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Vorwort

Die Thematik der Jahrestagung des Arbeitskreises Musikpadagogische For-
schung 1993 ist gleichermalen gekennzeichnet durch musikpadagogische Frage-
stellungen wie durch fachiibergreifende Akzentuierungen. ,,Musikiemen als An-
eignung des Unbekannten“ lenkt die Aufmerksamkeit auf erweiterte Gegen-
standsbereiche, zugleich aber auch aufveranderte Aneignungsweisen.

Mit den grofRen sozialen und kulturellen Wandlungen der Gegenwart sind
zahlreiche Impulse fiir musikpadagogische Neuorientierungen verbunden. Ein
verstérktes Bemiihen um integrative Ansétze bei musikalischen Lehr-Lem-Stra-
tegien ist daher ebenso zu beobachten wie eine Intensivierung der lebensweltbe-
zogenen, inter- und multikulturellen Aspekte. Neue Anforderungen und Anspri-
che stellen sich im Bereich der ,,subjektiven Lemproblematiken ebenso wie im
Entwicklungsverlauf musikalischer Lernfahigkeiten, von Qualifizierungsan-
geboten im Amateurbereich bis hin zur professionellen Musikaustibung.

Dies alles bedingt auBerdem konzeptionelle und methodologische Profilierun-
gen in der musikpédagogischen Forschung, worauf der Arbeitskreis mit erneu-
tem Nachdmck forderlich EinfluR nehmen méchte.

Als eine erfreuliche Tatsache ist auch zu werten, dafl diese spannungsvolle
Thematik in der traditionsreichen Umgebung eines der neuen Bundeslander er-
oOrtert werden konnte. Das regionale Umfeld der Universitit Potsdam — mit den
einladenden Park- und SchloRanlagen — ist maRgeblich geprégt durch den Ein-
fluB vielfaltiger sozialer und kultureller Traditionen. Diese architektonische
Vergegenwadrtigung permanenter ,,Aneignung des Unbekannten“ verlieh der
Tagung ein besonderes Kolorit.

Neben ausfihrlichen Darlegungen, wie sie im vorliegenden Band dokumen-
tiert sind, wurde im Rahmen der Tagung der Versuch zu thematisch gebiindelten
Roundtable-Gesprachen unternommen. Auch wenn dieses Anliegen nicht zur
vollen Zufriedenheit der Mitwirkenden und der zahlreich erschienenen, diskus-
sionsfreudigen Tagungsteilnehmer ausgefallen sein mag, wird die Publikation
eine Vielfalt an musikpadagogischen Forschungsansatzen, an aktuellen Vorha-
ben und z. T. auch an bereits erzielten Resultaten erkennen lassen.

Zu danken ist der Universitat Potsdam und dem Ministerium fiir Wissenschaft,
Forschung und Kultur des Landes Brandenburg fir die groRziigige finanzielle
Unterstlitzung der Tagung sowie den Mitarbeitern des Fachbereichs Musik fir
die Organisation.



Wilfried Gruhn

Musiklernen
Der Aufbau musikalischer Repréasentationen

Es ist eine leider allzu haufige Erfahrung, dal wir durchaus tber bestimmte
Sachverhalte verstandig reden konnen, ohne sie wirklich verstanden zu haben,
d.h. ohne Uber ein tieferes Verstandnis fur die Struktur der Sache zu verfugen.
Auf diese Schwache schulischen Lemens hat schon vor Jahrzehnten mit Nach-
druck Martin Wagenschein aufmerksam gemacht, der immer wieder bei Schi-
lern und Studenten feststellte, daR trotz mehljahrigen naturwissenschaftlichen
Unterrichts doch nichts oder kaum etwas an Wissen tber die Naturphdnomene
vorhanden war. Statt ,wirklichen Wissens* verfugten sie ber ,leere Satze*
(Wagenschein 1968, 42). Oder sie orientierten sich bei allgemeinen Naturer-
scheinungen wie bei Fragen nach den Mondphasen oder der Ursache fir den
Wechsel der Jahreszeiten an naiven Vorstellungen, die wissenschaftlich vollig
irrig sind. Das hat jungst erneut die amerikanische Schulforschung bestétigt, de-
ren Ergebnisse belegen, ,,dal selbst gut ausgebildete Schiler, die alle &uReren
Anzeichen des Erfolgs aufweisen [...], in der Regel kein entsprechendes Ver-
stdndnis des Unterrichtsmaterials und der Begriffe zeigen, mit denen sie gear-
beitet haben* (Gardner 1993, 15).

Dies konnen Beobachtungen im Musikunterricht nur allzu oft bestatigen. Da
»lernen” Schiller etwas Uber die Kadenz, ohne das musikalische Phdnomen zu
verstehen. Was sie lernen sind nur Begriffe und Sétze, die ohne musikalische
Bedeutung bleiben (d.h. sie wissen, daf} es sich um die Verbindung der Drei-
klange auf der I., IV. und V. Stufe handelt, kennen auch die Namen ,, Tonika“
und ,,Dominante®, kdnnen die Namen auch fehlerfrei in einem Test verwenden,
wissen aber meist nicht, was ,, Tonika“ und ,,Dominante“ sind und wie sie klin-
gen, konnten also nicht eine Melodie improvisieren, die aus den Ténen von To-
nika und Dominante besteht). Das beginnt bei ganz elementaren Sachverhalten
und reicht bis zur deutenden Werkinterpretation, bei der man auf tiefe existenti-
elle Probleme oder philosophische Fragestellungen zu sprechen kommt, die mit
einer bestimmten Komposition (z.B. Bergs Violinkonzert) im Zusammenhang
stehen, deren musikalische Grundlagen (Erscheinungen wie Gliederung, Zitate,



thematische Gestalten und motivische Verénderungen) man aber noch gar nicht
wahrgenommen und als etwas verstanden hat. (Schiller sprechen dann in entlar-
vender Offenheit vom ,,Labern“, also vom belanglosen Reden {iber Bedeutungs-
loses, und klassifizieren Musikunterricht als ,,Laberfach*.)

Die Kardinalfrage, mit der sich dieser Text und das darin beschriebene For-
schungsprojekt befassen, lautet daher: Wie baut sich im menschlichen Bewuf3t-
sein Wissen auf, das nicht aus leeren Begriffen besteht, sondern auf verinner-
lichten Erfahrungen mit den Phadnomenen (Wagenschein) und auf wirklichem
Verstandnis der Grundstrukturen der Sachen beruht. Um aber Aussagen darlber
machen zu kénnen, missen wir zunéchst klaren, wie Wissen und Erkennen
mental représentiert werden, wie es zum Aufbau kognitiver Strukturen kommt,
die Voraussetzung fur Verstehen sind.

1 Lernen und Représentation

Die kognitive Psychologie geht heute davon aus, dal’ ein enges Wechselver-
héltnis zwischen Lernen und Représentation besteht (vgl. Hanson & Burr 1990).
Denn die verschiedenen Modelle, die der Informationsverarbeitung zugrunde ge-
legt werden, machen immer auch implizit Aussagen tber die Art der Wissens-
reprasentation, also uUber die Prozesse und Strukturen, die zur inneren Vorstel-
lungsbildung fuhren, mit deren Hilfe es dann méglich wird, einen Sachverhalt
oder Gegenstand (z. B. einen Rhythmus oder eine Katze) nicht nur zu erkennen,
sondern auch in der Vorstellung zu denken. Wie solche Reprasentationsmodelle
gedacht wurden, hat Robert Cummins (1989) kritisch erdrtert und in amisanter
Darstellung pointiert zusammengefafit (Abb. 1).

Uber Wissen verfugen wir erst, wenn es als Struktur mental reprasentiert wer-
den kann. Wir kdnnen andererseits nur wahmehmen und erkennen, was bereits
mental représentiert ist. Den Integrationsvorgang einer wahrgenommenen in eine
représentierte Struktur nennen wir Verstehen im Sinne von Erkennen von etwas
als etwas. Darin vollzieht sich nichts anderes als die Aktivierung der Spuren und
Bahnen im Rahmen vorhandener Reprasentationen. Mentale Reprasentation be-
zeichnet dabei eine spezifische Bahnung im neuronalen Netz. Und Lernen wird
hier verstanden als die Verdnderung (Differenzierung, Erweiterung) im Aufbau
innerer Représentationen. Will man also Aussagen Uber sinnvolles Lernen ma-
chen, muB man die Architektur der Reprasentation kennen.
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2. Das Modell des Konnektionismus

Der heute wieder stark favorisierte Konnektionismus (Neokonnektionismus)
stellt ein Modell dar, das Informationsverarbeitung auf der Grundlage hochkom-
plexer, vielschichtiger neuronaler Netze beschreibt. Solche Netze bestehen aus
einer grolen Zahl einfacher Verarbeitungseinheiten, die Uber viele Knoten eng
miteinander verbunden sind. ,,Knoten kénnen mehr oder weniger aktiviert sein
und senden ihre Aktivation tber die von ihnen ausgehenden Konnektionen zu
anderen Knoten* (Goschke 1990, 30). Entscheidend fiir die Architektur neurona-
ler Netze ist es dabei, dal’ die in ihnen reprasentierten Inhalte nicht auf feste Be-
zirke eingeschrénkt sind, sondern daR die Bewultseinsinhalte parallel und tber
verschiedene Himbereiche verteilt verarbeitet werden (,,Parallel Distributed
Processing”; Rumelhart & McClelland 1986). Spezifische Aspekte der Hor-
wahmehmung sind zwar in bestimmten Hemispharenbezirken der Grofhirnrinde
lokalisierbar, doch ist Musikwahmehmung zugleich immer auch mit anderen
Wahrnehmungen und Reizen verknipft, die wiederum in Netzen représentiert
sind und parallel aktiviert werden kénnen.

Grundlage fir die vernetzte Struktur mentaler Denk- und Représentationspro-
zesse liefert die Anatomie des Gehirns selbst. Der Cortex besteht aus dicht ge-
packten Neuronen (sog. Pyramidenzellen), die mit anderen Pyramidenzellen
verbunden sind (Axone) und sich (ber feinste Nervenfortsitze (Synapsen) ge-
genseitig erregen. So kann jede Zelle (ca. 101LNeuronen im Cortex) schatzungs-
weise 104 andere Pyramidenzellen erreichen. Diese ungeheuer dichte neuronale
Verschaltung ermdéglicht den Aufbau héchst unterschiedlicher Erregungsbahnen.
Wahmehmen und Denken muB man sich dabei als Erregungskreis innerhalb
solch neuronaler Netze (Konnektionen) vorstellen. Die Verbindungswege
(Axone) zwischen den Neuronen sind aber nicht genetisch festgelegt, sondern
bilden sich erst in friiher Kindheit in einer der jeweiligen Bedingung angepaliten
Lage selbstorganisiert und schaffen so das hochkomplexe, dichte Netz der Ner-
venbahnen. Dagegen bleibt die Aktivierung der Synapsen bis ins hohe Lebensal-
ter plastisch und veranderbar.

Im Rahmen der Mdglichkeiten dieses Wegenetzes der Axone und Synapsen
finden schon auf der untersten Ebene der physiologischen Reizleitung Entschei-
dungen statt. Die Rezeptoren leisten eine selektive Aufnahme von Wahrnehmun-
gen (psychischer Mechanismus), und die Weiterleitung erfolgt selbstorganisiert,
d.h. es liegt nicht von vornherein fest, welche Reize Uber welche Synapsen
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weitergeleitet werden, wieviele Zell-Ensembles aktiviert werden und welche
vorhandenen synaptischen Verbindungen blockiert bleiben. Auf diese Weise bil-
det sich ein dynamisches Muster von aktivierbaren Bahnen. Werden verbundene
Nervenzellen gleichzeitig aktiv, verstarken sich die Synapsen zwischen ihnen,
und die so vernetzte Gruppe bildet ein Zell-Ensemble. So entsteht eine ungeheu-
er dichte Vernetzung, in der viele Prozesse gleichzeitig ablaufen. Zudem kann
die einzelne Nervenzelle (Neuron) gleichzeitig an verschiedenen Ensembles be-
teiligt sein. Dabei werden Synapsen in kirzester Folge (Millisekunden) an- und
abgeschaltet, was zu einer Schwankung der Kopplungsstarke zwischen den Neu-
ronen fuhrt. Diese zeitliche Verkniipfung neuronaler Vorgénge (v. d. Malsburgs
Korrelationstheorie) erhoht einerseits die Zahl der verfiigbaren, aktivierbaren
mentalen Reprasentationen und erklart andererseits, dafl auch neue Zell-Ensem-
bles kurzfristig durch die Erhéhung der synaptischen Stérke eine stabile Struktur
erhalten koénnen, so dal® wir auch nach einmaligem Hoéren an einer neuen Me-
lodie etwas Bekanntes erkennen und sie uns merken, sie reprasentieren kénnen.

Wahmehmen und Denken verlaufen nach konnektionistischer Vorstellung also
in parallelen, sich selbst organisierenden Bahnen im Rahmen der zuvor ausge-
bildeten Mdglichkeiten (Verschaltungen). Die Dichte der Vernetzung und die
distribuierte Verteilung ist der Grund dafiir, da wir das Hoéren von Musik im-
mer mit anderen Wahrnehmungen, mit Erinnerungen und Gedanken, Assozia-
tionen und Bildern verkniipfen, daR wir im selben Vorgang empfinden und er-
kennen, identifizieren und vergleichen, pauschale Ausdrucksvaleurs annehmen
und detaillierte Beobachtungen machen konnen.

Wihrend die Lateralisationsforschung sich lange Zeit darauf konzentriert hat,
die auf bestimmte Leistungen spezialisierten Himregionen zu erforschen, macht
es die neuronale Vernetzung plausibel, warum Informationen (Wahmehmungs-
reize) ,,cognitive loops* zwischen den Zell-Ensembles hersteilen, in denen dann
die Reize distribuiert verarbeitet werden. Aufgrund der besonderen Architektur
der mentalen Prozesse hat Valentin Braitenberg das Gehirn bildhaft als
»Informations-Mischmaschine“ beschrieben, in der ganz unterschiedliche Pro-
zesse der Erregung von Zell-Ensembles gleichzeitig ablaufen.

Die Architektur neuronaler Netze liefert auch die Bedingung fur die musikali-
sche Wahrnehmung. Die Aktivierung vorhandener Représentationen in diesen
Netzen wird dabei umso komplexer sein, je komplexer die Reizstruktur der Mu-
sik ist. Eintreffende Reize (einzelne Klange, Melodien, Stiicke, Formverlaufe
etc.) erregen also zunéchst die zustdndigen Bereiche des Gehirns, die aber sofort
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Informationen (Energie) an beliebige andere Zellen weitergeben und andere
Zell-Verbande erregen. Auf diese Weise werden bestimmte Ensembles aktiviert,
die untereinander in Netzen Zusammenwirken. Dabei werden synaptische Ver-
bindungen, die haufiger benutzt wurden, kiinftig auch leichter und eher wieder
reaktiviert. So schleifen sich Wahrnehmungsspuren ein, in denen musikalische
Strukturen représentiert werden. Beim Horen eines Musiksticks werden be-
stimmte Bahnen innerhalb dieser Reprasentationsspuren verfolgt, deren Verlauf
von verschiedenen personalen und situativen Faktoren abhangt. Ganz wesentlich
dirfte dabei sein, wie fest bestimmte Vernetzungen durch die bisherige Hérer-
fahrung und das soziokulturell vermittelte Horverhalten verankert, wie tief die
Spuren eingegraben wurden.

3. Musikalische Représentationen

Zu fragen ist nun, wie musikalische Reprasentationen beschaffen sind. Dabei
soll es nicht um die Debatte zwischen Symbolverarbeitung und Konnektionis-
mus bei der Modellierung der Wissensrepréasentation gehen, sondern um die spe-
zifische Art musikbezogener Représentationsformen. Dabei gibt es sehr'ver-
schiedene Mdglichkeiten: man kann sich bekannte Melodien innerlich vorstel-
len, kann allgemeine Klangtypen denken oder ganz konkrete Verldufe; man
kann eine angefangene Melodie weiterdenken und eine bestimmte Fortsetzung
oder Auflosung erwarten; man kann die ,,Bedeutung” eines Klangs (z.B. Dur-
Dreiklang) oder eines Rhythmus (z.B. punktierte Triole) erkennen oder nach
Angabe spielen; man kann in einem bestimmten formalen Rahmen improvisie-
ren oder eine Melodie absingen; man kann wissen, was musikalische Symbole
bedeuten — immer ist dazu aber erforderlich, daR eine musikalische Représen-
tation vorhanden ist, die aktiviert werden kann.

Innerhalb solch unterschiedlicher Ausprdgungen hat die amerikanische
Musikpédagogin Jeanne Bamberger (1982, 1991) zwei grundsétzliche Typen der
musikalischen Reprasentation unterschieden und als ,,figural“ und ,,formal“ be-
zeichnet je nach dem, ob die Wahrnehmung eine musikalische Gestalt in Ab-
schnitte (,,figures) gruppiert und die einzelnen Bestandteile (Tone, Dauern) je
nach ihrer Funktion innerhalb des Verlaufs (einer Melodie) als verschieden auf-
gefalst werden oder ob bereits eine ,,fixed reference”, also eine ,,formale* sym-
bolische Beziehung zwischen dem einzelnen Ton in einer Melodie und der ihm
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unabhéngig von seiner Stellung anhaftenden Eigenschaft (z.B. der Tonh6he)
hergestellt werden kann. Dieser prinzipiellen Unterscheidung liegen entwick-
lungspsychologische Verdnderungen in der mentalen Représentation zugrunde,
auf die es uns hier ankommt. Im Fall der figuralen Représentation ist die VVor-
stellung strikt an den zeitlichen Ablauf und tatséchlichen Vollzug gebunden.
Bamberger hat diese Art spater (1993) als ,,path maker“ gekennzeichnet: die
Vorstellung orientiert sich an bestimmten Markierungen. Was im geographi-
schen Raum bestimmte Orientierungsmarken sind, die den Weg-Verlauf kenn-
zeichnen, waren im musikalischen Raum konkrete Handlungen und Arrange-
ments, die den musikalischen Ablauf gewahrleisten wie die Vorstellung eines
Akkords als Griff oder die Aufstellung von Glocken in der Abfolge der Tone in
einer Melodie.

Erst wenn ein Sachverhalt unabhangig von seiner zeitlichen Konkretion und
funktionalen Einbindung in einen Zusammenhang gedacht werden kann, ist er
formal représentiert. Bamberger spricht dann vom ,,map maker* (1993), der eine
abstrakte (formale, d.h. von einem tatsdchlichen Spielverlauf unabhéngige)
Vorstellung in Form einer mental map entwickelt hat, in der er sich frei in ver-
schiedenen Richtungen bewegen kann. Nun hat der Ton eine Eigenschaft, die
unabhangig vom einmaligen Kontext erhalten bleibt, also auch dann, wenn der
Ton am Anfang, in der Mitte oder am Ende einer Phrase steht.

Kinder, die figural représentieren, malen einen Rhythmus so, daR die graphi-
sche Gestalt den musikalischen Verlauf abbildet, zundchst sogar so, dafl die
Hand den Schwung beim Ausfuhren des Rhythmus direkt auf das Blatt Papier
Ubertragt, so daB die Gliederung der Gestalt und ihr charakteristischer Ablauf
festgehalten werden. Bei der figuralen Reprasentation ist also die Vorstellung
einer Gestalt (Rhythmus, Melodie) noch vollstdndig an ihren Verlauf in Raum
und Zeit gebunden. Dabei wird ein konkreter Handlungsablauf vorgestellt. Die
Sprache, in der Uber Musik gesprochen wird, ist folglich eine Aktionssprache,
die sich genau an den zeitlichen Ablauf hélt (,und dann ...“; ,,es geht erst lang-
samer und dann schneller...”).

Formal dagegen wird die Représentation, wenn ein musikalisches Phdanomen
bereits als verlaufsunabhéngige Struktur vorgestellt werden kann, wenn z.B.
eine Melodie nicht als Spielfolge, sondern als Organisationsform im Tonraum
erfahren wird. Die Sprache wird dann statisch mit Feststellungen und Beschrei-
bungen (,ist genauso wie*; ,,ist lang gehalten ohne Pause*). Und in dem Male,
wie eine Erscheinung als formale Struktur reprasentiert wird, kann sie auch be-
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grifflich fixiert werden. Formale Représentation ermdglicht dann die Verwen-
dung von Symbolen und Begriffen, die mit einer Bedeutung verbunden sind,
weil mit ihnen ein reprasentierter Vorstellungsinhalt aktiviert werden kann.
(Dies scheint eine triviale Feststellung zu sein, die dennoch allzu oft miRachtet
wird. Denn haufig werden Begriffe und Symbole vermittelt, fur die es noch gar
keine Représentationen gibt, die also nicht verstanden, sondern nur auswendig
gelernt werden konnen. Doch kénnen Reprasentationen — wie noch zu zeigen
sein wird — nicht mittels ,,formaler Symbole aufgebaut werden, sondern nur
durch ,.figurale* Aktionen.)

Mit dieser Entwicklung von der figuralen zur formalen Représentation besta-
tigt Bamberger im wesentlichen Piagets Grundannahme uber die Entwicklung
formaler Operationen aus dem konkret anschaulichen Denken. Entscheidend ist
hier aber, daf der Ubergang von der figuralen zur formalen Reprasentation nicht
an bestimmte intellektuelle Entwicklungsphasen oder an ein bestimmtes Le-
bensalter gebunden ist und daf3 es sich auch nicht um einen irreversiblen Prozef,
wohl aber um einen Vorgang in einer bestimmten Richtung vom Figuralen zum
Formalen handelt, der dann jedoch ein Hin und Her zwischen ihnen erlaubt. Da-
bei werden also die figuralen Représentationsmdglichkeiten nicht geléscht oder
vergessen, sondern bleiben weiterhin wirksam. Fir musikalisches Lernen erhal-
ten somit zwei Vorgénge zentrale Bedeutung:

1 der musikalische Reprasentationsaufbau und
2. die Entwicklung von der figuralen zur formalen Représentation.

4. Aufbau und Verénderung von Repréasentationsnetzen bei der Wahrnehmung
komplexer Musik

Die Klarung dieser beiden Vorgange ist Gegenstand eines Freiburger For-
schungsprojekts. Ziel der Untersuchung ist dabei, die tatsachlichen Représenta-
tionen aufzudecken, die beim Héren komplexer Musik (also nicht isolierter Ele-
mente wie Einzeltone, Akkorde oder Rhythmen) von Schiilerinnen und Schiilern
individuell aktiviert werden.

Beim Musikhoren ist davon auszugehen, daf die aktivierten Wahrnehmungs-
muster individuell véllig verschieden sein werden und ganz davon abhangen, ob
und in welchem Kontext Représentationen aufgebaut wurden. So wird das Mu-
sikhdren in den meisten Féllen ganz unmittelbar auch musikfeme Vorstellungen
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erregen, die dadurch wachgerufen werden, daf irgend etwas an der Musik dieses
Netz aktiviert. Uber die Interpretation der Netze ware dann auf die tatsichlich
wahrgenommenen musikalischen Strukturen rlckzuschlieRen. Denn sie selber
kénnen meist nicht unmittelbar angesprochen werden, weil eine entsprechende
Terminologie noch gar nicht verflgbar ist. Und diese kann solange nicht aus-
gebildet werden, wie die Sachen, die durch sie bezeichnet werden (z.B. eine
harmonische Funktion wie der Dominantseptakkord oder ein Formtypus wie die
Fuge), noch gar nicht als Struktur erfahren wurden. Mit anderen Worten, solange
noch keine innere Représentation fiir einen Klangtypus, eine Form, eine Har-
moniefunktion u. & besteht, sondern Klang an sich nur als diffuses Reizgebilde
wahrgenommen wird, kann auch noch kein Erkennen dieser Phdnomene erfol-
gen, wohl aber Musik als Empfindung wahrgenommen werden. Wahrscheinlich
werden die elementaren musikalischen Merkmale jedoch schon als Teil solch
assoziativer Netze reprasentiert, aber eben nur als Knoten in einem anderen,
nicht musikimmanenten Netz und noch nicht als selbstandiger, ,,formaler” musi-
kalischer Sachverhalt. Vielmehr wird bei der Wahrnehmung von Musik ein
dichtes Netz unterschiedlichster Erfahrungsbereiche aktiviert, das gerade auch
nicht-musikalische Assoziationen (Gedanken; Bilder; Erinnerungen; visuelle,
raumliche, haptische u. a. Empfindungen und Vorstellungen etc.) einschlief3t, die
aber dennoch — und das stellt die zentrale Arbeitshypothese der Untersuchung
dar — ursachlich mit der gehérten Musik in Zusammenhang stehen. Musikalisch
nicht erfahrene Laien kdnnen Musikstiicke durchaus mit Bewuf3theit und &stheti-
scher Befriedigung hdren und erlebnisméRig auch verstehen, sie nehmen dabei
aber andere Dimensionen wahr als fachlich gebildete Liebhaber oder Musiker,
weil andere Reprasentationen gebildet wurden, die dann beim Horen aktiviert
werden koénnen.

Die Hypothese ist daher, daB in den neuronalen Netzen umso weniger musik-
spezifische Représentationen enthalten sind, je weniger musikalische Erfahrun-
gen erworben wurden. Fir das Musikhdren wiirde dies bedeuten, dal} man umso
mehr auf musikfeme oder aufermusikalische Reprasentationen zuriickgreifen
muB, je weniger musikalische Représentationen in den Netzen enthalten sind.
Und vielleicht gilt dann auch umgekehrt, dafl solche musikfemen oder aufRer-
musikalischen Assoziationen umso mehr unterdriickt werden, je mehr musikim-
manente Details bereits im Netz représentiert werden. Dies entspricht der Erfah-
rung, die man machen kann, wenn man sich mit Musikern und Laien (ber ein
und dasselbe Musikstlck unterhélt. Die dabei zur Sprache kommenden Einzel-
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heiten deuten auf vollstandig verschiedene Sachverhalte in der Wahrnehmung.
Und dies ist auch nicht verwunderlich, weil fir dieselbe musikalische Erschei-
nung beim Musiker und beim Laien verschiedene Représentationen aufgrund
ganz unterschiedlicher Erfahrungs- und Lemzusammenhénge aufgebaut wurden.

Ziel der hier referierten Untersuchung ist es daher, Angaben Uber die interne
Struktur der tatsachlich aktivierten Wahmehmungsnetze zu erhalten und zu pri-
fen, wie sich musikalische und auermusikalische Repréasentationen zueinander
verhalten. Der Vergleich der erhobenen Daten soll dann Aufschluf dariiber ge-
ben, in welcher Weise sich Représentationen unterscheiden und ggf. veréndern,
d. h. ob sich eine Entwicklung von figuraler zu formaler Repréasentation bestatigt,
und von welchen Faktoren dies abhéngt. Aus diesen Ergebnissen wéren dann
Konsequenzen flr das Lehren und Lernen zu ziehen und letztlich daraus eine
lempsychologisch fundierte musikalische Lemtheorie zu entwickeln.

Zur Erhebung der individuellen Wahmehmungsnetze wurde ein Verfahren ge-
sucht, das es ermdglicht, Aussagen Uber die aktivierten Netze zu machen. Dazu
mufite eine Einschrdnkung auf die sprachliche Reprasentation in Kauf genom-
men werden, da am ehesten mit Sprache Uber die Wahrnehmung in einer Form
kommuniziert werden kann, die mdglichst eindeutig und weitgehend einer ob-
jektiven Analyse zuganglich ist.

Verfahren

Methodisch wurde daher ein narratives Verfahren gewéhlt, bei dem die Pro-
banden sich zu einer Komposition in Form einer Horgeschichte (Richter 1991)
&uRern sollten, fur die ein formales Geriist vorgegeben war, das sich am Vor-
gang des Horens selber (Reizaufnahme, Reizverarbeitung, Horverhalten, Urteils-
bildung) orientiert. Die Form des ,,Marchens* oder ,,Hor-Dramas* sollte gerade
den jiingeren Teilnehmern die Mdglichkeit zur inneren Distanz erlauben, in der
Rolle des ,,Marchens* sich gewissermalen unbewuf3t selbst zu beobachten und
so die eigene Befindlichkeit und innere Aktivitat wiederzugeben. Die dabei ent-
standenen Texte geben unmittelbar etwas von den inneren Planen und Spuren
der Wahrnehmung wieder, wenn man sie als das sprachliche Substrat eben der
Prozesse nimmt, die die Wahrnehmung durch das Netz der Représentationen lei-
tet. Die Darstellung der Wahrnehmungsspuren dient dann zur Rekonstruktion
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der individuellen Netze, die Auskunft Giber das Héren und den spontanen Verste-
henszugriff geben.

Die auf diese Weise rekonstruierten Reprasentationsnetze werden mittels eines
wortfeldanalytischen Verfahrens in eine formale ,mental map“ (,,cognitive
map“, Tolman 1948; ,,maps of the mind“, Boden 1990) Ubertragen, die in ver-
schiedene Ebenen und Zonen gegliedert ist. Dabei wird die Ebene der Assozia-
tionen (A), der musikterminologischen Benennung (M) und der Urteilshildung
(U) unterschieden und werden innerhalb der Ebenen verschiedene Zonen gemaR
der zunehmenden Konkretion und Detailliertheit der Angaben angenommen (s.
Abb. 2). Die ,,mental maps“ der Wahrnehmung bilden die Spuren der Wahrneh-
mung, die aktivierten Knoten und die Reizleitung bildlich ab. Die so gewonne-
nen Angaben kénnen dann quantifiziert und einer statistischen und qualitativ in-
terpretierenden Analyse unterzogen werden.

Versuchsablauf

An dem Versuch nahmen 14 Schulklassen Freiburger Gymnasien und einer
Gesamtschule mit insgesamt 297 Schilerinnen und Schiilern statt. Diesen wurde
zunéchst der formale Rahmen der Horgeschichte erz&hlt und in einem Gespréch
deren Grundelemente geklart. Danach wurde als Musikstick der Ill. Satz aus
»Rendering“ von Schubert/Berio vollstdndig vorgespielt und die Probanden da-
nach aufgefordert, ihre individuelle Horgeschichte (d. h. ihren Hoérvorgang) nie-
derzuschreiben. Dabei sollte es nicht darauf ankommen, einzelne musikalische
Ereignisse in der Geschichte zu identifizieren, sondern den ProzeR des Héren zu
beobachten und die Gedanken und Ereignisse bei der Wahrnehmung festzuhal-
ten. Zur Orientierung lag den Probanden das formale Szenarium der Horge-
schichte schriftlich vor.

Von den 297 Texten waren 20 unbrauchbar, weil sie die Aufgabe miRverstan-
den oder nicht aussagekraftige Phantasiegeschichten geschrieben hatten. So
standen insgesamt 277 Aufsétze zur Verfigung, die alle in ,,mental maps* liber-
tragen und statistisch ausgewertet wurden.
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Vorlaufige Ergebnisse

Die Auswertung (Falk 1992, inshesondere Babler 1993, der auch die Grafiken
erstellte) erbrachte eine deutliche Ausprdgung folgender Gruppen, die Babler
wie folgt statistisch definiert hat:

A+

A/M+

A/M-

Gruppe derer mit deutlich (iberwiegenden Reprasentationen im assoziati-
ven Bereich

[A- M>2/3Aa A>3];

Gruppe derer mit deutlich Giberwiegenden Représentationen im musikter-
minologischen (musikalischen) Bereich

[M- A>23Ma ME 3];

Gruppederer mit gleichméRig verteilten Reprasentationen auf beiden
Ebenen,wobei es sich jeweils um einen zahlenmé&Rig groReren Anteil
beider Reprasentationsebenen handelt

[A- M<23Av M- A<2[3Ma A+ M>§6];

Gruppederer mit gleichmé&RBig verteilten Reprasentationen auf beiden
Ebenen,wobei es sich jedoch um einen zahlenmaRig geringeren Anteil
beider Reprasentationsebenen handelt

[A- M<2[3Av M- A<2[3Ma A+M<E6]

Gruppe derer ohne Reprasentationen auf der assoziativen und musikter-
minologischen (musikalischen) Ebene; es werden ausschlieflich Urteile
gefallt

[A=M=0a U* 0],

Der Vergleich dieser Gruppen und der sie konstituierenden Faktoren fihrt zu
folgenden Ergebnissen:

1

Die Differenz der Reprasentationen auf den Ebenen A und M nimmt zu
(wird groRer), und zwar dadurch, da mit zunehmendem Lebensalter A
ansteigt, M aber konstant bleibt. Lebensalter, Erfahrung und vor allem
schulischer Musikunterricht haben also keinen EinfluR auf die Auspréa-
gung musikterminologischer (spezifisch musikalischer) Représentationen
(Abb. 3).

Betrachtet man dagegen die A-Représentationen in Abhangigkeit von der
Anzahl der M-Représentationen, so zeigt sich, daB die Zunahme der mu-
sikterminologischen Représentationen zu einer Unterdriickung oder Ver-
drangung (oder: Abldsung?) bloRer Assoziationen fihrt. Die durch-
schnittliche Zahl der assoziativen Reprasentationen in der Gruppe M+
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liegt signifikant unter dem Durchschnitt der jeweiligen Altersgruppe
(Abb. 4).

Es besteht ein eindeutiger Zusammenhang zwischen der Zunahme der
Dichte in M und Dauer des Instrumentalspiels. Die Gruppe M+ zeigt
eine signifikant Uberdurchschnittliche Instrumentalpraxis gegeniiber dem
Jahrgangsdurchschnitt; demgegenuber liegt die Gruppe U signifikant
unter dem Durchschnitt der Instrumentalpraxis des Jahrgangsmittels
(Abb. 5).

Die Gruppen M+ und A/M+ aulern die meisten Urteile insgesamt (Ge-
schmacksurteile Ug, asthetische Werturteile Uw und Sachurteile Us) und
sind die einzigen, die Sachurteile abgeben. Umgekehrt weist die Gruppe
derer, die Us abgeben, auch deutlich mehr musikterminologische (musi-
kalische) Reprasentationen auf. Die Anzahl musikterminologischer (mu-
sikalischer) Représentationen derer mit Représentationen im Bereich Us
liegt signifikant Gber dem Altersdurchschnitt. Dagegen gibt die Gruppe
A = M = 0 ausschliellich Geschmacksurteile ab (Abb. 6).

Der Reprasentationsaufbau folgt offenbar einer festliegenden Entwick-
lungsfolge. Uber alle untersuchten Aspekte bleibt eine gleichbleibende
Rangfolge der Représentationstypen wirksam:

U A/M-  A+->A/M+-> M+

Interpretation

1

20

Die Tatsache, dafl das Lebensalter und damit zugleich die Dauer schuli-
schen Unterrichts (alle Probanden der Untersuchung hatten in der Schule
durchgehenden Musikunterricht) keinen EinfluR auf die Auspragung mu-
sikalischer Représentationen hat, durfte ihre Antwort in der Konzeption
und Zielsetzung des Musikunterrichts finden, der sehr h&ufig eher kul-
turkundlicher Art ist und gar nicht auf die Entwicklung immanent musi-
kalischer Reprasentationen abzielt.

Die Beobachtung, daR mit zunehmender Dichte der musikspezifischen
Représentationen die Assoziationen zuriicktreten, bestatigt die Hypothe-
se, dal assoziative Reprasentationen einen Ersatz fur musikalische bil-
den. Wo diese vorhanden sind, verlieren assoziative Vorstellungen an Be-
deutung fir das Verstehen, wiewohl sie immer im Horerlebnis wirksam



bleiben. Aber bei zunehmender musikalischer Professionalitit wird die
naive Reaktion mit Bildern und Stimmungen zurlickgedrdngt — man
braucht sie nicht mehr. Allerdings stellt diese Repréasentationsform eine
analoge Situation zur muttersprachlichen Beschreibung wissenschaftli-
cher Phdnomene dar, mit denen nach Wagenschein jeder Lernprozel3 be-
ginnen sollte. Im assoziativen Netz sind die Erfahrungen représentiert, die
schon vorhanden sind und die dem Gehdrten dann eine Bedeutung geben.
DaR die hohere musikterminologische (musikalische) Repréasentation
signifikant mit der Dauer des Instrumentalspiels korreliert, diirfte darauf
zuriickzufuhren sein, daf beim Instrumentalspiel eine wirkliche figurale
Représentation erworben und dann in eine formale tberfuhrt wird. Es be-
steht daher guter Grund zu der Annahme, daR die figurale Reprasentation
eine notwendige Voraussetzung zur Ausbildung formaler Représentation
ist und diese eine Bedingung fur die Begriffsbildung.
Wenn ein signifikanter Zusammenhang zwischen Us und musikalischen
Représentationen wie zwischen Ug und assoziativen Reprasentationen
festgestellt wird, 4Bt das auch umgekehrt Riickschliisse aus der Schiler-
auBerung auf die vorhandene Reprasentationsform zu. Wer ein Sachurteil
fallt, verfugt bereits Gber musikalische Reprasentationen, wer nur ein dif-
fuses Geschmacksurteil abgibt, tut dies, weil er noch nicht tiber musikali-
sche Reprasentationen und deren Begrifflichkeit verfugt.

Generell 188t sich folgende Entwicklung im Aufbau musikalischer Re-

prasentationen feststellen.

1 Aufelementarer Stufe ist der Horer, wenn keine weiteren Reprasen-
tationen aktiviert werden kénnen oder wollen (Verweigerung der
Horzuwendung, Versagung der Aufmerksamkeit), spontan und un-
mittelbar nur zu einem pauschalen und diffusen Geschmacksurteil
fahig. Wie beim Ausdruckserkennen geht allem Verstehen eine pau-
schale Eindrucksqualitat (und zuweilen ein grobes Mustererkennen)
voraus (,,Mag ich* oder ,,scheullliche Musik* u. &.).

2. Danach zeigen sich, wenn wirklich zugehdrt wird, aber noch keine
musikalischen Reprasentationen ausgebildet wurden, verschiedene
Assoziationen als Ersatz fiir figurale musikalische Reprasentatio-
nen. Die Verbindung mit ersten musikalischen Identifizierungen
markiert ein Ubergangsstadium.
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3. Im Gefolge der Aushildung formaler musikalischer Reprasentatio-
nen treten dann immer mehr musikspezifische Reprasentationen
auf, die aber erst in dem MalRe terminologisch relevant werden, wie
figurale in formale Représentationen uberfiihrt werden konnten. Der
Ubergang von der assoziativen zur musikterminologischen Repra-
sentation wird also — und es besteht begriindeter AnlaR, dies fur
eine notwendige Voraussetzung zu halten — von einer gleichzeiti-
gen Entwicklung zur formalen Reprasentation hin Uberlagert.

4. Erst das Vorhandensein musikalischer Reprasentationen befahigt zu
Sachurteilen.

SchluRfolgerungen

Die Hérgeschichten zeigen auf eindringliche Weise, was in den Képfen vor-
geht, wenn Musik vorgespielt und angehort wird. Die ,,maps* deuten die tatsach-
lichen Aktivierungsbahnen an, deren Auswertung zu einigen padagogischen
Folgerungen AnlaR gibt. Denn die Folgenlosigkeit, die Alter und schulische
Ausbildung auf die Entwicklung formaler musikalischer Reprdsentationen hat,
muR zumindest nachdenklich stimmen. Es ist die gleiche Situation, die Martin
Wagenschein zum Umdenken im naturwissenschaftlichen Unterricht flhrte: wo-
zu dient ein jahrelanger Unterricht in Theorie und Notenlesen, wenn sich an den
Féhigkeiten musikalischer Wahrnehmung so wenig &ndert? Fur eine lemtheore-
tische Umarientierung des Musikunterrichts kdnnte das folgende Konsequenzen
haben:

1 Wenn figurale Reprasentationen Voraussetzung fir die Bildung formaler
Représentationen sind, dann dirfen figurale Représentationen, also kon-
krete Handlungsvollzige und Handlungsvorstellungen im Musikunter-
richt nicht unterdriickt, sondern missen verstarkt werden.

2. Je weniger Erfahrung Kinder im Umgang mit Musik haben, umso mehr
kénnte es angezeigt sein, die Begegnung mit Musik so anzubahnen, dal3
konkrete figurale Représentationen angeregt werden, damit Kinder vor-
handene Erfahrungen und Bedeutungen aktivieren kénnen. Dies heif3t
nicht, nur mit programmatischer Musik zu beginnen (obwohl Musik ja
selber den Weg von figuraler Abbildung bis zu formaler absoluter Musik
[Sonate, Fuge] absteckt), sondern dal3 konkrete Vorstellungen ber den
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Ablauf der Musik, ihr Entstehen und Werden dadurch geweckt werden,
daR Musik in ihrem Vollzug erfahren wird.

3 Andererseits kann Musik — und zwar komplexe, artifizielle Musik —
bereits durchaus differenziert wahrgenommen werden, auch wenn noch
keine musikalischen Repréasentationen gebildet wurden und die einzelnen
Merkmale daher noch nicht musikalisch bezeichnet werden kénnen (es
fehlen noch die fachsprachlichen ,labels™). Es spricht vieles dafiir, dal
auf der Ebene sprachlicher Repréasentationen die Assoziationen, Bilder
und Empfindungen den Platz der figuralen Reprdsentationen besetzen,
bevor die Mdglichkeit besteht, die Wahrnehmung musikterminologisch
zu benennen. Denn offenbar setzen bestimmte musikalische Struktur-
merkmale Assoziationsketten in Gang, die genau dem entsprechen, was
an Représentationen vorhanden und in bestimmten Netzen gespeichert
ist. Von der Wahrnehmung dieser Phdnomene ausgehend, die bereits auf
Musikalisches verweisen und in der Wahrnehmung Bedeutung haben,
kénnen dann Symbole und Zeichen der Fachsprache entwickelt werden,
die nun als das fungieren, was sie der Sache nach sind: Abstraktionen
vorhandener Bedeutungen. Martin Wagenscheins (7.) Regel fur den ge-
netischen Aufbau des Verstehens, ,erst die Muttersprache, dann die
Fachsprache® (Wagenschein 1968, 102) findet hier eine nachdrickliche
Bestatigung. Insofern entspricht die Entwicklung von der emotional as-
soziativen zur fachsprachlichen Reprasentation phdnomenologisch genau
der von der figuralen zur formalen Représentation.

4. Padagogisch ist der Beginn mit der assoziativen Représentation bei der
Beschreibung von Musik durchaus legitim. Aber man kommt nicht zu
musikalischen Erkenntnissen, wenn nicht die assoziative auf eine musi-
kalische Reprasentation bezogen werden kann. Der Ubergang von der as-
soziativen zur musikalischen Reprasentation ist aber nur méglich, wenn
zugleich eine figurale in eine formale Représentation umgebildet werden
konnte. Sonst wird nichts Musikalisches wahrgenommen, sondern kon-
nen nur die Netze aktiviert werden, die mit den musikalischen Wahr-
nehmungen assoziativ (unbewuRt) in Verbindung stehen.

5. Die Tatsache bereits vorhandener Représentationen, auch wenn sie meist
noch keine musikalischen sind, hat dann Auswirkungen auf einen zentra-
len Gedanken der Didaktischen Interpretation: die Bestimmung von
. Treffpunkten”, bei denen es bereits Ubereinstimmung zwischen Person
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und Sache gibt. Diesen richtigen und wichtigen Ausgangspunkt eines je-
den Verstehenswegs beleuchten die Hor-Geschichten insofern neu, als
sie deutlich machen, daf ein solcher Treffpunkt oft bereits schon vor-
handen ist. Er muR3 nicht kiinstlich hergestellt, d.h. von auflen als didak-
tisches Hilfsmittel herangetragen werden, sondern er braucht blof3 aufge-
deckt zu werden. Dazu muf3 bloR die im individuellen Horen tatsachlich
aktivierte ,,Spur* erkannt werden. Ist aber ein solcher Treffpunkt im Ho-
ren nicht schon enthalten, vermag auch die beste didaktische Kunst kei-
nen wirklichen Verstehenszugang herzustellen. Die musikalische Unter-
weisung mdfite dann einen Schritt (oder mehrere Schritte) zurlickgehen
und auch bei der &sthetischen Erfahrung mit dem Aufbau mentaler Re-
préasentationen beginnen.

Wollen wir Musik musikalisch héren, missen wir ber entsprechende
formale, musikspezifische Reprasentationen verfugen. Der Aufbau der
formalen Repréasentation mul} aber nicht bedeuten, daf} damit die bildhaft
figurale Représentation geldscht wird, sondern es fuhrt vielmehr dazu,
daf das Horen nicht mehr allein auf die assoziative oder bildhaft figurale
Représentation als einziges Aktivierungsschema angewiesen ist. Die
»Pl&ne“ und ,,Spuren® der musikalischen Wahrnehmung werden dadurch
verandert und erweitert. Lernen ware dann nicht mehr nur als Verhal-
tensédnderung oder Gedéchtnisleistung zu beschreiben, sondern stellt eine
Veranderung der ,,mental maps*“ dar, und zwar eine Erweiterung und
Differenzierung innerhalb der ,,Plane“und eine Umcodierung der ,,Spu-
ren “von derfiguralen zur formalen Reprasentation. Dies machen Ein-
zelfallstudien mit Instrumentalschillem in iberzeugender Weise deutlich,
wenn man die ,,mental maps* vor und nach einer entsprechenden Unter-
richtssequenz vergleicht (Nebel 1992).

Die beste Voraussetzung zur Etablierung solch formaler Reprasentatio-
nen, die strukturelles Verstehen erst ermdglichen, scheint in der prakti-
schen instrumentalen Ubung zu liegen. Die Schillertexte zeigen eine
deutliche Abnahme bildhaft assoziativer Umschreibungen mit zuneh-
mendem Instrumentalunterricht bei gleichzeitiger Verstarkung von musi-
kalischen Detailfeststellungen. Das Ausweichen in assoziative Spuren,
die immer dann bevorzugt werden, wenn die entsprechenden musikspezi-
fischen Représentationen noch nicht ausgebildet sind, ist demgegeniiber
aber nicht als minderwertig anzusehen, sondern ist dem Erfassen musi-



kalischer Ph&nomene vorgeordnet. Es dokumentiert kein schlechteres
oder ungenaueres Hoéren, sondern lediglich einen anderen Zustand der
mentalen Reprasentation von Musik. Wenn also figurale Reprasentatio-
nen am besten durch Instrumentalpraxis erworben werden, waren stimm-
liche Darstellung, Instrumentalspiel und korperliche Erfahrung viel star-
ker in den Unterricht zu integrieren.
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Berkeley's mental representations look just like Aristotle’s Hobbes representing Graycat

Hebb mentally representing Craycat

Abb. I Formen ikonischer, symbolischer und mentaler Représentation in Karikatu-
ren. In: Robert Cummins: Meaning and Mental Representation. Cambridge
MA, 1989
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Abb. 22 Topographie eines Wahmehmungsnetzes in Ebenen und Zonen (,,map of
perception‘)
A Assoziationen aus den Bereichen
Ai = Empfindung; A2 = Bild; A3 = Bewegung; A« = Ereignis,
Geschehen
M Musikalische Feststellungen ber
Mi = Gattung; M2 = Form; M3 = Charakter; M4 = Besetzung;
M5 = musikalische Elemente
U  Urteile

Ui = Geschmacks-Urteil; Uz = &sth. Wert-Urteil; Us = Sach-Urteil

Primaraktivierung

Reizleitung

O Knoten
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Abb. 3:  Durchschnittliche Repréasentationen in Abhangigkeit vom Lebensalter

Kepr. A

Abb. 4:  Verhaltnis der durchschnittlichen A-Représentationen zur Anzahl der
A-Repréasentationen in der M+ Gruppe
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und
Dauer Instrumentalunterricht in J

Abb. 5 Durchschnittliche Représentationen in Abhéngigkeit von der Dauer
des Instrumentalunterrichts

A B [o]] c2 D

U Ugl UwM Us

Abb. 6: Prozentualer Anteil der Kategorien Ug, Uw, Us in den Teilgruppen
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Peter Linzenkirchner

Forschungsprojekt ,,Wirkungsanalyse der Wettbewerbe
Jugend musiziert” - Ergebnisse einer Befragung von
Teilnehmern der Wettbewerbe 1992

Der vorliegende Beitrag beruht auf den Ergebnissen einer Umfrage unter 14-
bis 21jahrigen Jugendlichen, die 1992 an den Regionalwettbewerben von ,,Ju-
gend musiziert” teilgenommen haben. Die Jugendlichen wurden befragt, welche
Erfahrungen sie mit den Wetthewerben gemacht haben, wie sie ,,Jugend musi-
ziert” erlebten und im Nachhinein bewerten. AuRerdem wurden zu vielen ande-
ren Bereichen Daten erhoben, z.B. zu Lampenfieber, zur sozialen und familiaren
Herkunft der Jugendlichen und zu ihrer musikalischen Ausbildung. Die Umfrage
ist Teil eines groReren Forschungsprojektes uber ,,Jugend musiziert”, das der
Deutsche Musikrat derzeit im Auftrag des Ministeriums fur Frauen und Jugend
durchfihrt.

Urteile und Einstellungen der Jugendlichen zu ,,Jugend musiziert” sollen hier
nicht naher dargestellt werden, dies erfolgte bereits an anderer Stelle (Linzen-
kirchner/Eger-Harsch 1993). Im Mittelpunkt dieses Beitrags stehen zunéchst
einige Ergebnisse beziiglich des familidren Hintergrunds der Teilnehmer und
ihrer musikalischen Ausbildung, wobei Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten
von Teilnehmern aus alten und neuen Bundeslandern erldutert werden. Anschlie-
Rend wird untersucht, welche Sozialisations-Faktoren das Abschneiden bei ,,Ju-
gend musiziert* beeinflussen, und deren Interaktion mittels einer Regressions-
analyse beschrieben.

1 Zuden Wettbewerben ,,Jugend musiziert*

,Jugend musiziert” ist in drei Ebenen aufgeteilt, die aufeinander aufbauen.
Unterste Ebene sind die Regionalwettbewerbe, die im Januar oder Februar an
140 Orten der Bundesrepublik stattfinden und an denen jedes Jahr zwischen
8.000 und 11.000 Jugendliche teilnehmen. Etwa 20% bis 30% der Teilnehmer
erreichen einen ersten Preis, der sie berechtigt, an den im Mai folgenden Lan-
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deswettbewerben teilzunehmen. Dort qualifiziert sich etwa ein Drittel (zwischen
800 und 1.000) fir den folgenden Bundeswettbewerb. Die Jugendlichen werden
in vier Altersgruppen eingeteilt (Altersgruppe | bis 10 Jahre, Gruppe Il von 11
bis 13 Jahren, Il von 14 bis 16 und IV von 17 bis 21 Jahren), auRerdem wird
zwischen Solowertung, Gruppenwertung und Begleitung unterschieden. Inner-
halb der einzelnen Altersgruppen wird das Alter bei der Preisvergabe nicht mehr
berlicksichtigt. In den Regional- und Landeswettbewerben werden von den Ju-
lies erste Preise mit Weiterleitung vergeben, die zur Teilnahme an der néchstho-
heren Wetthewerbsebene berechtigen, erste Preise ohne Weiterleitung sowie
zweite und dritte Preise. In den Bundeswettbewerben entféllt die Aufteilung der
ersten Preise. Die zugelassenen Instrumente bzw. Instrumentenkombinationen
werden in zwei- bis dreijahrigem Turnus gewechselt. 1992 waren die Wettbe-
werbe fiir Klavier (solistisch oder zu vier Handen), Streicher und Akkordeon
(nur solistisch) sowie Holz- oder Blechblaser, Blockfloten und Klassisches
Schlagwerk (nur in kammermusikalischer Besetzung) ausgeschrieben.

2. Methoden

Da nicht nur die Preistrager im Mittelpunkt stehen sollten, sondern alle Wett-
bewerbsteilnehmer, wurden die Daten tber eine schriftliche Reprasentativbefra-
gung von Teilnehmern der Regionalwettbewerbe erhoben. Um Datenschutzpro-
bleme zu vermeiden, wurde die Stichprobe auf die Altersgruppen Il und IV (14
bis 21 Jahre) beschréankt. Die Befragung erfolgte mit teilstandardisierten Frage-
bdgen, die den Jugendlichen unmittelbar nach dem Ende der jeweiligen Regio-
nalwettbewerbe zugesandt wurden. Fir die alten und neuen Bundeslander wur-
den jeweils eigene Fragebdgen entwickelt, die zwar weitgehend identisch waren,
aber die jeweiligen Unterschiede hinsichtlich Bildung und instrumentaler Aus-
bildung berticksichtigten. Zur Stichprobe:

Aus den bis Mitte Januar 1992 vorliegenden 5.376 Anmeldungen der Alters-
gruppen 111 und IV wurde eine geschichtete Zufallsstichprobe gezogen, in der
die einzelnen Regionalwettbewerbe entsprechend ihrer Teilnehmerzahl vertreten
waren. Dabei entfielen auf die alten Bundeslander 1.454, auf die neuen Bundes-
lander 169 und auf Berlin 32 Personen. VVon den 1.655 verschickten Fragebdgen
kamen insgesamt 1.313 zuriick, wobei 53 nicht vollstandig bzw. von den Eltern
ausgefullt waren und deshalb aus der Stichprobe herausgenommen wurden. Ub-
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rig blieben 1260, davon 1130 (89,6%) aus den alten Bundesldndern und 130
(10,4%) aus den neuen. Der glltige Rucklauf belduft sich insgesamt auf 76,1%.

Ein Vergleich zwischen Ricklauf und Stichprobe ergab, daR Madchen etwas
Ofter antworteten als Jungen, Solisten haufiger als Teilnehmer der Gruppenwer-
tung und Jiingere ofter als Altere. Die Unterschiede sind allerdings relativ ge-
ring; sie liegen zwischen 0,5 und 1% und konnen daher vernachlassigt werden.
AuRerdem ist nicht auszuschlielen, daR Preistrager die Fragebogen haufiger zu-
riickschickten als Jugendliche, die schlecht abgeschnitten haben; aufgrund des
hohen Riicklaufs kann aber davon ausgegangen werden, daR sich eventuelle
Verzerrungen durch Antworttendenzen in Grenzen halten und die Fragebdgen
ein gutes Bild der Wettbewerbe 1992 geben.

Der Fragebogen umfalit insgesamt 16 Seiten und kann aus Platzgriinden hier
nicht wiedergegeben werden. In der Regel handelt es sich um standardisierte
Fragen mit Antwortvorgaben; war das nicht moglich oder problematisch (z.B.
beim Schulabschluf von Teilnehmern aus den neuen Bundeslandern), wurde
eine offene Frage gestellt und die Kodierung beim Auswerten vorgenommen.
Um Lampenfieber zu messen wurde die A-State-Skala des State-Trait-Angstin-
ventars (Laux et al. 1983) gekirzt und den Erfordernissen einer schriftlichen Be-
fragung angepalt. Unsere modifizierte Form diese Angstinventars beginnt zu-
néchst mit einem einleitenden Text: ,,Denken Sie einmal zuriick: Wie haben Sie
sich gefuhlt, als Sie vor der Jury angefangen haben zu spielen? Waren Sie da
aufgeregt? Es folgen einige Behauptungen, die vielleicht auf lhre Geflihle kurz
vor dem Wertungsspiel passen. Bitte kreuzen Sie bei jeder einzelnen an, ob sie
auf Sie genau zutrifft, einigermalen zutrifft, ein wenig zutrifft;, iberhaupt nicht
zutrifft.“ Danach folgen zehn Items wie z.B. ,Ich war angespannt” oder ,,Ich
hatte Angst, daR es schiefgehen konnte*. Die daraus abgeleitete Angstskala
reicht von 10 Punkten (= quasi angstfrei) bis 40 Punkten (= sehr hohe Angst).
Die Reliabilitat lag bei 0,89 (Guttman split half) bzw. bei Alphawerten von 0,7
(Teil 1) und 0,78 (Teil 2). (Fur eine ausfihrlichere Diskussion vgl. Linzenkirch-
ner 1992). Alle Auswertungen erfolgten mit dem Statistikprogramm SPSS.
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3. Musikalische Sozialisation der Teilnehmer
Bildung undfamilidrer Hintergrund

Hinsichtlich des Bildungsniveaus unterscheiden sich die Teilnehmer von ,,Ju-
gend musiziert“ deutlich vom Durchschnitt gleichaltriger Jugendlicher. In den
alten Bundeslandern besuchten zum Zeitpunkt der Befragung fast 90% ein
Gymnasium oder eine Hochschule. Nur rund 5% gingen auf Haupt- oder Real-
schulen, und etwa 4% befanden sich in einer Berufsausbildung. In den neuen
Bundeslandern ist das Bild ziemlich &hnlich: Zwar besuchten nur 63% ein Gym-
nasium, da aber die Spezialschulen fiir Musik (10%) und Erweiterten Ober-
schulen (10%) weitgehend dem Gymnasium entsprechen, ist der Anteil von
Schilern, die eine dem Gymnasium entsprechende Schule besuchen mit 83%
nur unwesentlich niedriger als in den alten Bundesléndern.

Alte Bundeslander, Neue Bundeslander,
Angaben in %, N = 1130 Angaben in %, N = 130

Abb. I Schulbesuch der Teilnehmer

Um das Bildungsniveau der Eltern vergleichen zu kdnnen, wéhlten wir fiir die
alten Bundeslander die Ubliche Einteilung in Hochschule, Abitur, Realschule
und Hauptschule; die meisten Bildungswege der BRD lassen sich diesem Sche-
ma problemlos zuordnen. Bei den Schulabschliissen der ehemaligen DDR war
die Gruppierung schwieriger. Zwar lassen sich Universitats- und Hochschulbe-
such bzw. die jeweiligen Abschliisse analog zu den alten Bundesléndern in einer
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Gruppe zusammenfassen; bezlglich der Fachschulen gibt es aber Probleme, da
sie nicht mit den Fachhochschulen der BRD identisch sind (vgl. zu diesem Pro-
blem Waterkamp 1987, 257-266). Sie werden deshalb gesondert angefiihrt.

Alte Bundeslander, Neue Bundeslander,
Angaben in %, N = 1130 Angaben in %, N= 130

Abb. 22 Schulbesuch der Eltern

DaR ,,Jugend musiziert* (iberwiegend Jugendliche aus den héchsten Bildungs-
schichten erreicht, ist nicht tiberraschend — zumindest soweit es die alten Bun-
deslander betrifft. Drei bundesweite Représentativ-Befragungen (Allensbach
1980, Infas 1984, Infas/VDM 1988) berichten fiir die alten Bundeslénder uber-
einstimmend einen engen Zusammenhang zwischen Bildungsniveau und aktivem
Musizieren. Wéhrend von den Absolventen héherer Schulen 41% musizieren,
tun dies unter den Absolventen von Hauptschulen nur 19% (Allensbach 1980, 7;
die Zahlen der Infas-Umfrage 1984 sind fast identisch). Die folgende Tabelle
zeigt deutlich: Je hoher das Bildungshiveau, um so haufiger wird (oder wurde)
ein Instrument gespielt (Infas/VVDM 1988, ahnliche Zahlen auch bei Graml/
Reckziegel 1982).
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Spielt derzeit ein Hat friher Hat noch nie

Instrument eines gespieit eines gespielt
Volksschule ohne Lehre 1% 10% 88%
Volksschule mit Lehre 8% 10% 80%
Realschule, Fachschule 18% 18% 61%
Abitur, Studium 28% 26% 44%

Quelle: Infas/Verband deutscher Musikschulen 1988, ohne Seitenangabe, Ubersicht 1; Re-
préasentativerhebung im Bundesgebiet, 2106 Befragte ab 18 Jahren.

Tab. 1: Bildungsniveau und Instrumentalspiel

Allgemein haben Personen mit héherer Schulbildung hdufiger den Wunsch,
ein Instrument zu lernen (Infas/\VDM 1988), messen Musik und Musikunterricht
im allgemeinen einen hoéheren Stellenwert zu (Graml/Reckziegel 1982, 78-84)
und sind klassischer Musik gegeniber positiver eingestellt als Personen mit
niedrigerer Schulbildung (Allensbach 1980). Die Préferenz fir klassische Musik
ist allerdings nicht ausschlaggebend, der Zusammenhang zwischen Bildung und
aktivem Musizieren findet sich auch im Bereich der Pop-Musik, wenn auch
nicht ganz so ausgepréagt. So waren z.B. in einer Studie des Zentrums fir Musik
und Kommunikationstechnologie in Nordrhein-Westfalen von 1461 befragten
aktiven Rockmusikem 67% Abiturienten oder Studenten (Niketta 1992, 5).

Die Familien der Teilnehmer haben tiberwiegend einen ausgepragten musikali-
schen Hintergrund: Bei fast 90% hat mindestens ein Eltemteil einmal ein Instru-
ment gespielt und bei rund 20% der Teilnehmer hat mindestens ein Eltemteil
eine berufliche Musikausbildung. Die Geschwister spielen meist ebenfalls ein
Instrument. Es zeigen sich keine Unterschiede zwischen Teilnehmern aus alten
und neuen Bundeslandern.

Andererseits zeigt sich, daB ,,Jugend musiziert“ nicht nur Jugendliche aus
Musikerfamilien erreicht: Immerhin 13% kommen aus Familien, in denen die
Eltern selbst nie ein Instrument gespielt haben.
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Spielen die Eltern Haben die Eltern

ein Musikinstrument? eine Musikausbildung?

Uben die Eltern

einen Musikberuf aus?

ABL NBL

Mind. einer derzeit
D Mind. einer friher o Ein Elternt. O Ein Elternt.

Kein Elternt, bisher I Keiner I Keiner

Abb. 31 Musik im Elternhaus

Instrumentale Ausbildung

Die Jugendlichen begannen durchschnittlich mit 6,6 Jahren (alte BL) bzw. 7,3
Jahren (neue Bl.) mit dem Instrumentalspiel. Wichtigstes Instrument war die
Blockflote, mit der etwa 50% (alte Bl.) bzw. 23% (neue BIl.) begannen. An
zweiter Stelle steht das Klavier mit 23% (alte Bl.) bzw. 33% (neue Bl.). Zum
Zeitpunkt ihrer Wettbewerbsteilnahme spielten die Teilnehmer im Schnitt zwei
Instrumente, 16,6% (alte Bl.) bzw. 7,7% (neue BIl.) sogar drei und mehr. Das
Instrument, mit dem sie an ,,Jugend musiziert” teilgenommen haben, spielten sie
zu diesem Zeitpunkt durchschnittlich 7,6 Jahre (alte Bl.) bzw. 7,5 Jahre (neue
BL.).

Bis auf wenige Ausnahmen hatten alle Teilnehmer Instrumentalunterricht und
zwar uberwiegend in Musikschulen. In den alten Bundeslandern betrug der An-
teil der Musikschulen 58% und in den neuen 73%. Etwa 10% gaben an, daf sie
an Hochschulen oder Konservatorien Unterricht nehmen, sie werden in der
folgenden Grafik als ,,Gaststudenten* bezeichnet. Spezialschulen gab es natiir-
lich nur in den neuen Bundeslédndern, Privatunterricht dagegen fast ausschliel3-
lich in den alten Bundesléndern.

In den einzelnen Instrumentengattungen ist der Anteil der Musikschulschler
jeweils unterschiedlich. Wahrend er bei den Streich- und Tasteninstrumenten
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knapp unter 50% liegt, betrégt er bei Blockfloten und Schlagzeug ca. 80%. Das
liegt unter anderem daran, dal® Spieler dieser beiden Instrumente 1992 nur in der
Gruppenwertung teilnehmen konnten. Musikschulen sind in der Gruppenwer-
tung starker vertreten als in der Solowertung, weil sie leichter Ensembles griin-
den und uber einen langeren Zeitraum betreuen kénnen als Privatlehrer.

Angaben in %

[ ] ABL, N=1130

O NBL, N=130

Abb. 4:  Instrumentalunterricht der Teilnehmer

Uben

Zum Ubepensum von ,,Jugend musiziert“-Teilnehmem liegen bereits mehrere
Untersuchungen vor. Bastian berichtet, daf von seiner Stichprobe (1.300 ehe-
malige Teilnehmer der Landes- und Bundeswettbewerbe) ein Viertel zwischen
drei und vier Stunden am Tag ubt und ein Drittel sogar zwischen funfund zehn
Stunden (Bastian 1991, 128). Er gibt keinen Mittelwert an, aus der Haufigkeits-
tabelle kann jedoch ein mittleres Ubepensum von 3,4 Stunden pro Tag bzw. 23,7
Stunden pro Woche geschétzt werden. Diese Zahlen widersprechen einer friihe-
ren Untersuchung von Kaminski, der in einer Langzeitstudie mit 30 Landes- und
Bundeswettbewerbsteilnehmem deren Ubepensum untersuchte, indem er die
Probanden Uber einen langeren Zeitraum detaillierte Stundenpléne erstellen lie.
Er berichtet einen durchschnittlichen ,,Zeitaufwand fur musikalische Aktivita-
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ten“ von 15,45 Stunden pro Woche (Kaminski 1984, 68-70 und 286; darin sind
alle musikalischen Aktivitaten enthalten, nicht nur reines Uben). AuBerdem gibt
es einige Untersuchungen, die allgemein das Ubepensum von Musikern im Zu-
sammenhang mit dem erreichten Leistungsniveau untersuchten (Ericsson 1990;
Krampe 1991b und 1992). Ericsson entwickelte ein Modell, das einen kumulati-
ven Zusammenhang zwischen zielgerichtetem Uben (,,deliberate practice®) und
musikalischer Leistung postuliert: Je hoher die wahrend der musikalischen
Ausbildung kumulierte Ubezeit, desto hoher letztendlich die instrumentale Lei-
stung. Um eine Spitzenleistung (auf internationalem Niveau) erreichen zu kon-
nen, muR nach seinem Modell das Ubepensum altersabhéngig gesteigert werden,
von zunéchst ein bis zwei Stunden pro Woche zu Beginn der Instrumentalausbil-
dung bis etwa 18 oder 19 Stunden im Alter von 15 Jahren und schlieflich fast 26
Stunden wahrend des Studiums (Krampe 1991a, 86-87). Ein deutliches Unter-
schreiten dieses Pensums fiinre zu LeistungseinbuRen, ein deutliches Uber-
schreiten sei uneffektiv und steigere das Risiko von Verletzungen (,,overuse
syndrome®) und Motivationsverlust (,,bum out*) (vgl. dazu den Uberblicksarti-
kel Ericsson 1993).

Vor dem Hintergrund dieser Arbeiten versuchten wir ebenfalls, das Ubepen-
sum der ,,Jugend musiziert“-Teilnehmer zu messen. Das Ubepensum in Frage-
bdgen zu erfassen, ist allerdings problematisch, da die Befragten ihr Pensum
haufig berschétzen, vor allem wenn nur nach dem téglichen Ubepensum ge-
fragt wird. Wir nahmen deshalb drei verschiedene Fragen in den Fragebogen auf
(wieviel wurde vor dem Wettbewerb gelbt, wieviel vor unserer Befragung und
wieviel wird normalerweise gelibt), die alle drei ausdriicklich nicht in Stunden
pro Tag, sondern in Stunden pro Woche beantwortet werden mufiten. Dadurch
sollte erreicht werden, daf die Jugendlichen nicht spontan antworten, sondern
nachdenken und rechnen.

Danach (bten die Teilnehmer von ,,Jugend musiziert“ in der Woche vor dem
Wettbewerb etwas weniger als 11 Stunden — ein Pensum, das neben der Schule
noch bewaltigt werden kann. Das normale Ubepensum lag etwas niedriger, es
betmg in den alten Bundeslandern ca. 9 Stunden und in den neuen Bundeslan-
dern ca. 10 Stunden. Die folgende Grafik zeigt, daR das Ubepensum je nach In-
strumentengattung stark schwankt: Die Streicher tbten in der Woche vor dem
Wetthewerb ca. 14 Stunden, die Blockflétisten nur ca. 6 Stunden.

Die Unterschiede zwischen Teilnehmern aus alten und neuen Bundeslandern
sind dagegen relativ gering und nicht signifikant.
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Alte Bundeslander, N=1130 Neue Bundeslander, N=130

| vor dem Wettbewerb D normales Ubepensum

Abb. 5. Wochentliches Ubepensum, in Stunden pro Woche

Diese Werte liegen unter denen von Kaminski oder Ericsson und deutlich un-
ter den Werten von Bastian, allerdings ist auch die Stichprobe jeweils anders: Es
handelt sich hier nicht um Teilnehmer der Landes- bzw. Bundeswettbewerbe
(oder um Instrumentalisten von internationalem Rang) sondern der Regional-
wettbewerbe. Falit man diejenigen Teilnehmer zusammen, die einen ersten Preis
erhielten und in die Landeswettbewerbe aufriickten, so erhdlt man allerdings
eine Stichprobe, welche der von Bastian und Kaminski entspricht. Auch in die-
sem Fall bleiben unsere Werte aber niedriger: 10,6 Stunden als normales Ube-
pensum bzw. 12,6 Stunden vor dem Wettbewerb. Kaminskis Werte sind héher,
weil er nicht nur reines Ubepensum, sondern ,,musikbezogene Aktivitaten“, also
auch Vorspiele, Ensembletatigkeiten etc. erfalt; Bastians Daten (Uber 23 Stun-
den pro Woche) sind vermutlich nicht zutreffend.

4. Sozialisationsfaktoren und Preisverteilung

Von besonderem Interesse ist die Frage, ob sich Sozialisationsfaktoren wie
musikalische Vorbildung der Eltern, Art und Dauer der instrumentalen Ausbil-
dung oder das wochentliche Ubepensum auf die Preischancen bei ,,Jugend musi-
ziert" auswirken. Fur diese Auswertungen wurde die Stichprobe zunéchst in
zwei Gruppen aufgeteilt: Eine Gruppe enthélt alle, die einen ersten Preis erhiel-
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ten und in die Landes- oder Bundeswettbewerbe aufrlickten, die andere alle die-
jenigen, die nur an den Regionalwettbewerben teilnehmen konnten. Anschlie-
Rend wurde untersucht, inwieweit sich diese Gruppen bezlglich wichtiger Sozia-
lisationsfaktoren unterscheiden.

Bivariate Analyse

Hinsichtlich des Alters bei Beginn des Instrumentalspiels gab es keine signifi-
kanten Unterschiede: Beide Gruppen begannen etwa mit 6,6 Jahren. Da es sich
beim Erstinstrument meist nicht um das Instrument handelt, mit dem spater an
,»Jugend musiziert” teilgenommen wurde, Uberrascht das nicht. Hinsichtlich der
Spieldauer am Teilnahmeinstrument zeigte sich dagegen ein signifikanter Unter-
schied zwischen beiden Gruppen. Die ersten Preistrager spielten ihr Teilnahme-
instrument zum Zeitpunkt ihrer Teilnahme signifikant l&nger als die anderen: 7,4
Jahre statt 6,8 Jahre (Sign. < 0,005). Der Unterschied ist allerdings relativ gering
(Gamma = 0,12).

GrolRere Unterschiede ergaben sich in Zusammenhang mit der musikalischen
Vorbildung der Eltern: Jugendliche, deren Eltern einen Musikberuf ausiiben,
hatten deutlich bessere Chancen auf eine gute Plazierung. Sie erreichten fast
doppelt so oft einen ersten Preis mit Weiterleitung in die Landeswettbewerbe als
die anderen. Ahnliches gilt fur Jugendliche, deren Eltern eine formale Musikaus-
bildung haben.

Anteil der erreichten 1. Preise in %; alte und neue Bl, N=1260
80-

n Beide

O Ein Elternt.

K Keiner

Musikberuf Formale Musik-
ausbildung

Abb. 6:  Erste Preise in Abhangigkeit von der musikal. Vorbildung der Eltern
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Musikberuf Musikaushildung

Cramers V 0,16 0,16
Gamma 0,44 0,37
Somers D 0,23 0,19
Signifikanzniveau < 0,001 < 0,001

Tab. 22 AssoziationsmaRe zwischen Preis und Eltemhausvariablen

Der Anteil von Jugendlichen aus Musikerfamilien (d.h. Familien, in denen
mindestens ein Eltemteil einen Musikberuf ausubt) ist deshalb in den Landes-
wettbewerben hoher als in den Regionalwettbewerben; er steigt von 12% auf
18,4%. Besonders ausgepragt ist dieser Trend bei den Streichern, hier steigt der
Anteil von Jugendlichen aus Musikerfamilien von 24,5% im Regionalwettbe-
werb auf 33,7% in den Landeswettbewerben. Dal3 Jugendliche aus Musikerfami-
lien besser abschneiden, liegt moglicherweise daran, daB ihre Ausbildung friiher
beginnt (mit 5,8 statt mit 6,8 Jahren; Sign. < 0,001) und dal3 sie insgesamt
intensiver ist: Sie spielten ihr Teilnahmeinstrument zum Zeitpunkt der Teil-
nahme am Wettbewerb signifikant langer (8,2 statt 6,9 Jahre; Sign. < 0,001), sie
haben bei héher qualifizierten Lehrern Unterricht (56% bei Orchestermusikem;
Hochschullehrern oder Diplommusiklehrern), und sie (ben signifikant mehr
(11,3 gegeniiber 8,6 Stunden pro Woche; Sign. < 0001).

Auch die Art der instrumentalen Ausbildung beeinflul3t die Preisverteilung:
Von den Gaststudenten und Schilern der Spezialschulen erreichten 58,4%
(84,6% neue BIl.) einen ersten Preis mit Weiterleitung, von den Privatschiilem
45,5% (25% neue Bl.) und von den Schillern der Musikschulen nur 34,8%
(41,3% neue BL.).
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Angaben in %; N=1260

| Alte Bundeslander

] Neue Bundesléander

Abb. 7 Erste Preise in Abh&ngigkeit vom Instrumentalunterricht

Alte Neue

Bundeslénder Bundeslander

Cramers V 0,17 0,28
Gamma 0,30 0,51
Somers D 0,14 0,27
Signifikanzniveau < 0,001 <0,01

Tab. 3:  Assoziationsmalie zwischen Preis und Instrumentalunterricht

Das gute Abschneiden der Schiller aus Spezialschulen fir Musik 146t sich aus
der Bildungspolitik der ehemaligen DDR erkléren: Wahrend die Schiiler der
Musikschulen ihre instrumentale Ausbildung neben der normalen Schule erhiel-
ten, war bei den Spezialschulen der normale Unterricht zugunsten einer fundier-
ten musikalischen Ausbildung stark eingeschrénkt. Die Spezialschulen waren
mit den Hochschulen organisatorisch eng verbunden und dienten als Vorberei-
tung fur ein Musikstudium. Das Gefélle zwischen Gaststudium, Privatunterricht
und Musikschule in den alten Bundesl&ndern bedarf aber einer genaueren Ana-
lyse. Bastian berichtet in seiner Biographiestudie tber Preistrager des Bundes-
wettbewerbes, dafl Jugendliche, die einen Musikberuf anstreben, verstarkt auf
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Privatunterricht setzen oder ein Gaststudium an einer Hochschule beginnen

(Bastian 1989, 127-137). Unsere Ergebnisse bestatigen diese Vermutung:

e Der Anteil der Musikschiiler sinkt signifikant mit steigender Altersgruppe
(Altersgruppe 111 62%, Altersgruppe IV 50%), wahrend der Anteil der Pri-
vatschiler und Gaststudenten entsprechend steigt; mit zunehmendem Alter
wird also Privatunterricht oder Gaststudium bevorzugt.

* In unserer Stichprobe ist die Qualifikation der Privatlehrer signifikant héher
als die der Musikschullehrer: 43% der Privatschiler in der Altersgruppe Il
und 56% in der Altersgmppe IV werden von Orchestermusikem oder Hoch-
schullehrern unterrichtet, gegentiber 18% bzw. 20% bei Schilern von Mu-
sikschulen.

 Privatschiler und Gaststudenten (iben signifikant mehr als die Schiler von
Musikschulen: Gemal ihren Angaben Uben Gaststudenten im Schnitt 13,6
Stunden pro Woche, Privatschiiler 10,8 und Musikschulschiiler durchschnitt-
lich 7,4 Stunden pro Woche. (Signifikanz < 0,001, nach Scheffee-Test alle
Einzelunterschiede sign.; Eta = 0,31 mit Ubezeit als abhéngiger Variable)

Besonders der letzte Punkt zeigt, dal ehrgeizige Jugendliche Privatunterricht
bzw. ein Gaststudium bevorzugen. Diese Tendenz sollte allerdings nicht (ber-
bewertet werden, da sie verstarkt erst in der Altersgruppe IV auftritt. Es darf
nicht auler acht gelassen werden, daB3 in den unteren Altersgruppen fast zwei
Drittel der Wettbewerbsteilnehmer aus Musikschulen kommen und es in Alters-
gruppe 1V (bis 21 Jahre!) immer noch lber 50% sind. Die Mehrheit der Teil-
nehmer bevorzugt somit eindeutig Musikschulen.

Neben der Qualifikation der Instrumentallehrer hat auch das Ubepensum einen
Einfluk auf die Preisverteilung. Teilnehmer, die einen ersten Preis erhielten, Ub-
ten mit 10,8 Stunden (normale Ubezeit) bzw. 11,9 Stunden (vor dem Wettbe-
werb) deutlich mehr als die anderen (7,6 normal bzw. 9,7 vor dem Wetthewerb)
(Differenzen nach T-Test hochsignifikant; Sign. < 0,001). Die Punktbiseriale
Korrelation zwischen Preis und normalem Ubepensum erreicht r=-0,23 fiir die
gesamte Stichprobe (N = 1230) und r=-0,36 bei den Streichern (N = 240). Ju-
gendliche, die mehr (bten, erreichten tendenziell einen besseren Preis.

Zuletzt soll das Lampenfieber genauer betrachtet werden. Die von uns modi-
fizierte und gekirzte A-State-Skala des State-Trait-Angstinventars reichte von
einem Minimalwert 10 bis zu einem Maximalwert von 40, wobei héhere Werte
auch hohere Angst bedeuten. Die Teilnehmer erreichten im Mittel ca. 25 Punkte
und lagen damit erheblich Gber den Vergleichswerten der Eichstichproben, bei
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denen studentische Versuchsgruppen 19 Punkte in einer neutralen Situation und
ca. 23 in einer StreRsituation erreichten (Laux et al. 1983, 27; Die Werte des
Manual missen fir Vergleiche halbiert werden, da die Originalform des State-
Trait-Angstinventars die doppelte Anzahl von Items verwendet und deshalb von
20 bis 80 reicht.). Weitere Vergleiche zeigen, dal die Teilnehmer von ,,Jugend
musiziert” zwar unter Lampenfieber leiden, jedoch nicht in GberméaRig hohem
MaR. Verglichen mit anderen Musikern liegen sie im oberen Mittelfeld. Steptoe
z.B. stellte bei professionellen Orchestermusikem einen Mittelwert von ca. 21
und bei amerikanischen Musikstudenten von ca. 25 Punkten fest; andere Studien
berichten Mittelwerte zwischen 25 und 26 Punkten (Hamann 1982; Kendrick
1982. Fir alle Vergleiche wurden die von den Autoren mitgeteilten Werte hal-
biert, da sie mit der Originalform des Angstinventars gemessen wurden). Eine
Produktmoment-Korrelation zwischen Lampenfieber und erreichten Preisen er-
gab einen signifikanten Zusammenhang von r = -0,2 fiir die gesamte Stichpro-
be (N = 1230) und von r = 0,24 fiir die Streicher (N = 240). Lampenfieber be-
eintréchtigt also tendenziell die Leistung, allerdings ist der Effekt ziemlich
schwach.

Multivariate Analyse

Die bivariaten Analysen lassen zwar einige Zusammenhénge erkennen, kon-
nen jedoch die Interdependenzen zwischen den einzelnen Variablen nicht auf-
zeigen. Dazu sind multivariate Verfahren notig. Das oben geschilderte Modell
von Ericsson legt eine Analyse nahe, in die Ubepensum, Preis und Lebensalter
einbezogen werden. Sie zeigt eine deutliche Interaktion zwischen diesen drei
Variablen:
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1. Preise mit
Weiterleitung

Sonstige Preise
oder kein Preis

Lebensalter

Abb. 8 Interaktion von Ubepensum, Alter und Preis

Haupteffekte F= 10,7
Preis F= 36,0
Alter F= 6,0
2-Way (Preis und Alter) F= 16

Tab. 4: Varianzanalyse tber Preis, Alter und Uben

Sign.
Sign.
Sign.
Sign.

< 0,001
< 0,001
< 0,001
< 0,200

Die einzelnen Haupteffekte sind hochsignifikant, die Interaktion von Alter und
Preis allerdings nicht. Das Ubepensum steigt also generell mit dem Lebensalter,
und zwar bei den Preistragern stérker als bei den anderen. Oder, anders ausge-
driickt, Jugendliche, die einen ersten Preis erhielten, libten generell mehr als die
anderen, wobei die Differenz mit zunehmendem Alter grof3er wird. Soweit dek-
ken sich unsere Ergebnisse mit Ericssons Modell, allerdings sind die Assioziati-

onskoeffizienten relativ niedrig.
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Gamma Somers D Pearsons R

Ubepensum und Preis -0,26 -0,13 -0,23
Ubepensum und Alter 0,20
Alter und Preis -0,21 -0,10 -0,15

Die Korrelationen sind negativ, weil der erste Preis mit ,,1* kodiert wurde und alle anderen
mit ,,2. Mit steigendem Ubepensum sinken also die Werte der Variable Preis. Alle MaRe
sind signifikant.

Tab. 5. Assoziationsmale zwischen Preis, Alter und Ubepensum

In die bisherige Auswertung wurden auch Jugendliche einbezogen, die nur in
kammermusikalischer Besetzung teilnahmen und einen gemeinsamen Preis
erhielten. Da dabei die Leistung des Einzelnen durch die der Mitspieler relati-
viert wird, ist die Fehlervarianz sehr hoch. Die Zusammenhange werden starker,
wenn die Auswertungen auf Instrumente beschrankt werden, die nur solistisch
teilnehmen konnten, z. B. auf Streicher. Die Varianzanalyse ergibt in diesem Fall
ebenfalls signifikante Haupteffekte zwischen Preis und Ubepensum bzw.
zwischen Preis und Alter, wobei die Assoziationsmalie deutlich héher sind:

Gamma Somers D Pearsons R
Ubepensum und Preis -0,48 -0,23 -0,36
Ubepensum und Alter 0,34

Tab. 6:  Assoziationsmafe zw. Preis, Alter und Uben, nur Streicher, N = 240

Wie aus den bivariaten Analysen hervorgeht, hdngen die Variablen, welche
die Preisverteilung beeinflussen, untereinander teilweise eng zusammen, ohne
aber wirklich identisch zu sein. Das trifft zum Beispiel auf Lebensalter und
Spieldauer am Teilnahmeinstrument oder auf Musikberuf und Musikausbildung
der Eltern zu. Art und Ausmal dieser Zusammenhé&nge — und ihre Auswirkun-
gen auf die Preisverteilung — konnen tber eine Regression nach dem Allgemei-
nen Linearen Modell (Bortz 1989, 579-590) genauer bestimmt werden.
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Als Kriteriumsvariable diente wiederum die dichotome Variable Preis. Die
ersten Preise mit Weiterleitung wurden mit ,,1“ kodiert, alle anderen mit ,,2*. Als
Préadiktorvariablen wurden die bereits in den bivariaten Auswertungen bespro-
chenen Variablen eingesetzt. Vier sind intervallskaliert: Lebensalter, Spieldauer
am Teilnahmeinstrument (in Jahren), normale Ubezeit (in Stunden pro Woche)
und Lampenfieber (zwischen 10 und 40 Punkten) und konnten ohne Modifika-
tionen verwendet werden. Drei sind nominalskaliert: Musikberuf der Eltern,
Musikausbildung der Eltern und Qualifikation der Instrumentallehrer. Sie wur-
den in je zwei dichotome Dummy-Variable umgewandelt (Bortz 1989, 579). In
die Regression wurden also insgesamt 6 dichotome Variable einbezogen: zwei
zu Musikbemf der Eltern {Beide, Ein Elternteil), zwei zu Musikausbildung der
Eltern {Beide, Ein Elternteil) und zwei zur Qualifikation der Instrumentallehrer:
Hohe Qualifikation (Hochschullehrer, Orchestermusiker und Diplommusikleh-
rer) und Mittlere Qualifikation (Musikschullehrer und Lehrer mit Privatmusik-
lehrerexamen). Die einzelnen Variablen wurden schrittweise in die Regression
einbezogen, wobei mit denen begonnen wurde, die zeitlich am friihesten anzu-
setzen sind (also beginnend mit den Eltem-Variablen, Qualifikation des Lehrers,
dann Ubepensum etc.).

Bereits in den ersten Versuchen erwiesen sich die Variablen Musikberuf der
Eltern und Lebensalter als redundant. Sie variierten weitgehend gemeinsam mit
Musikausbildung der Eltern bzw. Spieldauer am Teilnahmeinstrument, trugen
aber weniger zum R-Squarewert bei als diese. Sie wurden deshalb aus der weite-
ren Regressionsrechnung ausgeschlossen. Die folgende Tabelle zeigt die Beta-
Gewichte und die jeweiligen R-Square-Werte fur die einzelnen Schritte der Re-
gression. Es werden nur die Ergebnisse fur die Streicher dargestellt (N = 240).

49



Beta-Gewicht ~ Signifikanz R-Square

Musikausbildung der Eltern:

Beide -0,22 0,00

Ein Eltemteil -0,09 0,12 0,05
Qualifikation des Instrumentallehrers:

Hoch -0,20 0,00

Mittel -0,09 0,34 0,10
Spieldauer am Teilnahmeinstr. -0,20 0,00 0,14
Normales Ubepensum -0,31 0,00 0,22
Lampenfieber 0,13 0,02 0,23

Tab. 7: Regressionsanalyse, nur Streicher, N = 240

Insgesamt werden durch diese Variablen 21% der Preisvarianz erklart
(korrigiertes R-Square, vgl. Bortz 1989, 558). Eine genaue Analyse der einzel-
nen Regressionsschritte zeigte, dal? die Beta-Gewichte der Dummy-Variablen zu
Musikausbildung der Eltern, Qualifikation der Instrumentallehrer und Spiel-
dauer am Teilnahmeinstrument durch Hinzunahme des Ubepensums gesenkt
werden. Das Ubepensum verringert den EinfluR dieser Variablen, unterdriickt
ihn aber nicht vollstandig. Diese Interaktion zeigte sich schon in den bivariaten
Auswertungen: Sie besagt zundchst, dal Jugendliche aus Musikerfamilien ten-
denziell mehr Ubten, héher qualifizierten Unterricht hatten und ihr Instrument
langer spielten; sie besagt aber auch, dal3 jede dieser Variablen, fur sich genom-
men, ebenfalls die Preisverteilung signifikant beeinfluft, unabhéngig von Ube-
pensum oder jeder anderen Variablen. In jeder von uns getesteten Reihenfolge
der einzelnen Regressionsschritte blieb das Ubepensum allerdings die Variable
mit dem groften Beta-Gewicht (zwischen 0,31 und 0,37). Sie hat von allen Va-
riablen den starksten EinfluR auf die Preisverteilung. Der Einflug von Lampen-
fieber ist zwar signifikant und von den anderen Variablen unabhangig, aber ins-
gesamt sehr gering. Mdglicherweise wirkt sich Lampenfieber weit weniger auf
die Leistung aus, als allgemein vermutet. Es mull aber beriicksichtigt werden,
dalR es sich hier um Mittelwerte handelt und nichts Uber Einzelfélle ausgesagt
werden kann.
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Zusammenfassung

Die Teilnehmer von ,,Jugend musiziert“ kommen zum weit tiberwiegenden
Teil aus den héchsten Bildungsschichten. Bis zu 90% besuchen ein Gym-
nasium; die Eltern hatten meist Abitur oder einen akademischen AbschluB.
20% der Eltern haben eine Musikausbildung und etwa 80% spielen oder
spielten friher ein Instrument. Es gab diesbeziiglich kaum Unterschiede
zwischen alten und neuen Bundeslandern.

GroRere Unterschiede gab es hinsichtlich der musikalischen Ausbildung: In
den neuen Bundeslandern spielte der Privatunterricht keine Rolle, dagegen
waren die Spezialschulen sehr wichtig. Schiiler der Spezialschulen und
Gaststudenten schnitten bei ,,Jugend musiziert* gleich gut ab und erreichten
deutlich mehr erste Preise als die Schiler von Musikschulen. In den alten
Bundeslandern sind die Musikschulen die wichtigsten Ausbildungsinstitu-
tionen, da sie mit Abstand die meisten Jugendlichen zu ,,Jugend musiziert*
schicken: In Altersgmppe 11l kamen fast zwei Drittel und in Altersgruppe
IV noch etwas iber die Hélfte der Teilnehmer von Musikschulen. Die
Gaststudenten schnitten preislich am besten ab, danach kamen die Privat-
schiiler, anschlielend die Schiiler von Musikschulen.

Das wochentliche Ubepensum (ca. 9 Stunden) der Teilnehmer liegt deutlich
unter den von Kaminski und Bastian berichteten 16 bzw. 23 Wochenstun-
den. Es streut sehr stark, von 4 Stunden bei den Nichtpreistrdgem der
Blockfldtisten bis 16 Stunden bei den Preistrédgern der Streicher. Es steigt
signifikant mit dem Lebensalter und war bei den Preistrdgern signifikant
hoher als bei Nichtpreistragem, wobei die Differenz mit zunehmendem Le-
bensalter immer groRer wurde. Diese Ergebnisse unterstiitzen das Exper-
tise-Modell von Ericsson.

Die Teilnehmer litten etwa im gleichen Mafe unter Lampenfieber wie Stu-
denten. Das Lampenfieber hatte einen zwar signifikanten, aber geringen
negativen EinfluB auf die Leistung.

Eine Regressionsanalyse, in die Musikaushildung der Eltern, Qualifikation
der Lehrer, Spieldauer am Teilnahmeinstrument, Lampenfieber und Ube-
pensum einbezogen wurde, zeigte, dal3 alle fiinf Variablen die Preisvertei-
lung signifikant beeinfluBten, wobei den gréBRten EinfluR allerdings das

Ubepensum hatte. Alle fiinf Variablen erklaren zusammen 21% der Preis-
varianz.
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Reiner Niketta, Eva Volke & Stefanie Denger

Frauen lernen Rockmusik:
Zur Evaluation der rocksiel-Workshops

Vorbemerkungen

In der Popularmusik haben Frauen meist eine klare Aufgabe: Sie sind Publi-
kum, marktgerecht gestylte Sé&ngerinnen, GoGo-Girls oder die Freundin des
Musikers im Backstagebereich. Abgesehen von einigen, die sich in der Musik-
branche behaupten oder musikalisch auf sich aufmerksam machen (interessant
ist hierbei die jungste Bewegung der ,,Riot Girls* aus den USA und GroRbritan-
nien und deren Auswirkungen in Deutschland), ist das Musikgeschehen mit all
seinen Produzenten, Managern, Labelchefs und Musikern eine Mannerdomane.

Deutlich wird dies vor allem an den Ergebnissen des Forschungsprojektes
»Popularmusik in Deutschland — soziologische und infrastrukturelle Zusam-
menhdnge einer Musikkultur” des Zentrums fir Musik und Kommunikations-
technologie in Wuppertal. Insgesamt wurden 1856 Musikerinnen und Musiker
aus 503 Bands in verschiedenen Erhebungsgebieten von Nordrhein-Westfalen
befragt (Niketta & Volke, 1994). Lediglich 7% der befragten Personen waren
Rockmusikerinnen — ein Prozentsatz, der in etwa auch in anderen Erhebungen
auftaucht (z.B. Ebbecke & Liischper, 1987; Wills & Cooper, 1988).

Haben Frauen kein Interesse an der Rockmusik? Auf den ersten Blick kdnnte
man davon ausgehen. Weiterfiihrende Recherchen zum Thema zeigen aber, dal
— meist unbeachtet von den Medien — eine vielseitige und sehr kreative Musi-
kerinnenszene in Deutschland existiert. Frauen am Schlagzeug, an der E-Gitarre
und am Mischpult etc. sollten vor allem in den Regionen keine Seltenheit mehr
sein, wo gezielte Frauenmusikprojekte den weiblichen Nachwuchs fordern oder



professionellen Musikerinnen neue musikalische Umsetzungsmoglichkeiten bie-
ten.1Genaue nachpriifbare Daten liegen aber leider nicht vor.

Die rocksie!-Workshops

Die Brisanz des Themas ,Frau und Rockmusik® veranlalte die Kureur
Kooperative Ruhr (KKR), ein seit 1974 bestehender Verein zur Férderung der
freien Kulturarbeit, aktiv zu werden. Seit 1991 initiiert die KKR in Zusammen-
arbeit mit ihrer Weiterbildungseinrichtung Kurturwerkstatt das Projekt
rocksie/. Ziel des Musikprojektes ist es, moglichst viele Belange von Musike-
rinnen aufzugreifen, den Austausch zwischen Musikerinnen, Musikern und In-
teressierten zu fordern und ein Forum innerhalb der Musikkultur zu bieten. Ne-
ben verschiedenen Serviceleistungen wie Band-/Dozentinnenvermittlung, Musi-
kerinnenbdrse, Hilfe bei Kontaktaufhahmen zu Sponsoren, Medien, Labels etc.,
der Erstellung einer Evaluationsstudie, Messestand und Showcases auf der Dis-
seldorfer Messe TOP 93, der Unterstiitzung des FACHBLATT-Rockseminars in
Remscheid 1993, diverser Fotoausstellungen und Vortrdge sowie Festival-
/Konzertorganisationen, sind vor allem die rocfa/eZ-Rockworkshops mit ihrer
z. T. bundesweiten Ausstrahlung von zentraler Bedeutung.

Anfanglich nur in Dortmund (1991), seit 1992 zusatzlich in Bochum, Duis-
burg, Lunen, Oberhausen und Kleve (einmalig), richten von Oktober bis De-
zember 1993, unter der Leitung des rocfa/eZ-Teams der KKR, insgesamt 32 freie
und offentliche Kooperationspartnerinnen und -partner in 10 Stadten NRWs, 36
Rock-Workshops aus: Bochum, Dortmund, Duisburg, Essen, Hamm, Liinen,
Milheim, Oberhausen, Schwerte und Unna bieten Frauen jeden Alters, mit und
ohne Vorkenntnissen, folgende Workshops an: E-Gitarre, E-Bass, Drums, Key-
board, Vocals, Blasinstrumente, Rock-/Pop-Geige, experimentelle/improvisierte
Musik, Ton & Licht, Studiotechnik, Arrangement/Komposition, Computer, DJ,
Rockband und Madchenrockband. Das Angebot dieses Kooperationsprojektes
ist so konzipiert, daf es sich einerseits auf die Strukturen und Bedurfnisse der
Kooperationspartnerinnen bzw. -partner und Teilnehmerinnen vor Ort ausrichtet,
andererseits sich flachendeckend ergénzt. Frauen aus ganz NRW (z.T. bundes-

1 Zum Beispiel: L&rm und Lust (Musikzentrum Berlin), Wie es ihr gefallt (Festival Berlin), Frauen-
musikmobil Niedersachsen, Canaille (Festival Frankfurt), pop-rock-jazz (Musikwoche Stuttgart)
und Frauenmusikzentrum Hamburg.
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weit) kénnen sich in den Stadten des Landes anmelden, deren Workshopangebot
mdoglichst optimal an die eigenen musikalischen Vorkenntnisse ankniipfen soll.

rocksie! geht es nicht nur um das Erlernen eines Einzelinstrumentes, das Her-
anfuhren an die ,,komplizierte* Technik, sondern auch um das Kniipfen von
liberregionalen Kontakten, um das gemeinsame Erleben und Kennenlemen in
einer Gruppe, sprich Band. Im Anschluf8 an einige Workshops bieten die Koope-
rationspartnerinnen so auch die Mdglichkeit fiir die Teilnehmerinnen, ihre er-
lernten Stiicke, meist als ,,Support” einer Frauen-Band (Vorbildfunktion!), einem
gemischten Publikum zu prasentieren.

Die ,,DJane-Frauen® kdnnen bei einer Teenie-Disco die ,,Wénde wackeln* las-
sen, die ,,Ton & Licht-Frauen® fiir den richtigen Live-Sound und die Light-Show
sorgen.

rocksie! ist also ein Projekt, das dem bestehenden MiRverhéltnis zwischen
Musiker und Musikerinnen aktiv entgegenwirkt und vor Ort die strukturellen
Rahmenbedingungen fiir Musikerinnen verbessert (z.B. Auftrittsforderung von
Musikerinnen, Einrichtung fester Musikerinnen-Kurse).

rocksie! Workshops fir Frauen werden unterstiitzt durch das Rockbiro NRW
und durch das Biro fir freie Kulturarbeit in NRW mit Mitteln des Kultusmini-
sters.2

Fragestellung und Durchfiihrung

Vielen mit Elan begonnenen Projekten fehlt es an einer wissenschaftlichen
Begleituntersuchung, mit deren Hilfe das Erreichen der Projektziele tberprift
werden kann. Eine einigermalen sichere Datenbasis fehlt, so dal der Erfolg
nicht intersubjektiv nachprifbar ist, Altemativerkl&rungen nicht auszuschliel3en
sind und Erfolge als spekulativ abgewertet werden kénnen. Derartige Evaluati-
onsstudien werden 6fters auch aus finanziellen Griinden nicht in Angriff ge-
nommen. Dies trifft auch bei diesem Projekt zu. Wegen der generellen kultur-
politischen Bedeutung des rocfaz*e/-Projektes wurde aber versucht, wenigstens
einige grundlegende Daten zu gewinnen.

Es wurde daher eine Befragung der Teilnehmerinnen durchgefiihrt, die
folgende Ziele hatte:

2 Kontaktadresse: Stefanie Denger, Sibylle Thomzik, Kultur Kooperative Ruhr (KKR), Ruhrallee
86, 44139 Dortmund, Tel. 0231/122745(99), Fax 0231/121444
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¢ Es sollten Informationen uiber den sozio-demographischen und musikalischen
Hintergrund der Teilnehmerinnen gewonnen werden.

e Es sollten die Motivstrukturen der Teilnehmerinnen in Erfahrung gebracht
werden.

» Es sollte eine Bewertung der bisherigen Kurse aus Sicht der Teilnehmerinnen
vorgenommen werden.

» Es sollten die Erwartungen der Teilnehmerinnen Uber zukiinftige rocksie!-
Workshops erfragt werden.

Die Veranstalterinnen erhoffen durch diese Evaluation, eine empirisch abgesi-
cherte Basis fir zukinftige Konzeptionen der Workshops zu gewinnen.

In Form einer postalischen Befragung wurden alle Teilnehmerinnen nach Be-
endigung der Workshops angeschrieben und um Beteiligung an der Fragebogen-
aktion gebeten.

Insgesamt beteiligten sich 123 Frauen an der Befragung, dies entspricht einer
Riicklaufquote von 57%.

Ergebnisse

Im folgenden sollen die wichtigsten Ergebnisse in 16 Punkten kurz aufgelistet
werden. Es sei erwéhnt, dall Unterschiede in der Bewertung der Workshops von
weiteren Variablen wie Alter, Instrumentenvorerfahrung, Geschlechtsrollenori-
entierung3usw. in der Regel nicht zu verzeichnen waren.

1 Alter: Die jungste rocksie!l-leilnehmerin war 13 Jahre, die alteste 54 Jahre
alt. Am stérksten sind Teilnehmerinnen zwischen 25 bis 29 Jahren vertreten,
das durchschnittliche Alter betragt knapp 29 Jahre. Die bisherigen rocksie!-

3 Die Geschlechtsrollenorientiemng wurde mit dem ,,Personal Attributes Questionnaire* (PAQ) von
Spence und Helmreich (1978) erhoben. Die deutsche Ubersetzung wurde freundlicherweise von
Frau Dr. Monika Sieverding, FU Berlin, zur Verfiigung gestellt. Diese Skala erfal3t die Dimensio-
nen Instrumentalitit (Maskulinitét) und Expressivitat (Femininitit). Uber eine Aufteilung am Me-
dian oder an der Skalenmitte kénnen beide Dimensionen in ein Vier-Felder-Schema kombiniert
werden. So waren in unserer Stichprobe 56 Personen (47 %) psychologisch androgyn (hohe Ex-
pressivitat und hohe Instrumentalitat), 49 Personen (41 %6) geschlechtstypisiert (hohe Expressivitéat
und niedrige Instrumentalitat), 12 Personen (10 %) indifferent (niedrige Expressivitat und niedrige
Instrumentalitét) und 2 Personen (2 %) reverse geschlechtstypisiert (niedrige Expressivitat und
hohe Instrumentalitat). Zum Konzept der psychologischen Androgynie vgl. Bierhoff-Alfermann,
1989.
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Workshops haben tberwiegend Teilnehmerinnen zwischen 20 und 34 Jahren
angesprochen.

. Schulabschlusse: Knapp die Halfte der Teilnehmerinnen befindet sich noch
in der Ausbildung (Schule: 11%; Studium: 36%; Ausbildung: 2%) Von den
berufstatigen Frauen haben Uber 2/3 das Abitur oder einen hoheren Schulab-
schluB. Werden auch die Studentinnen in die Analyse miteinbezogen, so ha-
ben Gber 3/4 der Teilnehmerinnen einen hohen BildungsabschluR.

. Vorkenntnisse: Die meisten Frauen konnten schon vor dem Workshop ein
Instrument (einschl. Gesang) spielen, Uber die Hélfte spielte auch ein weite-
res Instrument. Vorerfahrungen mit Musikgenres aulierhalb der Rockmusik
hatten ber 2/3, vor allem mit Klassik und Jazz. Es mul} hierbei offen blei-
ben, ob aktive oder passive Erfahrungen vorliegen, ob z.B. klassische Musik
gespielt oder nur rezipiert worden ist. Weiterhin sei vermerkt, dafll 78%
(N =96) schon auBerhalb der Schule zusatzlichen Musikunterricht hatten
bzw. haben. Uberwiegend wurden privater Musikunterricht (65 Nennungen)
und offentliche Musikschulen (43 Nennungen) genannt. Es kann also davon
ausgegangen werden, daB rocksie!-Teilnehmerinnen tber musikalische Vor-
erfahrungen verfiigen, die sie allerdings auBerhalb des Rockmusikbereichs
gesammelt haben.

. Vorkenntnisse in Rockmusik: 54% der Teilnehmerinnen hatten bisher noch
keine Rockmusik gemacht. VVon den verbleibenden 46% (66 Frauen) spielen
35 in einer Rockband mit. Wird das Alter der Teilnehmerinnen mit der Frage,
ob sie bisher Rockmusik gemacht haben, in Verbindung gebracht, so fallt
auf, daf bei den Uber 25jahrigen mehrheitlich, d.h. Uber 50%, vor allem
Frauen angesprochen werden, die bisher keine Rockmusik gemacht haben.
Hier fullt rocksie! in gewisser Weise eine ,,Licke”, indem Frauen an das
Spielen von Rockmusik herangefiihrt werden, die bisher — aus welchen
Griinden auch immer — nicht aktiv Rockmusik gemacht haben.

. Professionalisierung: Der Professionalisierungsgrad ist wie erwartet nicht
hoch. Die Teilnehmerinnen kdnnen tiberwiegend als Non-Professionals ange-
sehen werden, die Rockmusik in ihrer Freizeit machen (81%). Die Semi-Pro-
fessionals (15%) machen sich aber schon ab und zu Gedanken, Professionals
zu werden, wéhrend sich die Non-Professionals nur sehr selten dariiber Ge-
danken machen.



6. Teilnahmemotive: Als Mative flr ihre Teilnahme bei den Workshops nannten
die befragten Frauen bei einer offenen Frage tberwiegend ,,SpaR* und das
»Erlebnis, in einer Gruppe bzw. mit Frauen Musik zu machen*.

Teilnahmemotive

FRAUENORIENTIERUNG

Die Workihop* weiden von erfahrenen Frauen (Profis) geleitet 76%
Es gibt sonst keine speziellen Rockmusik-Angebote fiir Frauen 76%
Ich méchte gerne mit anderen Frauen zusammenspielen
Die Dozentinnen sind Frauen
Leicht«. WS. zu besuchen, an denen nur Frauen teilnehmen
Schlechte Erfahrungen mit gemischtgeschlechtL Workshops 70
0
MUSIKORIENTIERUNG
An meinem Instrument (auch Gesang) hinzulcmen 81%
Andere Frauen kennenlemen, die auch Rockmusik machen 75%
Mit anderen Frauen musikalische Erfahrungen austauschen y 62%
Band griinden und hoffe, Kontakte kniipfen zu kénnen 34229
(]
KURSORIENTIERUNG
Neue Instrumente (auch Gesang) erlernen £ | 50%
Es gibt sonst keine anderen Angebote fiir Rockmusik 32%
Rock-WS. in anderen Institutionen sind ausgebucht .
; U0 13%
In anderen Workshops werden keine Instrumente gestellt o
13%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Zustimmungsprozente
Abbildung 1

Aus einer Liste von 14 Grinden fir die Teilnahme an rocksiel-Workshops
wurden Uberwiegend Interesse an der Musik und das frauenspezifische Ange-
bot genannt. Die 14 Motive konnen in drei zugrunde liegende Motivdimen-
sionen zusammengefalRt werden:4 (1) Frauenspezifische Griinde, rocksie!-
Workshops werden vor allem durch ihr frauenspezifisches Angebot besucht
(z.B. weil die Dozentinnen Frauen sind; weil es leichter fallt, Workshops zu
besuchen, an denen nur Frauen teilnehmen). (2) Musikspezifische Griinde.
Hier steht der musikalische Erfahrungsaustausch mit Frauen im Vordergrund
(z.B. ,,Ich mochte gerne andere Frauen kennenlemen, die auch Rockmusik
machen®). (3) Kursspezifische Griinde, bei denen der Frauenaspekt nicht im
Vordergrund steht (z.B. ,,In anderen Workshops werden keine Instrumente

4 Hauptkomponentenanalyse, Scree-Test und VARIMAX-Rotation. Aufgeklérte Varianz: 41.1%.
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gestellt*). Zur Vereinfachung sind die Ergebnisse fiir die einzelnen Motive in
der Abbildung 1 als Zustimmungsprozente wiedergegeben (vgl. Borg, 1989).
. Motivtypen: Es wurde die Frage zu beantworten versucht, inwieweit bei den
Teilnehmerinnen unterschiedliche Motivstrukturen vorliegen, d.h. ob sich al-
so bestimmte ,,Motivtypen® bilden lassen. Es lassen sich tber eine Cluster-
analyse5vier Motivtypen erkennen:

Typus 1 (,,Frauen/Musikorientiert“, 51 Personen): Diese Teilnehmerinnen
geben als Motive vor allem an, daB die Dozentinnen Frauen seien und dal es
ihnen leichter falle, Workshops zu besuchen, an denen nur Frauen teilneh-
men. Insgesamt wird die Verbindung zwischen Musik und dem Frauenspezi-
fischen betont. ,,Frauenneutrale* Griinde werden eher abgelehnt.

Typus 2 (,,Ablehnung des Frauenspezifischen“, 23 Personen): Diese Teil-
nehmerinnen lehnen im Vergleich zu den anderen frauenspezifische Motive
stark ab. Sie kdnnen als Antipodinnen des Typus 1 angesehen werden. lhre
Teilnahme beschrankt sich auf den Grund, daB es sonst keine anderen Ange-
bote flir Rockmusik gebe.

Typus 3 (,,Kursorientiert”, 35 Personen): Diese Teilnehmerinnen betonen das
Kursspezifische, gegenuber dem Frauenspezifischen sind sie eher neutral.
Typus 4 (,,Lernen“, 14 Personen): In dieses Cluster fallen eher Teilnehmerin-
nen, die nicht eindeutig einzuordnen sind (Residualkategorie). Viele Griinde
werden abgelehnt, betont wird, dal3 neue Instrumente gelernt werden mdch-
ten und dal sonst keine speziellen Rockmusik-Angebote fur Frauen vorhan-
den sind.

. In den Workshops erlernte Instrumente: Vor allem die ,klassischen“ Rock-
musikinstrumente wurden erlernt bzw. neu gelernt (Drums, Gesang, Guitar,
Bass, Keyboards, Ton & Licht). Insgesamt wurden im Durchschnitt ein bis
zwei Instrumente gelernt.

. Workshop-Atmosphére: Die Gruppenatmosphare wurde auf einer Skala erho-
ben, die sich aus acht bipolaren siebenstufigen Einzelskalen zusammensetzt:
schichtern - ungezwungen, gelahmt - gelockert, erschopft - frisch, eng -
frei, bedrlckt - leicht, verkrampft - locker, beklommen - offen, befangen -
frei.

Der Mittelwert betrdgt auf dieser Skala 5.41. Die Workshop-Atmosphére
(Gruppenklima) wurde durchweg als positiv empfunden. Wie die Verteilung

Es wurde mit dem Programm ConClus (Bardeleben, 1993) eine partionierende Clusteranalyse ge-
rechnet (erklarte Varianz = 27 %).



in Abbildung 2 zeigt, haben nur wenige Frauen die Atmosphare als negativ
empfunden.

Gruppenatmosphére
Haufigkeitsverteilung

Haufigkeiten

Skalenwerte

Abbildung 2

10.Bewertung der Workshops  Die Teilnehmerinnen wurden gebeten, einzelne
Aspekte der Workshops auf einer siebenstufigen Skala zu bewerten. In der
Abbildung 3 sind zur besseren Veranschaulichung die Zustimmungsprozente
wiedergegeben.
Vor allem die fachliche Kompetenz der Dozentinnen wurde von den Teil-
nehmerinnen nahezu einstimmig positiv hervorgehoben. Sehr hohe positive
Bewertungen erhielten auch die didaktischen Fahigkeiten der Dozentinnen,
die Konzeption der Workshops, die Hohe der Kursgebihren und die techni-
sche Ausstattung. Bemangelt, aber insgesamt noch im neutralen bis positiven
Bereich, wurden die rdaumliche Ausstattung und die Dauer der Workshops.

Auch die praxisbegleitenden Konzertveranstaltungen wurden teilweise weni-
ger gut beurteilt.
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Bewertung der Workshops

Fachliche Kompetenz
Didakt. Fahigkeiten
Konzeption
Hohe der Kursgebihren
Technische Ausstattung
Ré&aumliche Ausstattung
Dauer

Praxisbegl.

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Zustimmungsprozente

Abbildung 3

11.Bewertung der Workshops 1l.: Die Bewertung der rocksie!-Workshops an-
hand eines Eigenschaftsprofils (z. B. praxisnah vs. praxisfem, versténdlich vs.
unversténdlich) ist durchweg positiv. Auch scheinen insgesamt die Kurse
einen guten Mittelweg zwischen anspruchslos (zu einfach) und anspruchsvoll
(zu komplex) gefunden zu haben. In der Abbildung 4 sind die jeweiligen
positiven Pole der siebenstufigen Skalen wiedergegeben.

12. Gewiinschte Themen bei weiteren rocksie!-Workshops: In welchen Bereichen
sollte rocksie! das Angebot erweitern? Anhand einer Liste von 14 Bereichen
konnten die Teilnehmerinnen angeben, in welchen Bereichen sie gerne ihre
Kenntnisse erweitern mochten. Hierbei fallt auf, da durchschnittlich 5 Be-
reiche gewéhlt wurden. Insgesamt wurden 600 Nennungen abgegeben!

Die Nachfrage nach weiteren Angeboten ist sehr groR (vgl. Abb. 5). Uber-
wiegend werden Angebote in den Bereichen Arrangement & Komposition,
Spieltechnik und Musiktheorie gewiinscht. Weniger gewiinscht werden
Aspekte, die im professionellen bzw. semiprofessionellen Bereich verlangt
werden wie beispielsweise Pressearbeit oder Informationen (iber den Aufbau
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Bewertung der Workshops
(Eigenschaftsprofil)
Ubersichtlich
nitzlich

verstandlich

sehr gut
interessant
anspruchsvoll
ermutigend
praxisnah
1
negativ

Abbildung 4

Weiterbildungsbedarf
Auf welchen Gebieten soll rocksie! Kurse anbieten?

Arrang./Kompositior)
Spieltechnik
Musiktheorie

Rhythm and Groove
Sound-Technik-Homerec.
Studioarbeit
Biuhnenreprasentation
Notenkenntnisse
Organisation/Managern.
Vertragswesen

MIDI

Aufbau des Musikmarkts
Werbung/Pressearbeit

80%

Abbildung 5



des Musikmarktes. Es kann allerdings angenommen werden, daf mit zuneh-
mender Professionalisierung von Rockmusikerinnen auch rocksie! derartige
Angebote anbieten sollte. So ist auch schon jetzt bei den befragten Semi-Pro-
fessionals ein derartiger Trend erkennbar: 42% der Semi-Professionals, aber
nur 17% der Non-Professionals sind an einem Kurs uber Probleme des Ver-
tragswesens interessiert.

13.Dozentin oder Dozent?: Mit Gberwiegender Mehrheit (73%) soll eine Frau
die Kurse durchfiihren, sei es eine Spezialistin, eine Profimusikerin oder eine
Szene-Musikerin mit Erfahrung. Nur 13% gaben explizit an, da das Ge-
schlecht keine Rolle spiele. Die Angaben sind vom Motivtyp abhéngig: 98%
des 1 Motivtyps wollen eine Frau, hingegen sprechen sich nur 46% des 2.
Motivtyps explizit fur eine Frau aus.

14.Bisherige Auswirkungen der Workshops: Die Teilnehmerinnen berichten
durchweg von positiven Auswirkungen der rocfafeZ-Workshops. 31% der
Frauen nehmen Instrumentalunterricht, allerdings ist es nur wenigen gelun-
gen, in einer Band zu spielen. Dies hdngt mit generellen Problemen zusam-
men, eine Band zu finden bzw. zu griinden. Uber die Halfte der Frauen wer-
den wieder rocfa/e/-Workshops besuchen. Von den Teilnehmerinnen, die
bisher keine Rockmusik gemacht haben (n = 66), ist (iber die Halfte weiter-
hin motiviert, Rockmusik zu spielen und wird auch weitere rocksie!-Kurse
besuchen. Dies spricht fir die positiven Erfahrungen, die Frauen gemacht ha-
ben, und zeigt gleichzeitig die kulturelle wie soziale Bedeutung derartiger
Workshops.

15.Einstellungen zum Musikmachen: In dem Forschungsprojekt ,,Popularmusik
in Deutschland“ wurden Einstellungen und Motivationen zum Musikmachen
von Rockmusikem und Rockmusikerinnen erhoben. Die zugrundeliegenden
Dimensionen lassen sich wie folgt beschreiben: Selbstverwirklichung, Prézi-
sionsorientierung, Soundorientierung, Kunstorientierung, Zynismus (vgl. Ni-
ketta & Volke, 1992).
Fur die rocfozeZ-Evaluation wurde eine Kurzfassung in den Fragebogen auf-
genommen. Insgesamt kann festgestellt werden, daR3 die Teilnehmerinnen der
rocksie!-Workshops Musik zur Selbstverwirklichung machen, sound- und
prazisionsorientiert sowie kunstorientiert sind. Zynische Einstellungen wer-
den sehr selten vertreten.
Allerdings sind auf drei Dimensionen Unterschiede zwischen den Rockmusi-
kerinnen, die an der Befragung des von uns durchgefiihrten Forschungspro-



Auswirkungen der rocks/'e/-Workshops

Motiviert zu Rockmusik
Weitere Rocksiel-Kurse
Instrumentalunterricht
Sonstiges

Keine Auswirkungen
Spiele in Frauenband
Lasse Finger vom Rock

Spiele in gem.geschl.B

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Abbildung 6

Einstellungen zum Musikmachen
Vergleich zwischen roc/cs/e/-Musikerinnen und
Musikerinnen aus der Befragung des Forschungsprojektes
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Orientierung wirklichung orient. Orientierung
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Abbildung 7



jektes ,,Popularmusik in Deutschland* teilgenommen hatten und den rock-

sze/-Teilnehmerinnen erkennbar: rocksie!-Teilnehmerinnen haben im Ver-

gleich zu den anderen Rockmusikerinnen hohere Selbstverwirklichungsein-
stellungen, geringere Kunsteinstellungen und zeigen einen deutlich geringe-
ren Zynismus (vgl. Abb. 7). Diese Unterschiede sind nicht durch die unter-
schiedlichen Professionalisierungsgrade der beiden Musikerinnengruppen
bedingt.6

16.Meinungen Gber ,,Frauen in der Rockmusik*: Fiir die Konzeption weiterer
rocksie!l-Workshops ist es wichtig zu erfahren, wie Musikerinnen allgemein
die Lage von Frauen im Rockmusikbusiness einschatzen. Es wurden daher
einige Aussagen zu diesem Themenbereich formuliert und um Beantwortung
auf einer siebenstufigen Skala gebeten. Es wurden in etwa vier Bereiche er-
falkt: Einstellungen zur speziellen Férderung von Rockmusikerinnen, die
Rolle von Musikerinnen im Musikbusiness bzw. in gemischtgeschlechtlichen
Gruppen, spezifische Qualitdten von Rockmusikerinnen und ihrer Musik,
Frauen und Medien.
In Abbildung 8 sind zur Vereinfachung die Zustimmungsprozente wiederge-
geben. Die Teilnehmerinnen sprechen sich fiir eine spezielle Forderung von
Rockmusikerinnen aus, sehen die Frauen im Rockmusikbusiness benachtei-
ligt, glauben an spezielle Qualitaten von Frauenrockbands und ihrer Musik
und sehen eine sexistische Diskriminierung der Rockmusikerin in den Me-
dien.

Insgesamt belegen die Ergebnisse, daB die rocfa/e/-Workshops als vielver-
sprechender Weg angesehen werden koénnen, Frauen mit dem Spielen von
Rockmusik vertraut zu machen. Auch konnte iberlegt werden, ob neben dem
Erreichen von jingeren Frauen auch Musiklehrerinnen (Schule u. &.) angespro-
chen werden sollten, die sich von ihrer Ausbildung her bisher kaum mit Rock-
musik beschéftigten bzw. keinen Zugang zur Rockmusik fanden. Zu begrifien
ware es weiterhin, wenn bei derartigen Pilotprojekten eine wissenschaftliche
Begleituntersuchung (Evaluation) von vornherein eingeplant wiirde. Es kdnnte
dann eine empirisch abgesicherte Basis fur eine rationale Diskussion Uber die

6 Der EinfluB des Professionalisierungsgrades wurde in einer zweifaktoriellen multivariaten Va-
rianzanalyse kontrolliert (Regressionsmethode, vgl. Howell & McConaughy, 1982). Hotelling T2
= 27.27; F = 5.35; df = 5/204; p < .001. Multivariate Wirkungsstarke: 11 % Univariate Wir-
kungsausmaRe (02) und Strukturkoeffizienten: Selbstverwirklichung: 2 % bzw. -.448; Kunstorien-
tierung: 1% bzw. .388; Zynismus: 6 % bzw. .765.
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kulturellen, sozialen und wirtschaftlichen Konsequenzen derartiger Projekte ge-
schaffen werden.

Meinungen Uber "Frauen in der Rockmusik"

FraiumrryHntnft« brauchen Freirdume... zui Entwicklung

Offeni. Einr. «llicn spezielle F.forderprogramme unterstitzen

Frauen mssen doppelt so hart arbeiten wie Manner.
In gemischtgeachl. Bands wirken F. als schmickendes Beiwerk
In pemitrhtgrrtrhi - Ramte F. weniger an Entscheidingen beteiligt

Frauenrockbends bluffen weniger als Mannerrockbands

Frauen machen andere Rockmusik als Manner

Die muaikal. Qualitit von F.rockbands ist in der Regel sehr gut
Fir Frauen ist das Gruppenerlebnis wichtiger als die Muak

Es ist sofort erkennher, wenn de Rockmusik von Frauen stammt
Frauenbands sollten nur vor Frauen spielen

F.rockbands unterscheiden sich in keiner Weise von M.rockb.

In den Medien werden Rockmusikerinnen sexistisch dargestellt

Meisten R.musik. ahmen das Bild nach, das de Medien machen
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Dietmar Pickert

Musikalische Werdegange von Amateurmusikern im
Bereich der klassischen und popularen Musik — ein
Forschungsproj ekt

Die theoretische Aufbereitung des Untersuchungsgegenstandes wird in ein
Modell der Sozialisationsforschung eingebunden.

Bisherige theoretische Erlauterungen zur musikalischen Sozialisation sind
entweder zu allgemein gefat oder sind in der Konzeption auf theoretische Mo-
delle der Entwicklungspsychologie bzw. auf das Modell der sozialokologischen
Sozialisationsforschung ausgerichtet.1 Fiir eine theoretische Konzeption, zum
Erfassen musikalischer Werdegange von Amateurmusikern sind bisherige Aus-
fihrungen ber musikalische Sozialisation unbefriedigend. In Ermangelung
libergeordneter Theorien musikalischer Sozialisation werden anhand aktueller
Vorgaben aus der allgemeinen Sozialisationsforschung sozialisationstheoretische
Ableitungen fur die Forschungsthematik konzipiert.

7. Musikalische Werdegénge unter sozialisationstheoretischen Aspekten

Wesentliches Ziel der Sozialisationsforschung ist es: ,,Das Mitglied-Werden in
einer Gesellschaft* zu ergriinden; durch welche ,,Vorgénge Kinder und Heran-
wachsende zu Mitgliedern einer Gesellschaft gemacht werden* (Hurrelmann/
Ulich 1991, 6). Nach dem aktuellen Stand der Forschung liegen jedoch unter-
schiedliche theoretische Sozialisationskonzepte vor. Bestehende Problematik in
der Sozialisationsforschung ist die mangelnde Einbindung empirischer Erkennt-
nisse von gesellschaftlicher Bedingtheit individueller Entwicklungsprozesse in
eine umfassende Theorie. Im besonderen fehlt die Vernetzung von &ufleren Ein-
flissen sowie individuumbezogenen Merkmalen in ein Ubergreifendes System.
Um dieses Dilemma in Forschungen der Wissenschaftsdisziplinen wie Psy-
chologie und Soziologie zu Uberwinden, werden dort nach interdisziplindren

1 Zu theoretischen Ausfihrungen ber musikalische Enkulturation bzw. Sozialisation vgl. Abel-
Struth, S., 1974; Kleinen, G., 1975 und 1981; Nauck-Bomer, Ch., 1981; Shuter-Dyson, R. 1985.
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Aspekten sozialisationstheoretische Fragestellungen ausgewahlt, die aus der
Problemstellung des Mitglied-Werdens in einer Gesellschaft hervorgehen. In
Forschungen werden nach eigenen Vorkenntnissen und eigenen Theorien von
Sozialisation Fragestellungen in der ,,subjektiv-bezogenen Perspektive* oder der
ninstitutionell-bezogenen Perspektive” oder der ,kulturell-bezogenen Perspek-
tive” verarbeitet (vgl. Hurrelmann/Ulich 1991, 4 ff.).

Ein Grundansatz in der Sozialisationsforschung ist die Annahme des ,,Perso-
nen-Umwelt-Konzepts“ unter Beriicksichtigung von Interaktions- und Ent-
wicklungsprozessen im Zeitablauf bzw. in biographischen Dimensionen (vgl.
Kohli 1991, 304). Formuliert als erkenntnisleitende Idee der Sozialisationsfor-
schung ist dies, wie ,individuelle Handlungskompetenzen in einem Prozel3 der
aktiven Auseinandersetzung mit der sozialen und dinglichen Umwelt aufgebaut
werden, als Aneignung und mitgestaltende Teilnahme am Leben einer Gruppe,
Institution oder Gesellschaft” (Hurrelmann/Ulich 1991, 4).

Aus gesellschaftlichen wie psychophysischen Faktoren, welche auf Entwick-
lung eines Menschen in einer Gesellschaft EinfluR nehmen konnen, leitet Hur-
relmann eine handlungstheoretisch kontextualistisch ausgerichtete Sozialisati-
onstheorie ab. Kern dieser Theorie ist die ,,produktive Verarbeitung der aufleren
und inneren Realitat eines Menschen (S. 62), welche die Bildung und Entwick-
lung von Handlungskompetenzen einer Person erkl&ren (Hurrelmann 1986).

In dem theoretischen Modell von Hurrelmann représentiert ,,duflere Realitat”
externe Gegebenheiten der Umgebung des Menschen in Form von ,,Sozial- und
Wertstrukturen sowie sozialen und materialen Lebensbedingungen®. ,Innere
Realitdt“ umfaBt die ,,organismusintemen psychischen ProzeRstrukturen, die
kdrperlichen Grundmerkmale und die physiologischen Strukturen und Prozesse*
(Hurrelmann 1986, 71). Interdependenzen beider Ebenen bilden in Uberdauern-
den und gegliederten Formen Grundstrukturen der Persénlichkeit des Menschen.
In Anlehnung an die Ausfihrungen von Cranach, v., M., u. a. (1980) lber ,,Ziel-
gerichtetes Handeln* ist nach Hurrelmann die Bildung von Handlungskompeten-
zen ein wesentlicher Aspekt in der Entwicklung eines Menschen2 ,,Ganz allge-
mein wird in diesem Theorieverstdndnis Handeln als spezifische Unterkategorie

2 Hier beschréanken wir uns auf allgemeine Aussagen zu zielgerichteten Handlungsstrukturen. De-
tailliertere Ausfihrungen zur Theorie ,,zielgerichtetes Handeln* vgl. v. Cranach, M., u. a., 1980.
Zur musikspezifischen Aufbereitung von ,,handlungstheoretischen Ansétzen in der Musikpsycho-
logie* vgl. Oerter, R., 1985 sowie Uber das Erlernen des Instrumentalspiels aus ,,kognitionspsy-
chologischer und handlungstheoretischer Sicht* vgl. Ribke, W., 1987.
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von Verhalten begriffen, ndmlich (zumindest teilweise) bewultes, auf ein Ziel
gerichtetes, geplantes und beabsichtigtes Verhalten. Eine einzelne Einheit des
Handelns, die auf ein bestimmtes Ziel gerichtet ist, a8t sich als eine Handlung
bezeichnen“ (Hurrelmann 1986, 75).

Die allgemeinen Ausfiihrungen Uber Sozialisation von Individuen dienen uns,
musikalisches Verhalten im Lebenslauf theoretisch zu konstitutieren. Musikali-
sches Verhalten ist Teil des umfassenden Verhaltens eines Individuums im ge-
samten Lebenslauf. In Anlehnung an die These von Hurrelmann ist die Entwick-
lung von musikalischem Verhalten eines Menschen die produktive Verarbeitung
der &ulReren und inneren Realitdten (Hurrelmann 1986). Nach unserer Auffas-
sung ist das Ubergeordnete Ziel der musikbezogenen Sozialisationsforschung,
die Erlangung musikalischer Kompetenz in der Verarbeitung duBRerer und innerer
Realitaten zu eruieren.

Unter musikalischen Handlungsstrukturen verstehen wir hier Aneignungspro-
zesse musikalischer Fahigkeiten3 Handlungen unterliegen aufgrund von Interde-
pendenzen zwischen dispositionalen Voraussetzungen sowie Umweltfaktoren
Veranderungen, die zu weiteren Handlungen und damit umfangreicheren Hand-
lungsstrukturen fihren und bergeordnete Handlungsebenen ergeben. Musikbe-
zogene Handlungsstrukturen sind nach unserem Verstdndnis geschlossene Sy-
steme mit Teilhandlungen im musikalischen Verhaltensbereich. Handlungsstruk-
turen kénnen wir in kleine Einheiten von Handlungen gliedern und diese wie-
derum in ein System der Uber- und Unterordnung klassifizieren.

Bezogen auf die vorliegende Forschungsthematik bedeutet dies, die Hand-
lungskompetenz von Instrumentalisten in den Handlungsebenen Instrumental-
spiel, Ensemblepraxis, Bildung musikalischer Kenntnisse sowie musikbezogener
Interessen nicht nur getrennt zu erfassen, sondern Interdependenzen der Hand-
lungsebenen untereinander in der Vernetzung &uBerer und innerer Realitaten im
Lebensverlauf darzustellen4.

Dieser Ansatz ermdglicht, Erkenntnisse Uber regelhaftes bzw. abweichendes
musikalisches Verhalten und deren Bedingungen in bergreifenden Lebenspha-

3 Der Begriff der Struktur wird in den Wissenschaftsdisziplinen Psychologie und Soziologie in ver-
schiedenen Bedeutungen verwendet. Vgl. zur Verwendung des Begriffes Struktur in der struk-
turgenetischen Sozialisationstheorie Seiler, Th., B., 1991; in der Psychologie Geuler, U., 1987;
sowie in der Soziologie Bourdon, R./Bourricoud, F.,19842.

4 Ohne die Bedeutung des Singens fur die musikalische Entwicklung des Menschen zu negieren,
wird im weiteren vokale Musikausiibung ausgespart, da instrumentale Aktivitéaten Gegenstand der
Forschungsthematik sind.
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sen zu gewinnen, die somit richtungsweisend fir musikpédagogische wie mu-
sikkulturelle/-politische Zielsetzungen sein kénnen.

Die Genese Uberdauernder musikalischer Handlungsstrukturen und deren Ein-
heiten und Merkmale, die kleine Handlungen kennzeichnen, kénnen wir in zeit-
licher Abfolge feststellen. Zeitliche Abfolgen musikalischer Handlungsstruktu-
ren beziehen sich auf die Lebensspanne eines Menschen. Die Gliederung der
Lebensspanne in Lebensabschnitte — friihe Kindheit, Kindheit, Jugendalter
sowie frihes, mittleres und héheres Erwachsenenalter — griindet auf Erkennt-
nissen altersgebundener Entwicklung des Menschen. Besonders in friihen Ent-
wicklungsabschnitten eines Menschen sind grundlegende Ausprédgungen von
Verhalten festgestellt (vgl. Oerter/Montada 1987, 131 ff.).

Grundsétzliche musikalische Verhaltensparameter, wie rhythmische oder me-
lodische Féhigkeiten, Fahigkeiten der Tonhéhenwahrnehmung, Tonalitatsgefihl
und harmonische Horfahigkeiten, manifestieren sich zu Veranderungszeitpunk-
ten in der Regel bei allen Individuen in friihen Entwicklungsstadien. Diese
Grundstrukturen musikalischen Verhaltens sind bei Individuen in Gberdauernder
Besténdigkeit und graduellen Ausprédgungen zu beobachten. In der Forschung
besteht Konsens darin, daR dieser grundlegende ProzefR musikalischer Entwick-
lung im allgemeinen mit dem 10. Lebensjahr endet; danach gewinnt Training
wachsende Bedeutung fir die Vertiefung spezifischer musikalischer Fahigkeiten
(vgl. Sloboda 1988, 194 ff.).

Arten des Zusammenspiels grundsétzlicher musikalischer Verhaltensparameter
sind Basis fir die Entwicklung weiterer musikalischer Fertigkeiten hinsichtlich
vokaler/instrumentaler Musikpraxis wie fiir die Bildung musikalischer Kenntnis-
seb Musikerlnnen, die ein Instrument spielen, weisen spezifische musikalische
Fertigkeiten auf, die sich in unterschiedlichen Stufen instrumentaler Spielféhig-
keiten, individuellen musikalischen Interpretationen sowie Formen des Grup-
penmusizierens duBern. Der Aneignungsprozel des Instrumentalspiels Uber Stu-
fen instrumentalen Lemens, die in der Abfolge ,,durchaus situationspezifisch wie
individuell variiert werden* (Ribke 1987, 113), miindet in instrumentale Kom-
petenzen ein. Instrumentale Kompetenzen manifestieren sich anhand instrumen-
taler Fertigkeiten wie auch tber im Instrumentalspiel erworbene musikalische

5 Zur Entwicklung musikalischer Verhaltensparameter bis zum 10. Lebensjahr vgl. Michel, P.,
1975, S. 76-120; Shuter-Dyson, R., 1982, S. 74-96; Howell, P./Cross, J./ West, R. (ed., 1985);
Gembris, H., 1987, S. 134-183; Peery, J.C./Peery, I.W., 1987; Zimmerman, M.P., 1993.
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Kenntnisse. Musikalische Handlungskompetenz in der Ensemblepraxis ist pri-
mér als Folge instrumentaler Kompetenz anzusehen. Instrumentalspiel und En-
semblepraxis bilden aufgrund ihrer spezifischen Handlungsfelder jeweils eine
Handlungsebene, die in Teilstrukturen in Beziehung zueinander stehen. Die den
Musikerlnnen eigene instrumentale Spielpraxis charakterisiert individuelle
Handlungskompetenz im musikalischen Verhaltensbereich, die Uber grundsatzli-
che musikalische Verhaltensparameter hinausweist.

2. Stand der Forschung

Studien Gber Amateurmusikerlnnen im deutschsprachigen Raum, die Faktoren
musikalischer Sozialisation sowohl beim Erlernen des Instrumentalspiels als
auch der Ensemblepraxis berticksichtigen, sind rar.

Bisher liegt eine explorative Studie (ber musikalische Sozialisation von
Amateurmusikerlnnen und deren Aktivitaten in unterschiedlichen genrespezifi-
schen Ensembles vor (vgl. Clemens 1983). Aufgrund der Zielsetzung und Stich-
probengrofRe 1aRt diese Studie noch keine verallgemeinernden SchluBRfolgerun-
gen zu. Jedoch bietet die Strukturierung der Problematik eine gute Orientierung
flr weitere Studien.

Die Vielschichtigkeit musikalischer Werdegange bei Musiklehrerinnen hin-
sichtlich der Aneignung des Instrumentalspiels wie der Ensemblepraxis wird in
der Studie von Pickert anhand ,,duBerer Realitaten* im biographischen Kontext
beschrieben. Die Untersuchung zeigt, daB Musikpraxis in den Phasen vorberuf-
licher musikalischer Sozialisation und wéhrend der Berufsausiibung groRe Kon-
tinuitat aufweist. Durch Bezugspersonen und regionale musikkulturelle Angebo-
te oder Defizite hinsichtlich genrespezifischer Ensemblepraxis und Lehrangebot
im Instrumentalbereich werden musikalische Werdegénge einseitig kanalisiert
(vgl. Pickert 1992).

In Untersuchungen, die sich auf musikbezogene berufliche Ausbildung bezie-
hen und im besonderen das Erlernen des Instrumentalspiels berticksichtigen,
sind in unterschiedlichem AusmaR Faktoren musikalischer Sozialisation aufge-
nommen.

In der reprasentativen und tiefgreifenden Studie von Bastian ist der instrumen-
tale Werdegang von Musikerlnnen dargestellt; die Musikerlnnen haben an Bun-
des- und Landeswettbewerben ,,Jugend musiziert” teilgenommen. Hier werden
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zum ersten Mal umfassende Aussagen uber Faktoren und Bedingungen beim
Erlernen des Instrumentalspiels bei angehenden Berufsmusikem vorgelegt. Die
Aussagen sind jedoch aufgrund der Stichprobenzusammensetzung nur auf die
genrespezifische Musikpraxis der E-Musik begrenzt (vgl. Bastian 1989, 1991).

In weiteren Untersuchungen, die schwerpunktmélig musikbezogene berufli-
che Ausbildung abhandeln, werden unterschiedliche Merkmale musikalischer
Sozialisation beriicksichtigt, um zum einen Bedingungen fir die Eignung zum
Musikstudium an Fachakademien und Musikhochschulen im Bundesland Bay-
ern herauszufiltem (vgl. Schindler u.a. 1988) und zum anderen musikalische
Vorbildung sowie musikalische Praxis vor Studienbeginn bei angehenden Mu-
siklehrerinnen unterschiedlicher Studiengdnge zu emieren (vgl. Zimmerschied
1978; Abel-Struth/Roske 1980; Hormann 1981).

Detailaspekte musikalischer Sozialisation zum Instrumentalspiel Jugendlicher
und Erwachsener enthalten jugendsoziologische Studien (vgl. Jugendwerk der
Deutschen Shell. 1982, 1985; Silbermann 1976; Eckhardt/Liick 1976), musik-
padagogische Untersuchungen (Klausmeier 1963; Pape 1974; Wiechell 1977;
Graml/Reckziegel 1982; Scheuer 1988). Instrumentales Uben in Teilstrukturen
und Teilhandlungen gegliedert, wird zum einen in der Studie Uber die Regula-
tion des Zeitaufwandes beim Ubeverhalten von Violinisten erfalt (Krampe u. a.
1991). Zum anderen priift Kopiez (1991) Effektivitat zweier Ubungsmethoden
unter kognitionspsychologischem Ansatz.

Musikszenen in Stadten bzw. Musikleben in der Provinz bilden aufgrund ihres
soziomusikalischen Beziehungsgefliges Faktoren ,duferer Realitaten” fur die
Handlungsebenen Erlernen des Instrumentalspiels und Ensemblepraxis. Unter-
suchungen, die differenzierte Auspragungen des Musiklebens beschreiben, kon-
nen zur Bestimmung von Handlungsstrukturen dienen. Uber Handlungsstruktu-
ren, die ursachlich mit dem musikkulturellen Umfeld in Beziehung stehen, kdn-
nen Merkmale des Instrumentalspiels sowie spezifische Ensemblepraxis erklart
werden. Es ist davon auszugehen, daf instrumentales Unterrichtsangebot und
Vorkommen bestimmter Ensemblearten in einer Region den musikalischen
Werdegang von Amateurmusikem in der Jugendzeit vorzeichnet.

Eine grundsétzliche Orientierung der Ensembleaktivitdten im Musikleben bie-
tet die Differenzierung, inwieweit Ensembles formell in Vereinen bzw. Institu-
tionen organisiert sind oder in nicht formellen Gruppierungen Vorkommen. Die
Vielfalt formell organisierter Ensembles im Musikleben zeigen die statistischen
Angaben (ber Vereinigungen wie Blaser und Spielleute, Akkordeonspieler,
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Zupfmusiker und Liebhaberorchester sowie die in Kirchen eingebundenen Po-
saunenchore (vgl. Deutscher Musikrat 1992). Nicht formell organisierte En-
sembles entstammen in der Regel Rockszenen bzw. dem Jazzmilieu6.

Studien Uber Ensembleaktivitaten im deutschsprachigen Raum konzentrieren
sich auf Genres des Rock bzw. des Jazz, wobei die Problematik musikalischer
Werdegdnge nur am Rande beriihrt und dazu auch nicht durchgéngig behandelt
wird.

Die komplexe Vernetzung professioneller wie amateurbezogener Musikszene
in der Stadt Hamburg ist anhand einer Befragung unterschiedlicher Beteiligter
(Musiker, Besitzer von Musikclubs und Kneipen, Produzenten u. a.) beschrieben
(Bargstedt/Klenk 1987). Fiir die Musiker sind Ubungsraume, angemessene
Bezahlung, eine lebendige Live-Szene, Finanzierung des Band-Equipments so-
wie ein Fortbildungsangebot wichtige Kriterien ihrer Musikpraxis. Rockmusiker
der Stadt Kassel (Rdsing 1988) wie der Stadt Dortmund (Ebbecke/Luschper
1987) nennen adaquate Aspekte urbaner Musikszenen, die Auswirkungen auf
die Ensemblepraxis von Rockmusikerlnnen haben.

Wesentliches Anliegen der kleinen Studie von Kohler/Schacht (1983) ist, Pro-
duktionsmoglichkeiten sowie Auftrittsvermittlungen in Westdeutschland und
damit verbundene Entwicklungs- und Verdienstchancen von Jazzmusikerlnnen
zu beschreiben. In der Studie von Schwérer (1988) werden Jazzmusikerlnnen
anhand individueller biographischer Momente und die Entwicklungen stilspezi-
fischer Formationen unter Berticksichtigung komplexer soziotkonomischer Be-
dingungen der Jazzszene im GroRraum Frankfurt/M. Anfang der 80er Jahre be-
schrieben.

Einblicke in das Musikleben auf dem Lande geben die facettenreichen Be-
schreibungen tber Rockszenen in der oberschwébischen Provinz von Aicher
(1987, 1989) sowie das aktuelle Forschungsprojekt Giber Rockmusikerlnnen in
Stadten und l&ndlichen Regionen in Nordrhein-Westfalen (vgl. Niketta/\Volke
1992). In der Studie Uber Gesangvereine im Raum Pforzheim ist das Musizieren
von Jugendlichen in ihrer Freizeit marginales Ergebnis (Troge 1988).

AuBerhalb des deutschsprachigen Raumes erfolgten unseres Wissens bisher
keine umfassenden Forschungen lber musikalische Werdegédnge von Amateur-
musikerInnen, d.h. auf internationaler Ebene ist eine musikalische Sozialisati-
onsforschung im Hinblick auf Interdependenzen von Erlemen/Spiel eines In-

6  Zur Unterscheidung der Begriffe ,,Rockszene* und ,,Jazzmilieu vgl. Jost, E., 1988.
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struments und der jeweiligen Ensemblepraxis bei Amateurmusikerlnnen nicht
nachgewiesen. Untersuchungen tber Ensemblepraxis, die Teilbereiche musikali-
scher Sozialisation beriihren, sind zudem in der Regel an professioneller Musik-
praxis orientiert (vgl. Bennet, 1980; Christian 1987; Cohen 1991; Etzkom 1974;
Faulkner 1971; Finnegan 1989; Manturzewska 1990; White 1987). Merkmale
musikalischer Sozialisation, insbesondere des home-settings und des Ubeverhal-
tens, sind in Studien berticksichtigt, die Entstehung herausragender instrumenta-
ler Talente verfolgen (vgl. Brokaw 1983; Ericsson 1991; Manturzewska/Kotar-
ska 1986; Marty, 1982; Sloboda/Howe 1991; Sosniak 1985).

In den meisten aufgefihrten Untersuchungen wird die Sozialisationsproblema-
tik nur gestreift bzw. werden die nach thematischen Schwerpunkten ausgewahl-
ten Merkmale spezifischer Handlungsfelder berticksichtigt, die Teilhandlungen
musikalischer Sozialisation hinsichtlich des Instrumentalspiels bzw. der Ensem-
blepraxis kennzeichnen. Eine ausfiihrliche Studie Uber musikalische Werdegén-
ge von Amateurmusikerlnnen steht noch aus.

3. Ziel der Studie

Die Studie erhebt und tberprift Daten zum individuellen Werdegang von Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen, die als Amateurmusikerlnnen in unter-
schiedlichen Ensembleformen (Kammermusikgruppen, Orchestern, Blasorche-
stern, Posaunenchdéren, Folkloregruppen, Rock-/Popgruppen und Jazzformatio-
nen) aktiv sind und mit den Ensembles in der Offentlichkeit auftreten. Unter
Amateuren verstehen wir in dieser Untersuchung Musikerlnnen, die ein Instru-
ment spielen, in Ensembles musizieren und ihre instrumentalspezifischen Aktivi-
taten nicht professionell austben. lhre instrumentalen Tétigkeiten dienen nicht
als Grunderwerb fiir den Lebensunterhalt, sondern sind wesentliches Moment
der Freizeitaktivitaten.

Von Interesse ist dabei die Fragestellung, ob musikalische Handlungsstruktu-
ren wahrend der Sozialisation in den Bereichen der klassischen und populéren
Musik divergierende und zugleich systematische Merkmale bzw. spezifische
Typisierungen und Bezuge aufweisen. Des weiteren soll festgestellt werden,
inwieweit regionale Unterschiede im Stadt-Land-Kontinuum (vgl. Hamm 1982)
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Auswirkungen auf musikalische Handlungsstrukturen im Sozialisationsprozell
haben?7.

Auch sollen Strukturen der Handlungsebenen in der zeitlichen Abfolge erfalt
werden, um Kontinuitat in der Musikpraxis nachzuvollziehen. Kontinuitat als
Wechsel des Instruments bzw. der Ensemblepraxis in der bisherigen Musikpra-
xis sind Uber multivariate Analyse von Merkmalen zu belegen. Kontinuitat des
Instrumentalspiels wird durch Instrumentenwechsel, Gber Einstieg- bzw. Erstin-
strument und den in der Folge gespielten Instrumenten und den praktizierten
musikalischen Genres, nachgewiesen. Neben Beginn bzw. Dauer autodidakti-
scher Aneignung und Instrumentalunterricht ergdnzen Wahl des Lehrers sowie
Lehrerwechsel Kontinuitat des Instrumentalspiels. Kontinuitét instrumentaler
Ensemblepraxis ist nicht nur mittels Ensemblewechsel, der Uber einen langeren
Zeitraum erfolgte, zu betrachten, sondern in Relation zu ensemblespezifischen
Bedingungen und genrespezifischen Ensembleaktivitdten im regionalen musik-
kulturellen Umfeld zu analysieren.

Zentrale erkenntnisleitende Fragestellungen der Untersuchung sind:

1 Welche sozio-6kologischen Bedingungen fordern das Erlernen eines In-

struments bzw. flihren zum Ensemblespiel?

2. Welche Griinde veranlassen den Wechsel einer Instrumentenart bzw. die

Anderung einer genrespezifischen Ensemblepraxis?
3. Welche musikkulturellen Strukturen einer Region, differenziert nach einem
Stadt-Land-Kontinuum, bedingen genrespezifische Ensemblepraktiken?

4. Welche Typisierungen hinsichtlich einer genrespezifischen Ensemblepraxis

sind festzustellen?

4. Operationalisierung

In der Studie ist beabsichtigt, die Handlungsebenen Instrumentalspiel und En-
semblepraxis in der Vergangenheit wie in der aktuellen Situation in der Analyse
zu bertcksichtigen. Dies hat Konsequenzen auf die Operationalisierung der For-
schungsthematik. Die biographische Betrachtung musikalischer Werdegénge hat

7 Fur die Erstellung von Bedingungsfaktoren regionaler musikkultureller Strukturen bieten Untersu-
chungen von Bargel/Fauser/Mundt (1981/1982) (iber soziale und raumliche Bedingungen der So-
zialisation von Kindern verschiedener Soziotope in Landgemeinden und Stadtvierteln Nordhes-
sens gute Orientierung.
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nur Sinn, wenn Handlungsstrukturen in die Befragung eingehen, von denen an-
genommen werden kann, dafl sie aufgrund damaligen bewul3ten Erlebens bis in
die aktuelle Situation bei den Befragten prasent sind. Dies erfordert eine Aus-
wahl von Handlungsfeldem in der Abfolge musikalischer Werdegénge, die den
Befragten eine ,retrospektive Introspektion* (Merton/Kendall 1945/46) ermdgli-
chen.

Handlungsfelder und -Strukturen, die in der Biographie von Amateurmusike-
rinnen fur die Entwicklung musikalischer Kompetenz als bedeutend angesehen
werden, sind:

Beginn des Instrumentalspiels (Einstieg)
Instrumentalspiel bis in die aktuelle Situation
Musikalische Aktivitaten in der Familie

Frihere Mitgliedschaft in Ensembles

Ensemblepraxis in der aktuellen Situation

Solistische Auftritte bzw. sol. Aufgaben in Ensembles
Einschatzen von Einflissen im musikalischen Werdegang
Einstellungen zur Musik

Weitere musikalische Aktivitaten

Demographische Daten

S —TEOTMOO ®@ >
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5. Forschungsfelder und deren Vernetzung

Die Vernetzung von Handlungsfeldem und -Strukturen im biographischen
Kontext ergibt folgendes Bedingungsgefiige:

A Historische Ebene

Handlungsfelder zu prifende Faktoren
musikalischer Sozialisation

- Instrumentalspiel - Schule/Ausbildung

- Ensemblepraxis - spezifische Aspekte der Ensemble-
- solistische Auftritte tatigkeiten

- mus. Weiterbildung - musikkulturelles Umfeld

- sozio-okologisches Setting
- Region/musikkul. Umfeld

B Aktuelle Situation

Handlungsfelder zu prifende Faktoren
musikalischer Sozialisation

- Instrumentalspiel - spezifische Aspekte der Ensemble-
- Ensemblepraxis tatigkeiten

- solistische Auftritte - Region/musikkul. Umfeld

- mus. Weiterbildung - Arbeit/Ausbildung

- weitere mus. Aktivitaten - Bezugspersonen

- Freizeit-Budget
- sozio-Okon. Situation
- musikbezogene Interessen

6. Fragebogen

Aus den Handlungsfeldem und -Strukturen werden Indikatoren und Merkmale
in geschlossene und offene Fragen tberfiihrt; zum Teil kbnnen Merkmale auch
auf vorgegebener gestufter Skala eingeschétzt werden. Nach Kriterien der Fra-
gebogenkonstruktion sowie der operationalisierten Struktur wird die Abfolge der
Fragen systematisiert (vgl. Holm 1982). Der Umfang des standardisierten Frage-
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bogens ist bei der Erhebung auf eine Dauer von max. 60 Minuten begrenzt (vgl.
v. Kirschhofer-Bozenhardt/Kaplitza 1982).

7. Erhebung

Aufgrund der Streuung der Befragten in der Region Hessen sind die Inter-
views mittels postalischer Befragung durchzufiihren. Die Erhebung findet vom
Juli bis November 1993 statt.

8.  Stichprobe

Die Stichprobe soll Jugendliche und junge Erwachsene beiderlei Geschlechts
im Alter von 18 bis 25 Jahren nach ihrer Verteilung in den verschiedenen En-
semblearten erfassen. Die Begrenzung der Stichprobe auf diese Altersgruppe
erfolgt aus der Annahme, daf® in dieser Altersgruppe aufgrund von Autonomie-
prozessen wahrend der musikalischen Entwicklung in der Jugendzeit eine Ori-
entierung sowie Findung hinsichtlich der genrespezifischen Ensembletatigkeit
stattgefunden hat.

Die Stichprobe beschrankt sich auf Amateurmusiker des Bundeslandes Hes-
sen. Dadurch wird ein Vergleich musikalischer Sozialisation hinsichtlich regio-
nal bedingter musikkultureller Faktoren moglich.

Die Zusammensetzung der Stichprobe wird mit dem Quotenauswahlverfahren
bestimmt. Die Quotenmerkmale genrespezifischer Ensembletétigkeiten deter-
minieren eindeutig die Zusammensetzung der Stichprobe; ein reprasentativer
Querschnitt der Amateurmusiker in der Region Hessen wird damit erfafit (vgl.
Kromrey 1983).

Flr eine gesicherte statistische Auswertung darf der Stichprobenumfang nicht
kleiner als n = 320 sein, wenn die Zellenbesetzung mit 10 Befragten bei einer
dualen Variablenkombination und je flinffacher Merkmalsausprdgung gesicherte
Ergebnisse liefern soll8 Um eine addquate Erfassung und Beschreibung regio-

Die Mindeststichprobengrofie 1aRt sich aus der fiir die Hypothesen nétigen Variablenkonstellatio-
nen ableiten. Bei der maximal gleichzeitig erforderlichen Kombination von Variablen (V) und de-
ren durchschnittlichen Merkmalsausprégungen (K) und dem Minimum an Fallen (F) pro Zelle er-
gibt sich die Beziehung: n=F  Kv (vgl. Friedrichs, J., 1975).
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naler Musikkultur in Landgemeinde, Kleinstadt und Stadt zu gewadhrleisten, ist
von einer dreifachen StichprobengréfRe (n = 960) auszugehen.

9.  Statistische Auswertung

Da die Problemstellungen des Forschungsvorhabens neue Sachverhalte und
Aspekte musikwissenschaftlicher/pddagogischer Forschung beinhalten, erscheint
es flr die Analyse sinnvoll, erst liber die Beschreibung von Sachverhalten und
die Beantwortung einfacher Zusammenhéange zu multivariaten Analyseverfahren
zu gelangen (vgl. Alemann 1984).

Mit deskriptiven Verfahren sollen nicht nur quantitative Verteilungen mittels
Malzahlen dargestellt werden, sondern auch Zusammenhéange zwischen Merk-
malen der genrespezifischen Ensemblepraxis, des Instrumentalspiels sowie der
regionalen musikkulturellen Strukturen (vgl. Benninghaus 1985).

Aus einem theoriegeleiteten Set von Variablen sollen mittels Profilclusterana-
lyse Gruppierungen von Personen erstellt werden. Kohérente Gruppen (Cluster)
werden (ber die faktischen Assoziationen der einbezogenen Merkmale anhand
von Merkmalsprofilen angestrebt. Primare Ziele sind, mittels PCA zum einen
vergleichende Typisierung musikalischen Verhaltens hinsichtlich des Instrumen-
talspiels und der Ensemblepraxis zu erhalten und zum anderen Kontinuitat der
Musikpraxis im biographischen Verlauf nachzuzeichnen (vgl. Bardeleben 1985;
Pickert 1992). Des weiteren sollen tber konstituierende Merkmale mittels PCA
soziale Ungleichheiten in dieser Stichprobe abgeleitet werden (vgl. Ludtke
1989).

Effektberechnungen von Prédiktor-Variablen (sozio-0kologische Variablen)
auf Kriteriumsvariablen (Variablen des Instrumentalspiels sowie der Ensemble-
praxis), d.h. kausale Einflisse auf die Musikpraxis, sollen je nach statistischer
Aussagekraft mit uni-, bi- und multivariaten Modellen mittels Regressionsanaly-
se erfolgen (vgl. Norusius 1982; Pickert 1992a).
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Klaus Holzkamp

Musikalische Lebenspraxis und schulisches Musiklernen*

Erster Teil:
Dimensionen auBerschulischer musikalischer Lebenspraxis vom
Standpunkt der Kinder und Jugendlichen

Vorbemerkung

Musikunterricht in der Schule ist bekanntermafen nicht der erste und nicht der
einzige AnlaR, bei dem Kinder oder Jugendliche mit Musik in Berlhrung kom-
men. Jede und jeder hat ,,immer schon® bestimmte Erfahrungen mit Musik ge-
macht und bestimmte Umgangsweisen damit ausgebildet, und diese aufRerschuli-
sche musikalische Praxis hort naturgemal auch dann nicht auf, wenn Musik zum
Gegenstand schulischer Lemanforderungen gemacht worden ist. Daraus ergibt
sich, daf vom Standpunkt des Lemsubjekts ,je meine* — raumzeitlich umfas-
sendere — musikalische Lebenspraxis quasi den Hintergrund und Bezugsrah-
men dafir bildet, als was mir der schulische Musikunterricht entgegentritt, wel-
che Bedeutung er fir mich hat, und auf welche Weise ich mich darauf einlassen
kann oder will. Um dies genauer fassen zu kdénnen, will ich zunédchst mehr de-
skriptiv bzw. ,,phénographisch” wesentliche Dimensionen musikalischer Le-
benspraxis herauszuheben versuchen, um auf dieser Grundlage spéter eingehen-
der diskutieren zu kénnen, was daraus fur das Musikiemen in der Schule folgt.

* Der Vorabdruck dieses Beitrages erfolgte mit Genehmigung des Herausgebers dieses Tagungsbe-
richtes in: Forum Kritische Psychologie 32 (1993), S. 67-85.
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Lebenspraktische Erfahrungsqualitat und elementare Lebenswertigkeit von
Musik

Die wohl allgemeinste Dimension musikalischer Lebenspraxis, die ich vor
dem Hintergrund meiner diffusen Lebenstatigkeit identifizieren kann, kdénnte
man als eine Art von musikalischem Selbstumgang umschreiben: Lautes oder
auch lediglich ,inneres* Vor-sich-hin-Singen, Pfeifen, Brummen, rhythmische
Bewegungen, Klopfen, Kopf-Wiegen o. & (Man mag dies als musikalische Ak-
zentuierung dessen, was — im Anschlul? an Wygotski — als ,,inneres Sprechen*
bezeichnet wird, betrachten, vgl. Holzkamp 1993, 258 ff.). Da indessen Musik-
erfahrung ja kein lediglich ,,inneres” Phanomen, sondern auf ,,Welt“ bezogen ist,
steht auch ein solcher musikalischer Selbstumgang von vornherein mit musikali-
schen Gegebenheiten in meiner Lebenswelt in Wechselwirkung. Diese musikali-
sche Lebenswelt ist aber heute — vor und neben allen direkten Kontakten mit
Musik — zunéchst einmal ,,Medienwelt*, Musik auf Tontragem, im Rundfunk
und im Fernsehen. So sehen sich auch die meisten Kinder und Jugendlichen
»Zunéchst einmal®“ einem bunten Flickenteppich verschiedenartigster Musikan-
gebote gegeniiber, die — je nachdem, wie permanent die Rundfunk- und Fern-
sehgerate in Betrieb gehalten werden — einen mehr oder weniger liickenlosen
Hintergrund fur ihre sonstigen Alltagsaktivitaten abgeben. Dabei handelt es sich
keineswegs — wie man meinen kénnte — um eine bloR passive Musikberiese-
lung. Wahrnehmung ist vielmehr als solche stets durch Aktivitaten selektiver
Aufmerksamkeit und dartber hinaus durch mannigfache Hilfsoperationen auf
bestimmte Weltgegebenheiten eingestellt und ausgerichtet. So mufl man also
auch am Horen von Musik entsprechende selektive Aktivitdten herausheben
kdnnen.

Die elementarste ,,innere* Wahrnehmungshandlung, mit der bestimmte musi-
kalische Einheiten als ,,Figur* vom ,Hintergrund“ abgehoben werden, scheint
mir als ,,Aufhorchen” umschreibbar zu sein: Was ist das? Das kenne ich! Das
klingt anders! Je nachdem, was ich im Aufhorchen als ersten Eindruck in Erfah-
rung gebracht habe, mag ich mich gleich wieder quasi ,,enttduscht” abwenden,
oder weiter ,,hinhéren*“ — das ist spannend, das gefallt mir — mich also in die
musikalische Bewegung ansatzweise hineinziehen lassen — dies aber alles noch
im Rahmen meiner sonstigen Alltagsaktivitaten, nur als voriibergehender ,side
step®. Erst, wenn ich mich von der Musik soweit ,,gefangen nehmen* lasse, daf}
diese meine Erfahrung zu strukturieren beginnt und darin fiir mich neue Erleb-
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nisqualititen hervortreten 1at, und wenn auf diese Weise die der Musikbewe-
gung eigene Zeitlichkeit sich gegenliber den zerstreuten Zeitlichkeiten meiner
gerade in Angriff genommenen Verrichtungen durchgesetzt hat, kommt es zu
dem, was man ,,Zuhéren* nennen kénnte: Nun ,,konzentriere” ich mich auf die
Musik, blende alles andere aus, und bin — da auf ,,Ungestortheit” angewiesen
— von nun an in spezifischer Weise ,,storbar (worauf ich noch zurtickkomme).

Diese Trias ,,Aufhorchen/Hinhéren/Zuhéren* ist noch unvollstandig charakte-
risiert, wenn man lediglich den mentalen Aspekt an ihr beachtet: Die darin lie-
genden Intentionen sind vielmehr nur dann innerhalb der Medienwelt realisier-
bar, wenn von da aus bestimmte praktisch eingreifende Hilfsoperationen gesteu-
ert werden, durch welche das jeweilige Medium, etwa das Rundfunk- oder Fern-
sehgerét, entsprechend ,eingestellt* wird. So schlieBt beim Radiohdren das
»Aufhorchen® etwa eine Unterbrechung der Sendersuche ein, wobei man je nach
Resultat bald weitersucht oder das ,,Hinhéren“ dadurch ermdglicht, da man den
Sender erst einmal stehen 1aB3t. Sofern man weiterhin ,,zuhdren* mdchte, mag als
spezifische Hilfsoperation dazu kommen, die gewahlte Sendereinstellung gegen
mdgliche Zugriffe Dritter zu verteidigen, etc.

In all solchen Umschreibungen ist schon mitgedacht, dal? bereits in den ge-
schilderten lebenspraktischen Bezligen Musik fiir mich bedeutungsvoll ist. Mu-
sikalische Erfahrungen ,,sind mir wichtig“, ,,geben mir etwas*, werden von mir
»gebraucht” o. &.: Andernfalls ware nicht verstandlich, warum ich im Selbstum-
gang, im Hinhdren und Zuhoren, in medialen Auswahlaktivititen dauernd damit
zugange, ja, meinen Zugang zu Musik sogar gegen andere zu verteidigen bereit
bin. Es gibt also offensichtlich eine Art von elementarer Lebenswertigkeit von
Musik diesseits aller i.e.S. asthetischer Erfahrungsweisen. Wie aber ist dies ge-
nauer phanographisch zu umschreiben?

Um mich angesichts dieser weitreichenden Frage nicht zu Uberfordem, be-
ziehe ich mich aufein in unserem Arbeitszusammenhang entstandenes Buch von
Eckhard Neumann (1991) Uber die gesellschaftliche Funktion und Genese von
&sthetischer Produktion (in einem sehr weiten, lebenspraktischen Sinne). Neu-
mann geht von der anthropogenetischen Uberlegung aus, daR der Mensch, in-
dem er aus der Natur heraustrat und seine Lebensbedingungen gesellschaftlich
herzustellen begann, dazu nicht nur seine Produktionsmittel entwickeln und
seine sozialen Beziehungen organisieren muf3te, sondern auch neue Méglichkei-
ten der Verarbeitung seiner eigenen subjektiven Befindlichkeit herauszubilden
hatte. Wahrend namlich die vormenschlichen Lebewesen mehr oder weniger
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unmittelbar in ihre artspezifischen Umwelten eingebettet sind, sieht sich der
Mensch, indem er sein Leben und Uberleben selbst in die Hand genommen hat,
einer Vielzahl von neuen, unbekannten Situationen gegeniiber. Dabei sind ihm
mit seinen neuen Handlungsmdglichkeiten auch die damit verbundenen neuen
Lebensrisiken und -bedrohungen bewuf3t geworden, und er mul3, wenn er ange-
sichts solcher Bedrohungen nicht in Angst und emotionalem Chaos versinken
will, innerhalb seiner selbstgeschaffenen gesellschaftlichen Lebensverhéltnisse
auch neue Mdoglichkeiten zur Verarbeitung und Kontrolle der Affektationen sei-
ner subjektiven Befindlichkeit schaffen. Daraus, so Neumann, versteht sich die
Herausbildung asthetischer Praxis des Menschen, und daraus kénnte man — wie
ich hinzuflige — versuchsweise auch die Genese und Funktion musikalischer
Produktion im lebenspraktischen Kontext zu verstehen trachten.

So gesehen sind in vorfindlicher Musik stets auf irgendeine Weise Mdglich-
keiten zur Bewdltigung, Gestaltung, Steigerung subjektiver Befindlichkeit histo-
risch kumuliert. Im Vollzug der musikalischen Bewegung hebt sich in meinem
Befinden das Wesentliche, Uberdauernde, Typische gegeniiber den bloRen Zu-
falligkeiten und Zerstreutheiten meines Befindens heraus. In der Realisierung
gesellschaftlich kumulierter emotionaler Erfahrungen sind, obwohl hier meine
eigene Befindlichkeit ,,bewegt* und strukturiert ist, dennoch die Grenzen meiner
,»blof* individuellen Erfahrungen tiberschritten. Meine eigene Befindlichkeit tritt
mir in der Musik in tberhdhter, verallgemeinerter, verdichteter Form entgegen,
ohne daR dabei die sinnlich-kérperliche Unmittelbarkeit meiner Betroffenheit
reduziert wére. So mag sich, je nach der Art der realisierten musikalischen Be-
wegungsstruktur, mein emotionales Engagement — von ,,zufélligen” Angstlich-
keiten und Bedenklichkeiten befreit — intensivieren, radikalisieren und bis zur
Ekstase steigern. Ich mag aber Uiber die Musik auch eine neue Distanz zu meinen
aktuellen emotionalen LebensauBerungen gewinnen, wobei diese Distanz wie-
derum nicht nur ,kognitiver“ Art ist, sondern ihre eigene unverwechselbare Er-
fahrungsqualitat gewinnt: Als ,innere Ruhe“, Ubersicht, Gelassenheit, bis hin
zur kontemplativen Versunkenheit als Gegenpol zu musikalischer Ekstase. In
jedem Falle aber gewinne ich tber die Musik eine neue Freiheit und Unabhén-
gigkeit gegentber den Anfechtungen und Wirrnissen des Naheliegenden. Indem
ich durch meine Ergriffenheit von Musik, die mir keiner wegnehmen oder aus-
reden kann, mich selbst, meine Lebendigkeit, meine widerstdndige Prédsenz in
dieser Welt, quasi in reiner und gesteigerter Form erfahre, bin ich— mindestens
vorubergehend — weniger bestechlich und nicht mehr so leicht einzuschiichtern.
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Aus der gegenstandlich vermittelten gesellschaftlichen Allgemeinheit musika-
lischer Erfahrung versteht sich, daf3 ich dartiber in spezifischer Weise mit ande-
ren Menschen ins Verhdltnis gesetzt bin: Es gehort zur unmittelbaren Erlebnis-
qualitat meiner Musikerfahrung, dafl3 ich nicht der einzige bin, der von einer be-
stimmten musikalischen Bewegungsstruktur in spezifischer Weise ,,bewegt* und
ergriffen ist. Andere miissen — Stérungen und Hindernisse abgezogen — davon
in gleicher Richtung bewegt und ergriffen werden. Mit dem so gefalten ,,sozia-
len“ Charakter von Musik ist aber keineswegs nur die tiber Musikhéren oder
Musikmachen vermittelte aktuelle Beziehung zu anderen angesprochen: Auch
der ,,einsame* Horer z. B. ist in der Musikerfahrung, je nach der Art des musika-
lischen Gegenstandes und der eigenen subjektiven Verfalitheit, virtuell mit ande-
ren verbunden — sei es mit einigen Eingeweihten, mit einer subkulturellen
Gruppe oder mit der ganzen Menschheit.

Gesellschaftliche Disziplinierung musikalischer Lebensauflerungen und
Ausgrenzung von ,,Jugendmusik"

Mit der Heraushebung des sozialen Aspekts musikalischer Lebenspraxis hat
sich uns ein Problemfeld erdffnet, zu dessen genauerer Behandlung wir eine
neue Ebene unserer Uberlegungen erreichen miissen. Interpersonale Beziehun-
gen sind ja nicht lediglich durch Kontakte individueller Menschen gepragt:
Vielmehr sind sie quasi nur ein Mikroaspekt umfassenderer gesellschaftlicher
Machtverhéltnisse, durch welche die Menschen in Klassen und (Sub-)Kulturen
strukturiert sind, die einen verschiedenen Anteil an den gesellschaftlichen Ver-
fiigungs- und Lebensmdglichkeiten haben und sich deswegen in einer wider-
spriichlichen bis antagonistischen Weise auf einander beziehen. Derartige Wi-
derspriiche missen sich nun auch, in wie immer indirekter und vermittelter
Weise, als mannigfache Tendenzen zur Kontrolle, Kanalisierung, Disziplinie-
rung, Unterdriickung der LebensaulRerungen anderer innerhalb der interpersona-
len Beziehungen — also auch innerhalb der sozialen Beziige musikalischer Le-
benspraxis wiederfmden. Wenn man sich die dargestellten Aspekte des Lebens-
werts musikalischer Erfahrung: unmittelbar sinnliche SelbstgewiRheit, Steige-
rung des Lebensgefuhls, Freiheit und Unabhdangigkeit gegentiber aktuellen Be-
stechungen und Einschiichterungen, etc. vergegenwartigt, so wird einem deut-
lich, daf solche Lebenshaltungen im sozialen Kontext kaum ,,ungebrochen* ak-
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zeptiert werden durften, sondern mannigfachen Versuchen ihrer Kontrolle, Do-
mestizierung und Disziplinierung ausgesetzt sein werden, um damit die Mdg-
lichkeit des Ausbrechens aus dem berkommenen Zusammenhang von Konkur-
renz und Wechselbehinderung zu beschneiden.

Sobald man sich den Blick dafiir geschérft hat, mul man in der Tat nach der-
artigen Versuchen der Disziplinierung musikalischer Lebenséufierungen nicht
lange suchen. Schon in der Familie werden dem Kind haufig musikalische Ver-
lautbarungen nur in gesitteter, ,,anstdndiger Form gestattet. Wenn aber z.B. ein
kleines Médchen zu unbekimmert und selbstvergessen sich dem eigenen Ge-
sang hingibt, muR es mit Spriichen rechnen wie: Végel, die morgens singen, holt
abends die Katze, oder, noch etwas bmtaler: Méadchen, die singen, und Hahne,
die krahen, soll man beizeiten den Hals umdrehen. Vielleicht zieht sich das Kind
mit seinem Gesang aber auch nur den ,,gutmiitigen Spott“ von Eltern oder Ge-
schwistern zu. Wer singt, exponiert sich, und zwar auf eine elementare, sinnlich-
korperliche Weise: So ist das Kind, wenn man sein Singen glossiert und Kriti-
siert, in seiner gesamten Existenz getroffen und in Frage gestellt. Wenn das
Kind dann alter wird und Uber das Radio oder Fernsehen musikalische Erleb-
nisse sucht, pflegt sich die Kritik der Erwachsenen auf seine Musikwahl und vor
allem auf die von ihm eingestellte Lautstarke der Sendungen zu beziehen:
Warum horst Du denn immer nur solchen Mist, das Gedudel kann ja keiner aus-
halten, und vor allem: Du bist viel zu laut, stell’ das Ding bloR leiser. Gerade in
der Kritik an der ,,Lautstarke* akzentuiert sich in besonderer Weise die auf die
Einschrankung der sinnlich-korperlichen LebensduBerungen des Kindes oder
Jugendlichen gezielte Stofrichtung der Disziplinierungsversuche: Nicht die
Musik ist zu laut, sondern ich bin zu laut, ich drdnge mich mit meiner Existenz
zu sehr auf, sollte mich lieber zuriickhalten, dampfen, verkriechen, mich unauf-
fallig machen, wenn ich von den anderen gemocht werden will.

In dem Male, wie die Kinder den hduslichen Rahmen Uberschreiten, mit
Gleichaltrigen in Kontakt treten, zu Jugendlichen werden, wachsen sie — je
nach den besonderen Lebensumstanden mehr oder weniger weitgehend — in
einen generelleren, gesellschaftlich vorgefertigten Bewertungsrahmen hinein,
durch den ihr Widerstand gegen die Unterdriickung ihrer musikalischen Lebens-
auBerungen gleichzeitig aufgegriffen und verallgemeinert wie unter kommerziel-
len und machtpolitischen Gesichtspunkten wiederum vereinnahmt wird: Dem
Angebot einer speziellen ,,Jugendmusik*, die zwar global als ,,Pop* oder ,,Rock*
einzuordnen, aber dartiber hinaus zeitgebunden weiter nach bestimmten Stilrich-
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tungen, Gruppen, Interpreten spezifiziert ist. Diese Musik ist auf Platten, Kasset-
ten und CDs, die normalerweise nur von Kindern/Jugendlichen gekauft werden,
zu haben, in den Medien meist auf besondere Jugendmusik-Sendungen mit ju-
gendlichen Moderatoren, Video-Clips etc. eingegrenzt und entfaltet ihre volle
Wirkung in Discotheken, vor allem aber in Rock- und Popkonzerten vor einem
hoch engagierten jugendlichen Massenpublikum.

Die Jugendmusik ist einerseits noch in sich sektorisiert, mit abweichenden und
teilweise antagonistischen Vorlieben und Abneigungen verschiedener Kin-
der/Jugendlicher. Sie ist aber andererseits dennoch als einheitliches Phdnomen,
als ,,unsere* Musik, die Musik der lebendigen, rebellischen Jugend dadurch ak-
zentuiert und zusammengehalten, daR die ,,Erwachsenen* im Banne entspre-
chend tradierter Vorurteilsstrukturen die Jugendmusik als ,,primitiv*, ,,unreif4 in
jedem Falle aber als ,,stérend“ auszugrenzen pflegen: Dies bringt die Kinder und
Jugendlichen — quasi im Gegenzug — dazu, ihrerseits die Musik der
»Erwachsenen als Musik, die sie nichts angeht, mit der sie nichts zu tun haben
(wollen), auszugrenzen. Als eine besondere Sparte dieser ,,Erwachsenenmusik*
imponiert dabei die ,,klassische* Musik, die in besonderem MaRe als abgehoben,
esoterisch, ,langweilig” abqualifiziert zu werden pflegt. Mit dem Wort
»Klassisch® ist hier nicht die musikgeschichtliche Stilepoche, sondern alle ,,se-
ridse”, ,anspruchsvolle®, unverstandliche Musik gemeint — wobei dieses weite
Verstandnis von ,,Klassik* wiederum auch medial angeboten ist, wie etwa —
mit anbiederischen Konnotationen — in Bezeichnungen fir Rundfunksendungen
wie ,,Klassik-Hits* oder ,,Klassik zum Frihstiick”. — Ich werde im folgenden,
weil mir eine andere ungesuchte Bezeichnung nicht eingefallen ist, diesen Ter-
minus beibehalten, der somit das gesamte Spannungsfeld zwischen abwertenden
Etikettierungen und den menschheitlichen Dimensionen grof3er Musik in aller
Welt in sich austragbar machen muR.

Soweit sie den damit gekennzeichneten Bewertungsrahmen tibernehmen, wer-
den von den Kindern und Jugendlichen auch die beschriebene selektive Wahr-
nehmung und mediale Auswahl von Musik durch die benannten Globalkatego-
risierungen Uberlagert: Die Chance, ein Aufhorchen, Zuhdren und Hinhoren auf
sich ziehen zu kénnen, wird in diesem Kontext nicht jeder Musik eingeraumt,
sondern nur einer Musik, die die Globalmerkmale ,,unserer* Musik tragt. Auch
bei der Senderwahl im Radio oder Fernsehen verweilt man dementsprechend nur
bei dem, was diese globale Bekanntheitsqualitat tragt. Zwar ist solchen Kin-
dern/Jugendlichen auch die andere, etwa die als ,klassisch* etikettierte Musik
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irgendwie bekannt, aber eben nur als etwas, das man nicht horen will, weil es
Hlangweilig” ist, bei dessen Auftauchen man also unbesehen ausschalten oder
weitersuchen mul}. — Dabei darf man nicht vergessen, daf diese Art der Vorfil-
terung dessen, was man uberhaupt fir hdrenswert erachtet, nur eine Reaktion auf
komplementare Auswahlakte jener Erwachsenen ist, die ihrerseits abzuschalten
oder weiterzusuchen pflegen, wenn ihnen irgend etwas zu Gehér kommt, das
nach jugendtypischem Krach und Gedudel klingt: Sie wollen nur richtige*
Musik horen.

Die damit angesprochene Wechselausgrenzung von Jugendmusik und Erwach-
senenmusik ist irgendwo im Uberschneidungsfeld von Kulturkonflikten und Ge-
nerationskonflikten anzusiedeln. Eine absolut eindeutige inhaltliche Zuordnung
von Musikstilen oder gar -stiicken zur Jugend- bzw. Erwachsenenmusik ist dabei
sicherlich nicht mdéglich: So sind manche Produkte der Jugendmusik von der
»Erwachsenenmusik® eingemeindet, quasi kolonisiert worden und gibt es (in
seltenen Féllen) Gruppen/Interpreten, die von beiden ,,Kulturen* akzeptiert wer-
den, etc. Dies andert aber nichts daran, daf wir es hier mit — von den Kin-
dern/Jugendlichen nur ,,zuriickgegebener* — Jugendfeindlichkeit der Erwachse-
nenkultur (vgl. etwa Zinnecker 1981), oder — wie Renate Mller (1993) es aus-
driickt — mit einem Ethnozentrismus der Erwachsenen in ihrer Wahrnehmung
und Beurteilung der Jugend zu tun haben, die in der Diffamierung und Mifl3ach-
tung der Musik der Jugend nur eine besonders ,.kdrpemahe* und damit existen-
tiell gravierende Auspragung findet.

Es hat sich also gezeigt, dafl die allgemeinen gesellschaftlichen Ausgren-
zungsstrukturen und Entwicklungsbehinderungen — wenn man dem nichts ent-
gegensetzt — sich, wie immer vermittelt, auch in den sozialen Strukturen musi-
kalischer Lebenspraxis wiederfinden mussen. Wie die menschlichen Entfal-
tungsmaglichkeiten tberhaupt, so realisieren sich auch die historisch kumulier-
ten musikalischen Lebenswerte beim Subjekt spontan nur in mehr oder weniger
gebrochener, zurlickgenommener Weise, ,,sortiert”, entscharft und verwéssert.
Dies bedeutet natiirlich nicht, daf aufgrund der geschilderten gesellschaftlichen
Disziplinierungs- und Ausgrenzungsstrukturen die in der Musik angelegten un-
vergleichlichen Mdglichkeiten der Steigerung unseres Welt- und Lebensgefuhls
Uiberhaupt nicht realisierbar sind. Wenn dies so wére, hatte ich sie hier nicht be-
schreiben kénnen. Wohl aber ist in Rechnung zu stellen, daB wirklich erfiillte
und ,,totale” musikalische Erfahrungen unter unseren Verhéltnissen nicht einfach
,»ZU haben*, sondern eigentlich stets auf die ,,Glucksfalle* beschrénkt sind, wo
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die Kumulation der ginstigen und Neutralisierung der behindernden Bedingun-
gen solche ,,peak experiences” erlauben. Darlber hinaus ist zu bedenken, daf3
selbst die Mdoglichkeit solcher ,episodischer Hohepunkte der Musikerfahrung
ja nicht allen von uns gegeben sind. Die gesellschaftlichen Anordnungen und
Strategien der Behinderung, induzierten Selbstbehinderung, Entmutigung musi-
kalischer LebenséulRerungen treffen naturgemaB, je nach den konkreten sozialen
und gegenstandlichen Lebensbedingungen, verschiedene Individuen in unter-
schiedlichem Male. Dies geht bis zur gesellschaftlichen Herstellung solcher
(sicherlich nicht seltenen) Extremfalle, bei welchen die musikalische Resonanz-
fahigkeit durch die Kumulation von Weltentzug und Einschiichterung véllig ab-
getotet ist, und den betroffenen Subjekten so nur eine entwichtigende oder zyni-
sche Haltung gegeniiber Musik und denen, die etwas ,,dabei finden“, Gbrigbleibt.
Derartige gesellschaftlich produzierte Unterschiede des Zugangs zu Musik pfle-
gen dann den Betroffenen als unterschiedliche Grade musikalischer ,,Begabung*
attribuiert zu werden, bis hin zu dem ,,vernichtenden* Votum: Du bist eben total
unmusikalisch (vgl. dazu Holzkamp 1992).

Zweiter Teil:
Schulisches Musiklernen im Interesse der Schiilerinnen/Schuler?

Vorbemerkung

Nachdem bis hierher die musikalische Lebenspraxis vor und neben der Schule
in wesentlichen Ziigen und Widerspriichen charakterisiert werden sollte, ist nun
danach zu fragen, wie die Schule ihrerseits sich zur musikalischen Lebenspraxis
der Schilerinnen und Schiler verhdlt, inwieweit sie diese aufgreift, zurlickweist
oder ignoriert. Entsprechende Hinweise dariiber entnehme ich dem ,,vorlaufigen
Rahmenplan® fir Unterricht und Erziehung im Fach Musik samt ergédnzenden
»didaktischen Informationen® fiir die Grundschule, weiterhin den Rahmenplénen
fiir die Sekundarstufe I (Klassen 7 bis 10) und fiir die Gymnasiale Oberstufe —
alles herausgegeben vom Westberliner Senator fur Schulwesen in den spéten
siebziger und frihen achtziger Jahren.

Da diese Lehrplane (soweit ich in Erfahrung bringen konnte) bisher nicht ent-
scheidend revidiert wurden, kann man sie wohl als im Prinzip heute noch fir
Berlin maRgeblich betrachten. Wieweit die Lehrplane fur den Musikunterricht in
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den anderen Bundeslandern sich wesentlich von den Berliner Planen unterschei-
den, habe ich nicht systematisch Uberprift, gehe aber vorlaufig davon aus, daf}
Abweichungen in reformpadagogischer Richtung dort kaum zu erwarten sein
werden, da Westberlin zu den schulpolitisch progressivsten Landern gehort. Auf-
gefallen ist mir allerdings, daB der 1992 herausgegebene neue Rahmenplan im
Fach Musik fiir das Land Brandenburg — besonders in seinen grundsatzlichen
Teilen — neue Wege geht, was hier aber nicht genauer diskutiert werden soll.

Aus den Lehrplanen kann man sicherlich unmittelbar weder etwas tber den
Stand der einschldgigen musikpadagogischen Diskussion noch tber die empiri-
sche Wirklichkeit des gegenwértigen Musikunterrichts erfahren, wohl aber eini-
ges Uber das staatliche Interesse an Musikunterricht in der Schule und dariber,
wie sich dieses zum musikalischen Lebensinteresse der Kinder und Jugendlichen
verhalt.

Involviertheit der Schule in musikalische Disziplinierungs- und
Ausgrenzungsstrukturen

Aus einigen Passagen in Vorbemerkungen zu den benannten Lehrplénen
kdnnte man schlieBen, dal? die auferschulische Musikpraxis der Schulerinnen/
Schiler in all ihrer Lebendigkeit und Widerspruchlichkeit im Musikunterricht
zur Kenntnis genommen und berlicksichtigt werden soll. So heift es im Grund-
schul-Lehrplan fir das Fach Musik, daB3 die ,,Hdrerfahrungen und Verhaltens-
gewohnheiten der Schiler” die Grundlagen fiir schulisches Musikiemen bilden
missen (1). Im ersten Satz des Plans fiir die Sekundarstufe | wird als Ziel des
Musikunterrichts herausgestellt, dabei solle ,,die musikalische Erlebnisfahigkeit*
entfaltet und ,,zum vielféltigen und kreativen Umgang mit Musik* angeregt wer-
den (2).

Ein anderes Bild ergibt sich jedoch, wenn man den Rest der jeweiligen Lehr-
plane betrachtet. Hier ist namlich tatsachlich nirgends vorgesehen, daR die Kin-
der und Jugendlichen zur Artikulation ihrer Musikinteressen im Unterricht aus-
fuhrlich zu Wort kommen sollen, geschweige denn, daf} diese Interessen vom
Lehrer aufzugreifen und bei der Gestaltung und Strukturierung des Unterrichts
zu berlicksichtigen sind. Statt dessen wird hier von den Lehrplanem irgendwie
so getan, als ob die Schiilerinnen und Schiler im Unterricht das erste Mal ernst-
haft mit Musik zu tun kriegen. In diesem Zusammenhang typisch sind die ver-
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schiedenartigen, lediglich aus wissenschaftlichen Taxonomien des Lehrgegen-
stands abgeleiteten Systematiken, nach denen der musikalische Lehrstoff geglie-
dert werden soll. Da heifit es etwa: ,,Der Musikunterricht unterscheidet aku-
stisch-sensorische, kognitive, affektive und psychomotorische Richtziele*
(Grundschule, 1). Weiterhin sind die ,,didaktischen Informationen* zum Grund-
schul-Musikunterricht folgendermalen gegliedert:

1 Klangeigenschaften und Klangarten

11 Lautstérke

12 Tonhéhe

1.3 Tondauer und Tempo

1.4 Klangfarbe
2. Technische Mittler
3. Klangverldufe und Formprinzipien etc.

Derartigen Systematiken liegt offenbar die Vorstellung zugrunde, man kdénne
diese im Unterricht auch in entsprechend systematisches Musikwissen der
Schulerinnen und Schuler Uberfuhren, es quasi in ihnen als einer tabula rasa
Baustein fiir Baustein errichten bzw. ihnen als einer bisher ungeformten Knet-
masse aufprégen und sie damit nach den vorgefa8ten Lehrzielen gestalten. Aus
dieser Zielsetzung wiirde sich aber ergeben, dal die auferschulischen musikali-
schen Erfahrungen der Schiilerinnen/ Schiler, da sie sich natiirlich keiner der
benannten Systematiken fiigen, als eher storend betrachtet und entsprechend
ignoriert oder eliminiert werden miten. Fir diesen Verdacht sprechen nicht nur
die benannten Indizien, sondern auch einige, wenn auch mehr ,beiseite gespro-
chene* direkte AuRerungen. So heilit es etwa in den erwéhnten ,didaktischen
Informationen®, daB ,,die Auseinandersetzung mit Musik héchste Anforderungen
an die Konzentrationsfahigkeit der Schiler stellt und durch bereits eingeibte
Horgewohnheiten immer wieder verhindert werden kann ...“ etc. (1, Hervorh.
K.H.). Demnach sollen die Kinder und Jugendlichen alles, was sie bisher an
Musik gehort haben, vergessen und gegeniber nicht schulisch inaugurierten,
»profanen” Musikerfahrungen von nun an ihre Ohren verschlieRen: Nur in der
Schule spielt die Musik!

Durch diese schulische Ausblendung bis Abwertung aufRerschulischer musika-
lischer Lebenspraxis ist indessen nicht nur das inhaltlich bereits Vorgelemte
vernachlassigt und damit dessen Aufgreifen durch schulische Lernprozesse ver-
hindert: Man ist auch ignorant gegentber den dargestellten gesellschaftlichen
Unterdriickungsmechanismen, der Ausgrenzung von ,Jugendmusik® und der
reaktiven Ausgrenzung der ,,Erwachsenenmusik® durch die Kinder und Jugend-
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liehen. So kommen die staatlichen Lehrplaner offensichtlich gar nicht auf die
Idee, oder es ist ihnen gleichgiltig, dal gerade die im Unterricht angebotene und
propagierte Musik von den Schilerinnen/Schiilern als ,,langweilige®, sie nicht
betreffende ,,klassische” Musik ausgegrenzt werden kénnte. Besonders deutlich
wird dies an den ,,Horbeispielen”, die in den didaktischen Informationen des
Schulsenators fiir den Unterricht in der Grundschule angefhrt sind. So werden
zur Veranschaulichung bestimmter Parameter von Tondauer und Tempo folgen-
de Beispiele vorgeschlagen: Arthur Honegger, Pacific 231; Beethoven, Egmont-
Overtiire; Rossini, Gewitterszene aus: Der Barbier von Sevilla (12). Zur De-
monstration der Klangeigenart unterschiedlicher Holzblasinstrumente werden
etwa als Beispiele empfohlen: Mozart, Klarinettenquintett; Stockhausen, Spiral
fir einen Solisten (Oboe); Mozart, Fagottkonzert; Berio, Ausschnitte aus Se-
quenza V fir Posaune. Nach dem Willen der Lehrplaner sollen die Schilerinnen
und Schiiler also hier gerade mit jener ,klassischen* Musik zwangsweise kon-
frontiert werden, angesichts derer sie in ihrer aulerschulischen Lebenspraxis das
Radio oder Fernsehen auszuschalten oder einen anderen Sender einzustellen
pflegen. Zwar wird in den Horbeispielen gelegentlich auch ,,Folklore* oder
»Popmusik“ (so 21) oder sogar ein Beatles-Stiick, ,,A day in the life* (10) be-
nannt. Aber all dies mehr am Rande, der systematischen Vollstdndigkeit wegen,
und stets im Kontext der musikalischen Vorstellungswelt von musikinteressier-
ten Erwachsenen. Die eigene musikalische Welt der Kinder und Jugendlichen,
die Musik, der sie versunken unter dem Walkman lauschen, die Gruppen und
Interpreten, deren musikalischen Darbietungen sie sich in Pop- oder Rockkon-
zerten leidenschaftlich und aufgeldst hingeben, werden dagegen in den Lehrpla-
nen durch Nichtachtung gestraft.

Aus alledem ergibt sich, da vom Interessenstandpunkt der Kinder und Ju-
gendlichen die Schule — wie die Lehrplaner sie sich vorstellen — eindeutig
»Partei” ist: Sie gehort auf die Seite jener Instanzen, durch die sie sich in ihren
musikalischen LebensdufRerungen zensiert und ignoriert, d.h. als ganze Person
auf elementare Weise miBachtet sehen. Durch die institutionelle Macht der
Schule gewinnt auch die Abwehr und Verweigerung durch die Kinder und Ju-
gendlichen quasi eine neue GrdlRenordnung. Die Flucht in die musikalische Ju-
gendkultur wird auch und wesentlich zu einer Flucht vor der Schule, deren
Reglementierungen und Zumutungen. So verscharft sich die prinzipielle
Zweiteilung des musikalischen Weltzugangs der Kinder/Jugendlichen in ,,unsere
Musik* und alle andere Musik. Die beiden Bereiche laufen in deren Bewul3tsein
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als zwei Erfahrungsschichten unverbunden nebeneinander her. Bestimmend fiir
die Entwicklung der Lebenserfahrung und des Weltbezugs ist unter diesen Be-
dingungen naturgemald ,.ihre eigene”, von der Schule ignorierte Musik: Die in
der Schule vorgefiihrte und propagierte Musik erscheint bestenfalls irgendwie
als etwas ,,Hoheres* und ,,Seridseres”, zum dem wir keinen Zugang finden
(wollen), und das mit der Musik, mit und in der wir leben, nichts zu tun hat (vgl.
dazu auch die Analyse von Lave 1993 tiber das Auseinandertreten von Schulma-
thematik und Alltagsmathematik).

Schulische Bewertung und Leistungskontrolle als Negation und Zersetzung
musikalischer Lebenswerte

Die Chancen, im Musikunterricht die musikalischen Erfahrungsmdéglichkeiten
der Schulerinnen/Schiller durch Entwicklung ihrer einschlégigen Lebenspraxis
zu entfalten, werden indessen nicht nur durch die administrative Reproduktion
der gesellschaftlichen Ausgrenzung der Jugend und ihrer Musik systematisch
verspielt: Die gleiche Tendenz findet sich vielmehr in der gesamten Unterrichts-
organisation, wie sie in den staatlichen Lehrplénen vorgedacht und vorgeschrie-
ben ist — was besonders deutlich aus den dort enthaltenen Vorschlagen und
Richtlinien zur Leistungsbewertung und Leistungskontrolle hervorgeht.

Da es nach eigenem Bekunden der Lehrplaner im Musikunterricht um die Ent-
faltung der ,,musikalischen Erlebnisféahigkeit” und des ,,kreativen Umgangs* der
Schilerinnen/Schiiler mit Musik gehen soll, kdnnte man meinen, dafl — da doch
die Kinder und Jugendlichen selbst an einer solchen Steigerung ihrer Lebens-
und Erlebnismdglichkeiten am allermeisten interessiert sein werden — die sonst
Ublichen Malinahmen zur Reglementierung und Kontrolle der Schilerleistungen
wenigstens im Musikunterricht als unnétig ausgespart sind. Was soll man dann
aber davon halten, dal} bereits die ,,Lemziele” in den Planen keineswegs an
eigenen musikalischen Lebensbedurfnissen der Schillerinnen/Schiiler sondern an
auBengesetzten Anforderungen orientiert sind? Dies tritt schon daran pointiert in
Erscheinung, daf die Formel ,JDie Schiiler kénnen ...“ oder ,,Der Schiler kann
... durchgehend zur Charakterisierung der ,,Lemziele* benutzt wird: ,,Die
Schiiler kbnnen* etwa in der Grundschule ,,Klange mit unterschiedlichen Eigen-
schaften instrumental und vokal realisieren — Klangeigenschaften graphisch
darstellen — Klangeigenschaften eigenen und vorgegebenen Notationen zuord-
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nen — Arten der Klangerzeugung unterscheiden — die verschiedenen Klangar-
ten unterscheiden und benennen“ (4). — ,,Die Schiler kénnen“ in der Sekun-
darstufe I ,,diasthematische, rhythmische und harmonische Verldufe analysieren
und darstellen — musikalische Strukturen darstellen und verfremden* — ,,Mu-
sikbeispiele unterschiedlichen Gattungen zuordnen und historisch einordnen®
(9). ,,.Der Schiiler kann“ in der gymnasialen Oberstufe ,,mit Hilfe von Analyse-
methoden die Bedeutung von Zeitstrukturen, Klangereignissen, Formelementen,
Formprinzipien und Formverlaufen erfassen und beurteilen” (21).

Zunéchst méchte man gegeniber derartigen Lemziel-Definitionen nur zu be-
denken geben, dal dabei die Verwendung des Begriffs ,,Kénnen* doch wohl
eine Art Kategorienfehler darstellt: Die Entwicklung musikalischer Erfahrungs-
mdoglichkeiten sei — mindestens diesseits professioneller Beziige primar weni-
ger als ein Zuwachs an ,,Konnen* denn als ein Zuwachs an Tiefe und Eindring-
lichkeit des subjektiven Zugangs zu den musikalischen Zeitstrukturen zu charak-
terisieren, wobei etwa Stil und Form der Musik erst im Kontext der Explikation
solcher Vertiefungserfahrungen subjektiv relevant werden kénne. Dabei wiirde
man aber Ubersehen, dal die Lehrplaner sich auf derartige Diskussionen und
Problematisierungen gar nicht einlassen kénnen: Sie haben ndmlich schon bei
der Formulierung der Lemziele der zentralen administrativen Anforderung Rech-
nung zu tragen, daf alle musikalischen Lebensduerungen der Schilerinnen und
Schiler nach Leistungshéhe kontrollierbar und bewertbar sein miissen — was
die Kennzeichnung von schulischen Lemfortschritten in Termini von ,,Kénnen*
notwendig einschliefit. So wird etwa in den schon mehrfach herangezogenen ,,Di-
daktischen Informationen* fiir den musikalischen Grundschulunterricht jeder
Unterpunkt mit dem Hinweis auf ,,Kontrollmdéglichkeiten* abgeschlossen. Dem
sind haufig bestimmte Diagramme und Schemata beigefligt, um die Resulate der
Kontrolle quantifizierbar zu machen, so z.B. ein Schema, nach dem die Schiile-
rinnen und Schuler bestimmte Horbeispiele nach der Lautstarke (von pp bis ff)
einstufen mussen (3f.). Man kann den Erfmdungsreichtum fast bewundern, mit
dem dabei die Lehrplaner musikalische Ph&dnomene, die sich einer quantifizie-
renden Bewertung zu widersetzen scheinen, dennoch auf isolierbare und abstuf-
bare Einheiten herunterzubringen vermdgen. Vorschriften zur Kontrolle des Ge-
lernten finden sich jedoch auch in den Lehrplénen selbst stets an herausgehobe-
ner Stelle. So heilt es z.B. im grundsatzlichen Teil des Musik-Lehrplans fir die
gymnasiale Oberstufe: ,,In allen Kursen finden Leistungskontrollen und -bewer-
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tung statt — durch schriftliche Klausuren — durch informelle Tests — an mind-
lichen Leistungen®, was dann noch genauer spezifiziert wird (4).

Betrachten wir dies zundchst vom Standpunkt der Schiilerinnen und Schiiler:
Es ist fur jeden selbstevident, da? man Handlungen, die im eigenen unmittelba-
ren Lebensinteresse sind, auch aus eigenem Antrieb ausfuhrt, sodal3 externe
Kontrollen und Bewertungen hier iberfliissig und widersinnig sind. Wenn also
meine Reaktionen auf die Musik im Schulunterricht als ,,Leistungen® definiert
und laufend extern kontrolliert und bewertet werden, so bedeutet dies fur mich,
daR die Befassung mit dieser Musik in den Augen der Kontrollinstanzen nicht in
meinem Lebensinteresse sein kann. Da ich aber die erlebnissteigemde und da-
seinserfiillende Qualitat der Musik im Kontext meiner Lebenspraxis permanent
und unmittelbar erfahre, muR es sich also bei der ,,Schul-Musik” um eine ,,an-
dere” Musik handeln, der solche unmittelbare Lebenswertigkeit fir mich nicht
zukommt. Damit wére nicht nur die dargestellte ausgrenzende Stigmatisierung
der Schul-Musik als ,langweilige”, mich nicht betreffende Erwachsenenmusik
und Dichotomisierung zwischen ,,unserer Musik* und etwa ,,klassischer” Musik
befestigt, sondern ware dariiber hinaus quasi eine Sicherung gegen kontrare Er-
fahrungen im Musikunterricht selbst eingebaut: Falls ich (als Schilerin/Schiler)
trotz meiner ,,Vor-Urteile” gelegentlich etwas von der Lebenswertigkeit auch der
in der Schule angebotenen Musik erahnen sollte, wére ich ndmlich mit dieser
emotionalen Resonanz angesichts der permanenten schulischen KontrollmafR-
nahmen quasi vor mir selbst unglaubwirdig: Wie kann mir denn diese Musik
etwas bedeuten, wo doch der Lehrer laufend durch Druck und Kontrollmal3nah-
men mir die Beschaftigung damit aufzwingen mufR? Diese ,,Psycho-Logik*
schlagt keineswegs nur dann durch, wenn ich vom Lehrer negativ bewertet wor-
den bin, vielmehr kann auch durch positive Bewertungen, externe Belobigungen
0.4. die Glaubwirdigkeit meines Engagements vor mir selbst in Frage gestellt
und zersetzt werden: Wenn ich wirklich Spafl an einer Sache habe, wozu muf
ich daftr noch belobigt werden? Da ich aber nach Meinung der Schule dafir
eigens gelobt werden muB, wird es mit meinem Spal3 wohl nicht so weit her
sein. So hat sich in psychologischen Untersuchungen gezeigt, dal Kinder, wenn
sie fiir schulische Aktivitaten, die sie gern tun, zusétzlich durch Noten gelobt
werden, anschlieend diese Aktivitaten weniger haufig von selbst wieder auf-
nehmen als Kinder, die nicht entsprechend gelobt worden sind — was als ,,Over-
Justification“-Effekt diskutiert worden ist (vgl. Holzkamp 1993, 73f.).
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Im Lichte der friher zitierten administrativen Deklarationen, es ginge im
Musikunterricht um die Entwicklung der ,,musikalischen Erlebnisfahigkeit” und
Forderung des ,,kreativen Umgangs“ mit Musik kénnte man die Einfiilhrung der
benannten allgegenwartigen Bewertungs- und Kontrollmechanismen in den Un-
terricht quasi als einen ,,Kunstfehler* riesigen Ausmafes einstufen, mit welchem
— durch Vernachl&ssigung der Gefahr, damit das musikalische Engagement der
Schilerinnen/Schiiler zu zersetzen — ungewollt die eigenen padagogischen In-
tentionen sabotiert werden. Bei genauerem Hinsehen kann man jedoch daran
zweifeln, ob man es hier tatsachlich (nur) mit Ignoranz, und nicht irgendwie
(auch) mit Absichtlichkeit zu tun hat.

Mit Bezug auf andere Schulfécher kénnte man bei oberflachlichem Hinsehen
(s.u.) die Notwendigkeit permanenter Bewertung und Kontrolle ja immerhin
noch mit dem Erfordernis einer Selektion der Tichtigsten flr die Erfullung ge-
sellschaftlich unabdingbarer Anforderungen o0.4. zu rechtfertigen versuchen.
Warum aber miissen musikalische LebensdulRerungen, die solchen Anforderun-
gen kaum subsumierbar sind, nun auch durch Bewertung und Kontrolle regle-
mentiert werden? Man komme hier nicht mit dem Verweis auf die Verpflichtung
zur Weitergabe des kulturellen Erbes, daja gerade die Beziehung dazu durch die
Kontrollmechanismen bei den Schiilerinnen und Schiilern griindlich untergraben
wird. Ist es zu weit hergeholt, wenn ich vermute, daf mit den administrativen
Reglementierungsmalnahmen in gewissem Sinne die Musik selbst gemeint sein
kénnte? Die Herrschenden hatten ja schon friher hdufig ein mehr oder weniger
gebrochenes Verhéltnis zu Musik und Musikern: Einerseits wurde die Musik fir
die eigene Erbauung und Selbsterhéhung herangezogen, andererseits aber wurde
diese den Geruch des Liederlichen und Libertindren wohl nie véllig los. Zwar ist
die Sitte, Musikanten und Stadtpfeifer zum Gesindel zu rechnen und entspre-
chend zu behandeln, mit der Zeit abgeschafft worden. Meist aber wurde Musik
nur in schicklich-konventionellen Formen und in dienender Funktion akzeptiert,
fiel aber, wenn sie sich zu breit machen und aufmiipfig werden wollte, in Un-
gnade. Man denke nur an Bachs Arger mit dem Leipziger Stadtrat sowie Mo-
zarts Arger mit dem Salzburger Firstbischof Colloredo, oder auch daran, wie
héufig — wenn es um die Neubesetzung von Stellen bei Hofe ging — mittel-
maRige Musiker den musikalischen Wegbereitem vorgezogen wurden. Viel-
leicht lebt auch in unserer Obrigkeit noch einiges von diesem MiBtrauen gegen
die befreiende Kraft der Musik. Daraus ware die geschilderte Ambivalenz ver-
stdndlich, mit der man in den Lehrplanen die Musik einerseits, indem man sie
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nur in ,,wissenschaftlich* aufbereiteter Form zulaBt, anderen Fachern gleichzu-
stellen scheint, aber andererseits, indem man musikalische Lebenserfahrung zur
»Leistung* denaturiert und in birokratischer Weise mit Bewertungen und Kon-
trollen Uberzieht, die sinnliche SelbstgewiBheit und innere Unabhangigkeit mu-
sikalischen Weltzugangs méglichst gar nicht erst aufkommen lait. Dies hatte
zugleich den Vorteil, daf auch uber die Musikerfahrung vermittelte Zusammen-
schliisse und Gemeinsamkeiten auf diese Weise wirksam unterbunden werden
kénnen — und zwar nicht nur zwischen den Schiilerinnen und Schilern, sondern
auch zwischen diesen und dem Lehrer, der in der gemeinsamen Ergriffenheit
von Musik die notige Distanz zu den Kindern/Jugendlichen und seine Rolle als
Funktiondr der Schuladministration leicht vergessen kdnnte. Indem der Lehrer
dazu gezwungen ist, durch permanente Leistungskontrollen pflichtgemaR den
Schilerinnen und Schiilern den mdéglichen SpaR an der Musik, die er liebt, von
vornherein zu verderben, wird er von diesen immer wieder auf der Seite jener
festgenagelt, mit denen und deren Musik sie nichts zu schaffen haben wollen.

» Selbstreflexive Schule “und die Erdffnung neuer musikalischer
Erfahrungsmoglichkeiten

Wenn man nun nach Perspektiven fiir die Uberwindung der Entfremdung zwi-
schen musikalischer Lebenspraxis und Schulmusik sucht, mag es naheliegen,
sich dabei auf moderne Schulreform-Konzepte zu beziehen, wie sie unter den
Vorzeichen einer ,,Offnung der Schule®, Einbeziehung der ,,Lebenswelt* der
Kinder/Jugendlichen in den Schulalltag, etc. (vgl. etwa von Hentig 1991) ent-
wickelt wurden. Bei genauerer Analyse stellt sich jedoch heraus, daR es keines-
wegs ausreicht, ja, u.U. sogar problematisch ist, der ,,Jugendmusik* unbesehen
Eingang in den Klassenraum zu verschaffen. Es handelt sich bei der Ausgren-
zung der Jugendmusik durch die Erwachsenen bzw. der Ausgrenzung der Er-
wachsenenmusik durch die Kinder/Jugendlichen ja keineswegs bloR um ein
Problem bisher getrennter Lokalitaten, sondern eher um einen — wie immer
vermittelten — ideologischen Ausdruck gesellschaftlicher Machtverhéltnisse.
Somit ist, wenn etwa Popmusik flir den Unterricht nutzbar gemacht werden soll,
(trotz aller Verdienste entsprechender Bemiihungen) die Entfremdung zwischen
Musik der Jugend und Musik der Erwachsenen nicht notwendigerweise auch
schon aufgehoben, sondern moglicherweise nur ,schulgerecht verpackt und
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mystifiziert: Die Lehrer kdnnen - wenn man sonst alles beim alten IaBt - unter
den Vorzeichen der administrativen Vorgaben kaum anders, als nun auch die
von den Kindern/Jugendlichen eingebrachte Musik nach den geschilderten Ge-
sichtspunkten ,,systematisch* einzuordnen, zu analysieren und ,,auseinanderzu-
nehmen®. Weiterhin kann die ubliche Klassenraum-Organisation mit der vom
Lehrer herzustellenden und zu Uberwachenden Anordnung und Ordnung des
bewertungsformigen Unterrichts auch dann, wenn Jugendmusik zum Lemgegen-
stand wird, nicht total stillgestellt werden, so da Rock- oder Popmusik hier
quasi in ein ihr fremdes Milieu versetzt ware. So mag sich bei den Schilerinnen
und Schiilern der Eindruck durchsetzen, dal? ,,ihre* Musik nicht in den Klassen-
raum gehort, dafl diese hier — herausgeldst aus ihrem genuinen Lebenszusam-
menhang — nicht wirklich erfahren, sondern lediglich ,,vorgefiihrt“ werden kann
und sie mégen — vielleicht manchmal nicht zu Unrecht — annehmen, daR dabei
die ,, Toleranz* der Erwachsenen und deren demonstriertes Verstandnis lediglich
eine neue, Uber Anbiederung transportierte Variante der alten Strategie wére, der
Jugend ihre Musik ,,wegzunehmen®.

Bessere Perspektiven erdffnet m. E. demgegeniiber das Konzept der ,,selbstre-
flexiven Schule”, wie es von Wolfgang Klafki (etwa 1989, 31) vorgeschlagen
wurde: Die Schule muRte im Zuge einer solchen Selbstreflexion einen Stand-
punkt gewinnen, von dem aus die Wechselausgrenzung ,,abweichender* musika-
lischer Erfahrung nicht mehr reproduziert wirde, sondern als mit gesellschaftli-
chen Herrschaftsverhaltnissen vermittelte ,freiwillige” Beschrankung und
Selbstbeschrankung menschlicher LebensduRerungen, damit Perpetuierung der
eigenen Abhéngigkeit, begriffen und begreiflich gemacht werden konnte. Dabei
miRte die Schule zundchst ihre eigene administrativ verordnete Tendenz zur Ab-
wertung und Verleugnung von Jugendmusik als das kenntlich machen, was sie
wirklich ist, eine herrschaftskonforme Verarmumg der eigenen musikalischen
Erfahrungsmdglichkeiten. Von da aus wére dann u.U. auch den Schiilerinnen
und Schiilern klar zu machen, daf sie durch ihre vorsatzliche Abkehr von der Er-
wachsenenmusik, damit auch ,,klassischen* Musik, ihrerseits Klischees blind re-
produzieren und sich dadurch von entscheidenden musikalischen Erfahrungsdi-
mensionen abschneiden, dal darin also nur oberflachlich gesehen ein ,,Protest*,
tatsachlich aber eher eine Anpassung an herrschende Ungleichheiten von Le-
benschancen zu sehen ist.

Bei der weiteren Elaboration dieses Konzeptes milite einerseits die besondere
Funktionalit4t verschiedener Axten von Musik in unterschiedlichen, ineinander
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verschachtelten Lebenszusammenhéngen und die daraus entstehende verschie-
denartige Qualitat musikalischer Erfahrung als gleichurspriinglich und gleichbe-
rechtigt fallbar gemacht werden. Andererseits aber miiite — unter Reflexion der
darin liegenden Widersprichlichkeiten — versténdlich werden, daf historischer
und situativer Relativismus mit dem Phanomen der Musikerfahrung unvereinbar
istt. Wenn es wirklich zur Ergriffenheit von der musikalischen Bewegung
kommt, ist jede musikalische Erfahrung in ihrer Lebenswertigkeit einmalig.
Unterschiedlich ist eben nur die Art und Weise (in diesem Sinne: die Qualitat)
meiner musikalischen Bewegtheit in Abhangigkeit von den Zeitschichten, denen
die erfahrene Musik angehért — mit den Polen der Betreffbarkeit in meiner
konkreten Lebenslage und deren ,,Not-Wendigkeiten“ auf der einen Seite und
ubergreifenden historischen Dimensionen der Verdichtung und Verallgemeine-
rung menschlicher Grundbefindlichkeiten auf der anderen Seite.

Es kann also im Musikunterricht niemals darum gehen, den Kindern und Ju-
gendlichen im Namen einer Musik von héherer Dignitét ihre eigene Musik ma-
dig zu machen. Es muB fir die Schulerinnen und Schuler glaubhaft werden, daf3
sie bei engagierter Wahrnehmung der in der Schule angebotenen musikalischen
Entwicklungschancen nichts verlieren werden, aber u.U. sehr viel gewinnen
kdénnen; dall die Schule zwar einerseits die Konkurrenz mit auerschulischen
Erfahrungsmaglichkeiten von Jugendmusik (etwa in der Disco oder im Pop-
Konzert) niemals bestehen kann, dal? sie aber andererseits Gber Mdglichkeiten
verfugt, die gerade aus ihrer unaufhebbaren relativen ,Lebensferne” erwachsen:
Gemeinsam Distanz zu gewinnen, sich einen Uberblick zu verschaffen und von
da aus sichtbar zu machen, dal} es sozusagen ,,noch mehr* an musikalischen Er-
fahrungsmaglichkeiten gibt, als sich im Rahmen alltéglicher Musikpraxis ,,von
selbst versteht”, und dal man - indem man diese Erfahrungen ,,an sich rankom-
men* &8t — nicht nur sein eigenes Leben unabsehbar bereichern kann, sondern
damit implizit einen politischen Beitrag zur Aufhebung von kulturellen Aus-
grenzungsstrukturen und von herrschenden Privilegierungen des Zugangs zu
gesellschaftlichen Lebenswerten leistet.

Auf der Basis solcher Rahmenkonzepte kdnnte man dann auch das Erforder-
nis von Musikunterricht vom Standpunkt der Schiilerinnen und Schiler vielleicht
Uberzeugender zu begriinden versuchen: Wenn die Realisierbarkeit musikali-
scher Erfahrungsmdglichkeiten von dem jeweiligen Lebenszusammenhang, in
dem und fiir den die jeweils spezifische Art von Musik funktional ist, abhéngt,
so mufl man — wenn die Potenzen dessen, was man bisher durch Ausgrenzung
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»Klassischer” Musik sich selbst vorenthalten hat, realisierbar sein sollen — auch
die situativen und personalen Voraussetzungen, unter denen dies allein mdglich
ist, fur sich selbst hersteilen. Dazu gehdrt zunéchst einmal das Akzeptieren eines
anderen Zeitrahmens fiir den Umgang mit Musik: Wahrend etwa die Auswahl
von Pop- oder Rockstiicken danach, ob ich da genauer hinhéren bzw. zuhdren
will, meist aufgrund weniger Begegnungen mdglich sein wird, setzt eine ent-
sprechende Entscheidung mit Bezug auf ,klassische* Musik immer ein mehr-
maliges Durchhéren voraus. Wenn ich (als Schilerin/Schiler) also meine Ge-
wohnheiten bei der Sender- oder Kanalsuche nicht dndere, so kann ich davon
notwendigerweise nichts mitkriegen, sodal die Einstufung als ,,langweilig“ 0.4.
durch mein eigenes Verhalten schon vorprogrammiert ist. Der Weg vom Auf-
horchen (ber das Hinhéren zum Zuhdren tut sich, wenn es um ,klassische*
Musik geht, nicht aus der Befindlichkeit zerstreuten Suchens, sondern nur aus
der vorgangigen Bereitschaft zu ruhigem, geduldigem Sich-Einlassen auf. Eine
so qualifizierte Ruhe muBte demnach, wenn man hier gemeinsam neue Erfah-
rungsmoglichkeiten erschlieBen will, auch im Musikunterricht zu finden sein:
Nur so kann man zu den tibergreifenden historischen Dimensionen grof3er Musik
in aller Welt Zugang finden. ,,Das Wesen der Menschlichkeit entfaltet sich nur
in der Ruhe“, sagt Pestalozzi 1826 (1976, 63).

In einem solchen Kontext ruhiger Zuwendung zur Musik konnte sich dann
z.B. auch der Sinn einer Aneignung musikalischer Formprinzipien den Schile-
rinnen und Schilern zwanglos er6ffnen: Wahrend etwa bei der subjektiven Um-
setzung eines Pop- oder Rockstiickes die Kenntnis der Aufbauprinzipien — etwa
Intro, Strophe, Refrain, Interlude, Bridge, Ending — sicherlich hilfreich sein
kann, ist die Identifizierbarkeit der Aufbauprinzipien etwa eines klassischen So-
natensatzes fur die angemessene Umsetzbarkeit seiner Struktur in strukturierte
innere ,,Bewegung” unerlaRlich: Andernfalls gehen mir ndmlich die Spannweite
und Differenziertheit der musikalischen Zeitstruktur, die Beziehung jedes Teils
zum Ganzen, und die damit erreichbare Dichte und Allgemeinheit meiner musi-
kalischen Bewegtheit unweigerlich verloren: Was Ubrigbleibt, ist nur Stlickwerk,
in welchem die einmalige Qualitat des Werkes dahin ist. — Ein Musikunterricht,
in welchem solcherart der Zusammenhang zwischen der Mdglichkeit bisher un-
geahnter musikalischer Erfahrungen und subjektiver Realisierbarkeit musikali-
scher Form immer wieder evident wird, kénnte dann aber wohl kaum noch an
den geschilderten Lehrplanen orientiert sein, gemaR denen die Schilerin-
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nen/Schiller mit pedantischen, abfrag- und kontrollierbaren ,,Systematiken* ge-
Odet und gepref3t werden sollen.

Daraus ergibt sich auch, dafl wenn ein so konzipierter Unterricht auch nur die
geringsten Chancen haben soll, von den Schiilerinnen und Schiilern angenom-
men zu werden — Bewertungen und Kontrollen darin schlechterdings nichts zu
suchen haben. Wie soll fur die Kinder und Jugendlichen glaubhaft werden, dal
ihnen hier in ihrem Lebensinteresse neue musikalische Erfahrungsmaglichkeiten
aufgeschlossen werden sollen, wenn ihnen gleichzeitig, indem man extern ge-
setzte Uberpriifungen und Kontrollen fiir nétig halt, ein derartiges eigenes Inter-
esse implizit abgesprochen wird? Falls die Schilerinnen/Schiler wissen wollen,
ob sie eine bestimmte musikalische Kompetenz schon hinreichend entwickelt
oder einen musikalischen Zusammenhang schon hinreichend verstanden haben,
werden sie selbst den Lehrer danach fragen — vorausgesetzt, sie kénnen sicher
sein, dal3 ihnen ihre Frage nicht als mangelndes Kénnen oder Wissen ausgelegt
und zu unginstigen Bewertungen fuhren wird. Dabei ist es nicht damit getan, et-
wa statt Ziffemnoten verbale Beurteilungen einzuftihren. Mitjeder Art von Be-
wertung werden Schiilerinnen/Schiler und Lehrer auseinanderdividiert und die
Voraussetzungen fiir eine gemeinsame Anndherung an den musikalischen Ge-
genstand zerstort.

Allgemein gesehen mdgen sich die Chancen zur Durchsetzung eines bewer-
tungsfreien Musikunterrichts in dem Male verbessern, wie die Auffassung Platz
greift, da Bewertung und Notengebung (samt den dadurch bedingten schuli-
schen Disziplinierungsstrategien des sozialen Umgangs zwischen Lehrern und
Schiilerinnen/Schilern) nicht nur im Musikunterricht, sondern generell produk-
tives Lernen in der Schule entscheidend behindern. Ich habe in meinem Buch
liber Lernen (1993, Kapitel 4) aufzuweisen versucht, dal die Bewertungsfor-
migkeit des Umgangs mit den Schilerinnen und Schilern quasi einer impliziten
Kriegserklarung der Schule an diese gleichkommt: Man halt es generell nicht fir
moglich, dal Kinder und Jugendliche selbst ein Interesse am Lernen haben
kdnnten und verzichtet so von vornherein darauf, sie bei der Gestaltung sinnvol-
len und effektiven Unterrichts als Kooperationspartner gewinnen zu wollen. In-
dem man — im Banne einer Art von Schmarotzer- oder Schédlingstheorie —
meint, dafl Schulerinnen und Schiler grundsétzlich durch Disziplinierung und
Kontrollen zum Lernen gezwungen werden mussen, erzeugt man bei ihnen eben
jenen Widerstand, jene Unwilligkeiten und Ausweichtendenzen, die dann zum
Beweis fir die Richtigkeit der These ihrer genuinen Lemunwilligkeit genommen
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werden. Vom Standpunkt der Schiilerinnen und Schiiler bedeutet dies eine per-
manente Umzentrierung ihrer Anstrengungen und ihrer Motivation weg vom
Versuch, in den Lemgegenstand einzudringen, und hin zur Abwehr moéglicher
Bedrohungen aufgrund negativer Bewertungen durch den Lehrer. Das Lernen
wird in dieser Konstellation, selbst da, wo urspriinglich grofles Sachinteresse
vorhanden war, immer mehr auf die bloRe Aneignung von Techniken und Fer-
tigkeiten zur Bewaltigung von Bewertungssituationen unter Minimierung des
dazu notwendigen Lemaufwandes verschoben. Ich habe dies — in Abhebung
von produktivem, expansivem Lernen — als Normalisierung auf ,,defensives
Lernen“ hin zu charakterisieren versucht. Dabei geht es im wesentlichen um
eine blofRe Demonstration von Wissen aufgrund der Antizipation entsprechender
Erwartungen des Lehrers, mit der Tendenz in Richtung auf eine Vortauschung
von Lemresultaten oder gar bewufte Tauschung, wobei dieser Tendenz in dem
Malie gefolgt wird, wie die Gefahr der Entlarvung oder Entdeckung vermieden
werden kann. So sind die Beziehungen zwischen Schilerinnen/Schilern und
Lehrern unter den VVorzeichen der Bewertungsuniversalitat durch jenes wechsel-
seitige MiRtrauen, jene Doppelbddigkeit, Verdecktheit und Leugnung der Inter-
essen und Anliegen der anderen Seite gekennzeichnet, die — wie ich zeigen
wollte — als wesentliches Merkmal der Verwahrlosung schulischer Lemkultur
zu betrachten sind.

Man mag in dem Umstand, daR die Schule durch die bewertungsformige Or-
ganisation des Unterrichts die Schulerinnen und Schiler permanent zum Wider-
stand gegen die ihnen in der Schule gebotenen Entwicklungsmdglichkeiten
»erzieht”, schon generell einen tiefen Widersinn erblicken: Das groteske Aus-
mal} dieses Widersinns wird aber erst vollends deutlich, wenn man sich verge-
genwartigt, dal damit die Kinder und Jugendlichen auch zur selbstschadigenden
Verweigerung gegentiber jenen ungeahnten Mdglichkeiten der Klérung und
Steigerung ihres elementaren Lebensgefiihls ,erzogen“ werden, die die Erfah-
rung grofRer Musik ihnen bieten wiirde.
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PIERANGELO MASET

Die Kunstpadagogik, das Fremde und die Differenz

Wir leben in einer Zeit, in der das Fremde, Unbekannte immer mehr anwéchst
und das Vertraute eine unsichere Kategorie geworden ist. Man kann sich heute
mit Hilfe von Technik weltweit als Zaungast fiihlen und z.B. mit dem Satelliten-
femsehen entlegenste Lander erreichen oder in Sekundenschnelle telefonisch mit
Menschen in anderen Erdteilen verbunden werden, doch es ist ein triigerischer
Eindmck zu glauben, daR wir das Fremde wahmehmen, indem wir uns ihm per
Medien anndahem. Wir gehen mit ihm selbstverstdndlich um, aber wir verstehen
es nicht, genauso wie wir die Gerdte, das Zeug, mit dem wir uns die oder das
Fremde in unsere Nahe holen, zumeist nicht verstehen.

Das Fremde ist am weitesten verbreitet, es ist die Regel, wéhrend das Bekann-
te oder Vertraute die Ausnahme ist. Man selbst kann zum Fremden werden, am
Arbeitsplatz, in der eigenen Familie, ja sogar im eigenen Kopf. Ein Wort, ein
anderes Gesicht, eine Information kénnen das auslésen. Das Fremde steckt in
uns, und man kann es kaum hintergehen. - Wer versteht sich schon selbst bis in
das letzte verschlusselte Detail?

Etymologisch 1a8t sich der Begriff des Fremden auf das im Neuhochdeutschen
untergegangene Adverb ,ffam“, das im Sinne von ,vorwarts®, ,weiter* und
»weg“ Verwendung fand, zuruckfiihren, das urspringlich — als Adjektiv —
Lentfernt, dann ,,unbekannt”, ,unvertraut” bedeutete. Im Englischen ist es als
,from“ erhalten geblieben.

All das mag in Ihrem Ohr vertraut oder fremd klingen. Es versucht, Aspekte
des Fremden zu umrahmen, eines Fremden, das sich niemals auf einen einfachen
Begriff bringen 14B8t, weil wir in und mit der eigenen Fremdheit die anderen
Fremden und Fremdheiten wahmehmen missen: — eine &ulerst komplexe La-
ge.
Nach den schwerwiegenden ffemdenfeindlichen Ausschreitungen in unserem
Land erinnert man sich der gesellschaftlichen Bedeutung der P&dagogik, die an-
sonsten in den letzten beiden Jahrzehnten weder im 6ffentlichen Bewuf3tsein
noch in den Etats der Finanzminister eine besondere Rolle gespielt hat. Jetzt soll
sie eingreifen, Konzepte und Methoden entwickeln, um den HaR auf das Frem-
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de, Unbekannte mit padagogischen Mitteln auszutreiben. Doch auch die Pad-
agogik hat Schwierigkeiten mit der Behandlung des Fremden, es gibt nur zéger-
liche Versuche, — z. B. im Rahmen der ,,interkulturellen Bildung“ — umfassen-
dere Konzepte zu entwickeln, und in den padagogischen Lexika I&Bt sich ein
Stichwort zum Fremden in der Regel nicht finden. An sich ist das verwunder-
lich, denn das Fremde ist in unserem Sprachraum gerade als bildungstheoreti-
scher Faktor bereits von Hegel in der ,,Phdnomenologie des Geistes” und in der
»Philosophischen Propadeutik® nachdriicklich thematisiert worden. Hans Georg
Gadamer hat diesen Aspekt der Hegelschen Philosophie treffend herausgearbei-
tet, er verdeutlicht einen wesentlichen Aspekt des Verhéltnisses Fremdes/Bil-
dung:

,»Denn sich theoretisch verhalten ist als solches schon Entfremdung, némlich die
Zumutung ‘sich mit einem Nicht-Unmittelbaren, einem Fremdartigen, mit etwas der
Erinnerung, dem Gedéchtnisse und dem Denken Angehdrigen zu beschéftigen’. Theo-
retische Bildung fuhrt so tber das, was der Mensch unmittelbar weifl und erfahrt, hin-
aus. Sie besteht darin, auch anderes gelten zu lassen zu lernen und allgemeine Ge-
sichtspunkte zu finden, um die Sache, ‘das Objektive in seiner Freiheit’ und ohne
eigenniitziges Interesse zu erfassen. Eben deshalb fuhrt aller Erwerb von Bildung ber
die Ausbildung theoretischer Interessen, und Hegel begriindet die besondere Eighung
der Welt und Sprache der Alten damit, daR diese Welt fern und fremd genug ist, um
die notwendige Scheidung, die uns von uns trennt zu bewirken.” (Hans Georg Gada-
mer, Wahrheit und Methode, Tibingen 1990, S. 19)

Das Fremde bringt also die Bildungschancen mit sich, auf die wir, die wir pro-
fessionell damit beschéftigt sind, Bildungsprozesse auszuldésen und zu vermit-
teln, angewiesen sind. Trotzdem existiert eine wahrnehmbare Scheu der Pad-
agogik vor dem Fremden.

Einen wesentlichen Grund hierfiir sehe ich darin, daB die Padagogik ihre Auf-
gabe hauptséchlich in der Bildung von Identitatskonzeptionen gesehen hat. Die
Ideen der Selbstverwirklichung und der Einheit des Subjektes mit sich selbst
sind in der Geschichte der Padagogik vorherrschend gewesen. Das Fremde be-
kam entweder Platz als das Exotische, das mit der Brille der kulturellen Uberle-
genheit betrachtet wird, oder als das, was nur vertraut gemacht werden muB, das
also dazu dienen soll, zu sich selbst zu kommen, wie es auch in Hegels Konzep-
tion angelegt ist. Hierbei wird das Fremde unter dem Zeichen des Eigennutzes
verstanden. Was ist aber mit dem Fremden, das sich genau dem entzieht, das
man nicht vertraut machen kann, weil es eine radikale Andersheit verkdrpert?
Dafiir gab es bisher kaum Raum in padagogischen Uberlegungen. Das verwun-
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dert keineswegs, denn auch die modernsten Konzeptionen sind darauf angelegt,
immer wieder ldentifikationsmuster zu schaffen, ja man versteht identifizierbare
Elemente als Grundlage fiir die Motivation der Schiiler. So wird z.B. im schi-
lerorientierten Unterricht der lebensweltliche Bezug zum Lernenden als Basis
der Lemmotivation verstanden, das heif8t aber nichts anderes, als daf die Identi-
fikation mit dem Selbst immer wieder neu erzeugt werden mul. Es erscheint mir
als fragwirdig, ob dies noch eine zeitgemé&Re didaktische Perspektive sein kann,
denn — ich mdchte es noch einmal wiederholen — das Fremde wéchst, und: wir
werden es in jedem Fall aushalten missen. Das Wort ,,aushalten” mag in diesem
Zusammenhang negativ klingen fir den, der stets die harmonisierende Integra-
tion des Fremden im Blick hatte. Damit ist gemeint, dal} es gerade auch da, wo
es nicht integriert werden kann und auch kein Verstdndnis maglich ist, ohne
Feindschaft ertragen werden kann. Das ist nicht so selbstverstandlich, wie es
klingt. Denn bisher waren wir gewohnt, das Fremde aus der Perspektive des
Exotischen oder der der Integration zu betrachten, was wesentlich leichter fallt,
weil damit immer der Nutzen fiir das Eigene verbunden ist.

Die musischen Facher kénnen in besonderer Weise dazu beitragen zu lernen,
das Fremde auszuhalten. Und zwar, weil in ihnen die Mdglichkeit besteht, im
Kontakt mit Fremdheiten in der Kunst, sich in ein Ubungsfeld zur Erfahrung des
Fremden zu begeben.

Fur Kunstlehrerinnen und -lehrer ist es oft eine enttduschende Erfahrung, fest-
zustellen, daf’ ein im Unterricht présentiertes Kunstwerk von den Schilerinnen
und Schilern mit heftigster Ablehnung wahrgenommen wird. Dies trifft im be-
sonderen Mal3 auf abstrakte Kunst zu. Der groRte paddagogische Fehler waére es
m.E., hier umzufallen und beim néchsten Mal ein Kunstwerk zu prasentieren,
das ,,leichter zugénglich ist. Vielmehr muRl verdeutlicht werden, daR der Weg
zur abstrakten Kunst kein so einfacher sein kann, bei dem man immittelbar zu
reagieren in der Lage ware. Der Weg zu ihr fiihrt nur Gber Information und be-
unruhigende, neue Erfahrung. Dieser muf? man sich aussetzen lernen.

In der Kunst wird man regelmaig mit Fremdheiten konfrontiert, die nicht
nach ldentifikation oder Vertrautmachung trachten, sondern tiber die man etwas
wissen muf3, um sie erfahren zu kénnen. Wenn man den Gang der Kunst in die-
sem Jahrhundert verfolgt, stoRt man uberall auf Kunst, die abgelehnt, verfemt,
zensiert wurde. Von Adorno stammt der Satz: ,,Fremdheit der Welt ist ein Mo-
ment der Kunst, wer anders denn als Fremdes sie wahrnimmt, nimmt sie tber-
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haupt nicht wahr.”“ (Theodor W. Adorno, Asthetische Theorie, Frankfurt 1973,
S. 274).

Die musischen Facher haben eine besondere Verantwortung zu ibernehmen
hinsichtlich dieser Fremdheiten, innerer wie duRerer, wobei es naheliegt, daf zur
Bewaltigung der duBeren Fremdheiten ein reflexiver Zugang zu den inneren
vonndten ist. Diese kdnnen im bildnerischen Prozel3 erfahren und erprobt wer-
den, in dem man sich selbst als ein anderer kennenlemen und erkunden kann,
was man noch nicht von sich wufte. Man holt Ideen ,,aus sich heraus*, kommt
auf unvermutete Loésungen durch die Kombination verschiedener Teile oder er-
probt zum Beispiel ein Material, mit dem man noch keine Erfahrungen gemacht
hat oder lernt, einen Blick auf eine Sache zu werfen, der diese in vollig anderem
Licht erscheinen l&Rt. Die Frage ist naturlich immer, welche Formen des Unter-
richts es ermdglichen, die Erfahrung der eigenen Fremdheit und die der Fremd-
heit der/des Anderen zu machen.

Eine andere, wesentlich schwierigere Frage ist, wie man das Fremde vermit-
teln kann, ohne es zu vereinnahmen. Meines Erachtens haben die Jugendlichen
dafiir einen mdglichen Schlussel bereits parat: Viele Jugendliche beschéftigen
sich mit &sthetischen Objekten und Techniken aus fremden Kulturen, man denke
nur an Spielfilme, Videos, Pop-Songs oder auch an Kleidungs- und Schmuck-
stlicke. Bezeichnend finde ich, daR sie dabei die Ausdrucksformen nicht tber-
setzen, also z.B. einen Rap-Song ins Deutsche (bertragen, sondern Sétze aus
ihm in der Originalsprache verwenden und damit sich selbst zum Medium einer
fremden Botschaft machen. Ebenso werden dabei Gesten und Kleidungsstile
Ubernommen und mdglichst ,,echt” wiedergegeben. Die fremde Kultur — oder
Teile bzw. Ausschnitte aus ihr — wird dabei nicht problematisiert und damit an-
zugleichen versucht, sondern wiederholt und aufgefuhrt. Der Zugang dazu er-
folgt tber den Reiz, den die fremde Kultur ausstrahlt, um wiederum Hegel zu
zitieren: ,,Das Fremdartige fuhrt das anziehende Interesse mit sich, das uns zur
Beschéftigung und Bemihung lockt...“ (G.W.F. Hegel, Nirnberger und Heidel-
berger Schriften, Werke Bd. 4, Frankfurt 1986, S. 321).

Ich denke, dal die Jugendlichen Performanzen des Fremden aktualisieren,
wobei sie sich spezifischer Folien bedienen, die das Fremde so authentisch und
unverstandlich wie méglich belassen.

Interessant ist die Technik, fremde Ausdrucksweisen medial vorstellig werden
zu lassen, ohne sie durch Ubersetzungsleistungen — oder auch durch Urteile —
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in ihrer Fremdheit zu beschneiden. Es wird etwas aufgefiihrt, statt mitgeteilt. Die
Fremdheit wird nicht durch Teilhabe an einem gemeinsamen Nenner reduziert.

Diese jugendkulturelle Praxis ist von der Paddagogik noch nicht deutlich genug
erkannt worden. Ich sehe darin einen Baustein zum Aushalten des Fremden,
trotz der Einwénde hinsichtlich von wirtschaftlichen Strategien, die h&ufig hinter
den Jugendkulturen stehen. Aber darin gehen sie eben nicht auf, und ich méchte
pointiert behaupten, dal es internationale Produktmarken gibt, die durchaus et-
was fiir die Volkerverstdndigung tun und getan haben.

Zusétzlich zu diesen Strategien muf3 aber ein neues Verstdndnis vom Selbst
angepeilt werden, das einerseits die Differenz des Eigenen gegentiber dem An-
deren vermittelt, andererseits aber die Vielféaltigkeiten und Differenzen des An-
deren ohne jeden Integrationsanspruch wahrnimmt.

Man kommt dabei aber nicht an einem neuen Subjektverstandnis herum, oder
besser gesagt: an einem wiedergefiindenen. Aus einer Bibliotheken fiillenden
Debatte um das Subjekt mdchte ich lhnen einige wenige Positionen in Erinne-
rung rufen, die fir unseren Zusammenhang relevant sind.

Es ruckt immer Klarer in den padagogischen Horizont, dal das Subjekt nicht
mehr als eine autonome in sich homogene Einheit beschrieben werden kann.
Diese Position teilen heute so gegensétzliche Ansédtze wie z.B. die von Kéte
Meyer-Drawe (lllusionen von Autonomie, Minchen 1990) und Karl-Josef Paz-
zini (Bilder und Bildung, Minster 1992).

Die traditionelle padagogische Theorie hatte — von der Pramisse eines fixen
Subjektes ausgehend — eine Immanenz produziert, die universalistische Aussa-
gen von erheblicher Reichweite zu entsenden in der Lage war. Dabei stellte das
Subjekt das Element dar, von dem aus eine fiktive Einheit gedacht wurde. Diese
Einheit herzustellen, erforderte einen hohen Energieaufwand. Es ist das An-
strengendste, Aufwendigste, Kontrollintensivste, weil an jedem Koordinaten-
punkt der Subjektachsen eine Mannigfaltigkeit lauert, die jederzeit bereit ist,
sich in auseinanderstrebende Richtungen aufzuspalten, und das gerade auch in
der Bildung, die konstitutiv ist fir unser Selbstempfinden. Die Ausdifferenzie-
rung heutigen Wissens flihrt zwangslaufig immer mehr in die differenten Spezi-
fika. Heute ist keine Einheit des Wissens mehr denkbar, es ist schwierig gewor-
den, sich auch nur in einer Fachdisziplin anndhernd umfassend auszukennen.
Verschiedene Wissenstypen konstituieren sich systemfunktional und untergra-
ben von sich aus die Einheit der Bildung. Jedes Subjekt ist auf die Kombinati-
onskompetenz seiner dynamischen Bildungssegmente angewiesen. — Jetzt

114



sprechen wir bereits von einem Subjekt, das sich in verschiedenen Aktualisie-
rungen realisiert. Zoll und Mitarbeiter (Nicht so wie unsere Eltern! — Ein neues
kulturelles Modell? Opladen 1989) berichten Uber eine ,,Flissigkeit der psychi-
schen Struktur” als Folge der AusdifFerenzierung moderner Gesellschaften, wo-
bei gerade junge Menschen das Offene und Unabgeschlossene verschiedener
Identitdtsangebote in Anspruch ndhmen. Und bei Gerhard Schulze heifit es
schlieBlich: ,,Das Subjekt ist konstitutionell doppelbddig, wobei der zweite Bo-
den, die Selbstreflexion, wiederum reflektiert werden kann, ebenso die Refle-
xion der Reflexion usw.“ (Die Erlebnisgesellschaft, Frankfurt/New York 1992,
S. 45). — Dies sind aktuelle Befunde. Jetzt méchte ich Sie aber noch an eine in
unserem Zusammenhang &uferst wichtige Passage aus Kants ,,Kritik der reinen
Vernunft* erinnern, die in einem komplexen Gedankengang darlegt, in welcher
Weise das Subjekt als konstitutiv gespalten angesehen werden kann:

»Wenn das Vermdgen sich bewuft zu werden, das, was im Gemiite hegt, aufsuchen
(apprehendieren) soll, so mul es dasselbe affizieren, und kann allein auf solche Art
eine Anschauung seiner selbst hervorbringen, deren Form aber, die vorher im Gemiite
zugrunde liegt, die Art, wie das Mannigfaltige im Gemiite beisammen ist, in der Vor-
stellung der Zeit bestimmt, da es denn sich selbst anschaut, nicht wie es sich unmittel-
bar selbsttétig vorstellen wiirde, sondern nach der Art, wie es von innen affiziert wird,
folglich wie es sich erscheint, nicht wie es ist.” (Kritik der reinen Vernunft, Hamburg
1990, S. 90)

Diese Passage hat weitreichende Folgen, denn sie fuhrt uns zu ganz aktuellen
Reflexionen: Meine unbestimmte Existenz kann nur in der Zeit bestimmt wer-
den, da das rezeptiv-phdnomenale Subjekt in der Zeit erscheint. Der Bezug des
Ichs auf sich selbst setzt damit bereits eine innere zeitliche Verschiebung, eine
Gespaltenheit voraus. Gilles Deleuze hat diesen Aspekt der Kantischen Philoso-
phie eingangig entfaltet:

,FUr Kant handelt es sich um die Form der Zeit im allgemeinen, die den Akt des
ichs und das Ich unterscheidet, dem dieser Akt sich zuschreibt: eine unendliche Ab-
wandlung (Modulation) und keine Form mehr. So geht die Zeit ins Innere des Subjekts
ein, um in ihm das Ich und das ich zu unterscheiden. Es ist die Form, in der das ich das
Ich affiziert, das heift die Art, in der der Geist sich selbst affiziert. In diesem Sinn er-
scheint die Zeit, eine unwandelbare Form, die nicht mehr durch die einfache Sukzes-
sion definiert werden kann, als die Form des Inneren (innerer Sinn) (...). Form des In-
neren bedeutet nicht nur, dafi3 die Zeit uns innerlich ist, sondern daf? unser Inneres uns
selbst unentwegt spaltet, uns fortwahrend entzweit: Eine Spaltung, die nicht bis zum

Ende gelangt, da die Zeit kein Ende hat.” (Gilles Deleuze, Kants kritische Philosophie,
Berlin 1990, S. 11)
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Wir kénnten uns den Begriff des Subjektes positiv als eine modale Konstella-
tion von Mannifaltigkeiten vorstellen, die durch unabschlieRbare Differenzdyna-
miken funktioniert. — All das legt nahe, daR die Bildung eines v6llig kontinuier-
lichen, linear sich entwickelnden Subjekts heute nicht mehr als p&dagogische
Aufgabe angesehen werden kann. Vielmehr erscheint es vonnéten, die unter-
schiedlichen Individualitatssegmente, derer sich die Subjekte bedienen und die
sie auch bendtigen, um sich in einer hochtechnisierten Gesellschaft zurechtzufin-
den, in das Zentrum pé&dagogischer Reflexion zu riicken. Zur Projektierung des-
sen schlage ich den Begriff dividuelles Subjekt vor, um die vorgangigen Diffe-
renzen, die die Transformationen der Subjekte bewirken, in Rechnung zu stellen.

Viel eindeutiger als der innere Zustand des Subjekts sind seine praktischen
Explikationen. Diese verlaufen in der Ausiibung von Designationsprozessen, die
entsprechend seiner Wunschstruktur unterschiedliche Funktionen haben. Innere
Differenzen bringen spezifische Designationen hervor. Jedes Subjekt hat bereits
einen Blick, eine Handschrift, eine Gestik, einen Geruch, etc. Im Kunstunterricht
kénnen diese Potentiale vor jeder Wissensvermittlung fur &sthetische Prozesse
eingesetzt werden, denn die Linie, die ein Wesen zieht, ist zumindest auf den
zweiten Blick hdchst dividuell, insbesondere, wenn diese Linie wiederholt wer-
den soll. Jeder verflgt Uber das Potential, Zeichen hervorbringen, dieses Vermo-
gen muB in seiner moglichen Bedeutung flr den Unterricht noch deutlicher er-
fakt werden: Man kann gar nicht an dem Faktum vorbei Asthetisches produzie-
ren, daB in &sthetischen Zeichen Elemente oder Ebenen vorhanden sind, die pro-
duktiv hinsichtlich von Perzeptionen wirken. Im zutiefst Subjektiven zeigt sich
damit ein Allgemeines. Zudem existieren Zeichen nicht an und flr sich, sie rich-
ten sich an ein wahmehmendes Subjekt, der Designationsprozel? hat stets eine
Vermittlungsebene.

Ich mdéchte nun Beispiele von dsthetischen Objekten bzw. Manifestationen zur
Sprache bringen, die in diesem skizzierten Zusammenhang stehen und weiter-
fihrende Impulse beinhalten. Zunéchst ein Beispiel, das in lhr Fachgebiet fallt.
Am 16.9.93 zeigte der Fernsehsender ,arte* unter dem Titel ,,Singing in the
Rennes* einen Film von Pascal Signolet aus dem Jahre 1992. In jenem Jahr fand
in der bretonischen Stadt Rennes das Musikfestival ,, TRANSMUSICALES*
statt, das vor allem die zeitgendssische amerikanische Avantgarde prasentierte.
Unter anderem trat die Gruppe SUICIDE, von Alan Vega und Martin Rev, auf,
die seit Ende der siebziger Jahren fur eine Fusion von Minimal-Music und In-
dustrialkldéngen mit Neopsychedelia gesorgt hat. Deren Programm wurde von
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mehreren Discjockeys der Detroiter Techno-Szene, die mittlerweile einen eige-
nen, typischen Sound entwickelt hat, unterstltzt, was heif3t: die DJ’s traten ein-
fach in den Stiicken der Gruppe SUICIDE mit auf und brachten eigene — im-
provisierte — Klange ein. Nach dem Auftritt wurde einer der DJ’s, die alle mit
Wollmasken verhiillt waren, vom Regisseur des Filmes interviewt. Der DJ sagte,
nach den Intentionen seiner Musik befragt, ohne die Wollmaske abzunehmen:
»1echno ist eine Musik, die kein Gesicht hat, deshalb habe auch ich kein Ge-
sicht. Diese Musik strémt aus, sie wird irgendwo aufgenommen und weitergege-
ben, aber sie kennt kein Gesicht.*

Hier artikuliert sich eine andere Explikation von Kreativitdt und Subjektivitat:
das Subjekt transformiert sich selbst, es wird zu einer Art Schnittstelle durch die
Arbeit/das Lernen an und mit der besonderen Form, die im dargestellten Fall
eine von den Bedingungen und Mdglichkeiten der High-Tech gekennzeichnete
ist. Wenn man hier kulturkritisch etwa mit Adornos ,,Regression des Horens* ar-
gumentierte, kdme man nicht weit und wirde der Fremdheit einer spezifischen
kulturellen Praxis das Existenzrecht entziehen. Uns stellt sich vielmehr die
Aufgabe, solchen Fremdheiten nachzugehen, um zu erfahren, welche bildende
Elemente sie hervorzubringen vermdgen. Naturlich mu man dabei die eigene
kulturelle Spurung gelegentlich zum Wanken bringen.

Die néchsten Beispiele sind in Berlin entstanden, und zwar im Rahmen des
,Kunst-Werkstatt-Experiments*, das in diesem Jahr (1993) das Thema ,,Frem-
des* hatte. An den Werkstétten beteiligen sich einmal im Jahr Schiilerinnen und
Schiiler aus ganz Berlin, die jeweils kurz vor den Sommerferien eine Woche
lang in der Jugendkunsthochschule ATRIUM in Reinickendorf Zusammenkom-
men und dort mit Hilfe von Kiinstlern und Padagogen &sthetische Projekte ent-
wickeln und Ideen realisieren. Ich habe Ihnen drei Beispiele aus dem Bereich
Druckgrafik mitgebracht. Das Fremde wurde in der Werkstatt, in der die folgen-
den Arbeiten entstanden sind, unter dem Aspekt ,,Experimente zum Thema Figur
und Spannung* thematisiert. Das Material, die Linolplatten, begiinstigt grund-
séatzlich eine betont expressive Linienfihrung. Die Form wird realisiert, indem
man mit einem Messer Teile der nachgebenden Flache ausschneidet. Es ist also
ein ProzeR der Reduktion der urspriinglichen Flache, man muf} quasi die un-
formige Einheit der Linolplatte reduzieren und dadurch differenzieren, um zur
Form zu gelangen. Beim ersten Beispiel ist das eigene Antlitz von der Erfahrung
des Fremden gekennzeichnet. Es weist Sektoren auf und ist in zwei Seiten
gespalten. Auf der dunklen Seite sorgen dynamische Linienstrukturen fur Un-
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ruhe. Gespaltenes Selbst: Das Subjekt wird sich selbst zum Objekt und erscheint
als Maske. Es entzieht sich der Beriihrung der eigenen Hand, die das fremdge-
wordene Selbst zu fassen versucht.

Das zweite Beispiel zeigt zwei verschiedene Arbeiten, in denen das Ich direkt
mit dem Fremden konfrontiert wird. Hier wirkt das Fremde als eine &uRere Kraft
auf das Selbst. Obwohl es in seiner Form eher bedrohlich wirkt, bleibt das Ich
gelassen, es halt das Fremde in seiner Spannung aus, ohne sie zu entscharfen
oder aktiv zu werden.

Im dritten Beispiel, das die Geschlechterdifferenz behandelt, wird das Fremde
Uberbrickt, durch die Verbindung der Zungen. Das, was das Fremde zwischen
den beiden Figuren war und ist, wird als dritte, dunkle Figur dargestellt. Die
Beziehung vom Selbst zum Anderen wird hier als Relation zwischen Hinter-
grund und Figur dargestellt. Das Fremde erscheint als der Hintergrund, der Zwi-
schenraum, der das Eigene als (helle) Figur erst sichtbar macht. Es erscheint
aber nicht als reiner Hintergrund, sondern formt sich selbst wieder zu einem
Gesicht, konstituiert sich also in der Ambivalenz seiner Anwesenheit. Das
Fremde weint. Und dazu fallen Ihnen sofort andere Interpretationen ein. Indem
ich meine zugeordnet habe, identifizierte ich mit dem, was mir zur Verfligung
steht. Ich schrankte also Komplexitat ein, um kleine Klarheiten zu gewinnen.
Komplexitét, die diese Schulerarbeiten aufweisen.

Es entsteht eine Figur der Komplexitat des Themas, wenn man sich die drei
Bilder als eines vorstellt.

Pierangelo Maset
Lindenweg 7
23858 Reinfeld

118



Abb. 1

119






Abb. 3

121



Gunter Kleinen

Die Er-hu und andere chinesische Erfahrungen

Einleitung

In dem gleichermalRen amiisanten wie informativen Bericht von Mark Salzman
(1990) Uber seine China-Begegnungen ist davon die Rede, dafl Wiinsche, einmal
geduRert, erfullt werden. So erging es mir nicht nur mit dem Wunsch, ein tradi-
tionelles chinesisches Instrument zu erlernen, sondern mit dem Vorhaben, den
Taishan, einen der funf heiligen Berge, zu besteigen. Beides erfullt mich mit
Dankbarkeit.

Die Er-hu ist eine zweisaitige Geige, bei der der Bogen zwischen den beiden
Saiten gefiihrt wird und der Resonanzkdrper aus einer sechseckigen, von einer
Schlangenhaut abgedeckten Schachtel besteht. Der Klang kommt dem einer
warmen menschlichen Stimme nahe und kann sehr ausdrucksvoll moduliert
werden. In metaphorischen Bildern wird das Instrument mit einem Pirol vergli-
chen, der auf einem bliihenden Baum singt, oder mit einem Phonix, der bei Son-
nenaufgang ruft. Gleich im Anschlul an meine erste VVorlesung am China Music
Conservatory in Peking sollte ich einen Wunsch &uBern. Mein Wunsch war, ein
traditionelles chinesisches Instrument zu erlernen — die Pekinger Kollegen hat-
ten keinen Zweifel, fur mich als Geiger kam da nur die Er-hu in Frage. Und in
der Tat waren die Anfange der Spieltechnik in wenigen Wochen erlernbar, bei
Fragen des musikalischen Ausdrucks aber filhle ich mich heute noch unbehol-
fen, wenig kompetent. Um die kulturellen Bedeutungen des Instruments zu er-
fahren, fehlen der kulturelle und historische Hintergrund (vgl. Stock 1991) sowie
die lebensgeschichtliche Erfahrung in einer bislang voéllig fremden Kultur. Die
musikalisch-kulturellen Bedeutungen der Er-hu erschlielen sich daher erst all-
méhlich ...

Der amerikanische Geiger Isaac Stem hat in dem Film ,,Von Mao bis Mozart*
— 1981 mit dem Oscar flir den besten abendftllenden Dokumentarfilm ausge-
zeichnet — eine umgekehrte Beobachtung geschildert. Den Studenten, die wah-
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rend der Kulturrevolution ihre Ausbildung auf der Violine fiir mehrere Jahre
unterbrechen muf3ten und in ihrer Aneignung der européischen Musikkultur auf
sich selbst gestellt waren, konnte man dies spater an Problemen der kiinstleri-
schen Interpretation, speziell an der unzureichenden Einfiihlung in den musikali-
schen Ausdruck anhdren.

Als Fazit aus derlei Erfahrungen und Beobachtungen ist abzuleiten, dai3 inter-
kulturelles Lernen nur unter bestimmten Bedingungen gelingen kann. Offenbar
ist eine Aneignung des musikalisch Fremden angewiesen auf eine Verankerung
in der individuellen Lebensgeschichte. Hierfir muB hinreichend Raum gegeben
werden. Nur bei kontinuierlicher Hilfestellung sind Identifikation und Verinner-
lichung maéglich, durch die Fremdes zu Eigenem werden kann.

1 Als Gastdozent in Xian und Peking

Die Kurzzeitdozentur fand im Friihjahr 1993 an den Musikhochschulen in
Xian und Peking statt. Die Veranstaltungen waren in beiden Fallen in der Abtei-
lung fiir Musikerziehung plaziert. In Peking war ich mit meinen Veranstaltungen
voll in den akademischen Lehrbetrieb eingebunden. Die Anzahl der Teilnehmer
bewegte sich je nach Veranstaltungstermin zwischen 25 und 70; zum gréferen
Teil handelte es sich um reguldre Studierende fir das Lehramt Musik, zum Teil
um fertig ausgebildete Musikp&dagogen aus Pekinger Schulen bzw. Colleges,
zum Teil auch um Professorenkollegen von anderen Hochschulen des Landes
und nicht zuletzt um Fachkollegen des Konservatoriums selbst.

Ich wurde sehr freundlich aufgenommen, die Veranstaltungen wurden mit
grofitem Interesse verfolgt, meine Stellung war die eines auslandischen Exper-
ten. Man zeigte grofRes Interesse daran, unseren Wissens- und Erfahrungsstand
kennenzulemen, selbst wenn er in Kontrast zu eigenen Uberzeugungen stand.
Wie intensiv die Kontakte waren, zeigten auch die vielfaltigen fachlichen Ge-
sprache, die Kollegen und Studenten am Rande der Veranstaltungen mit mir
suchten; sie war auch ablesbar an den zahlreichen Abendeinladungen durch die
chinesischen Kollegen.

Meine Vorlesungen in Xian und Peking befal3ten sich mit vier Themenkom-
plexen:

1 Neuere Entwicklungen des musikerzieherischen Systems in Deutschland;
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2. Ziele und Methoden der Musikerziehung an &ffentlichen Schulen (mit prak-
tischen Beispielen);

3. gegenwértige Tendenzen der Werkanalyse und des Musikverstehens (mit
Beispielen der europdischen Kunstmusik);

4. gegenwartige Trends in der Musikpsychologie (u.a. musikalische Bega-
bung, Lernen und Entwicklung, &sthetische Alltagserfahrungen vor ihrem
kulturspezifischen Hintergrund).

Allgemein ist anzumerken, dal’ die chinesische Musikpédagogik zur Zeit auf
dem Stand der 50er Jahre in Deutschland ist. Die Chinesen méchten diesbeziig-
lich gern ,,aufholen®. Hintergrund ist: Die westliche (européische, amerikani-
sche) Musiktradition wird sehr hoch bewertet, ja sie ist eindeutig Orientierungs-
punkt der Ausbildung, Forschung und kinstlerischer Aktivitaten. Auf dem Feld
der Musik wird ebenso wie in anderen Bereichen (Sport, Okonomie) mit grofter
Konsequenz die internationale Anerkennung gesucht.

Vielleicht kann ich mit meinem Bericht eine neue Seite in dem bisher noch
sehr bruchstiickhaften Unternehmen einer Vergleichenden Musikpadagogik
aufblattem. Denn bisher orientierte sich das Interesse an der Musikpadagogik
anderer Lander an einer padagogischen Arbeit, die irgendwie als vorbildhaft an-
gesehen wurde: Ungarn (Kodaly-Methode), USA (wichtiger Beitrag zur Ge-
samtschuldiskussion).

Meine Fragerichtung setzte sich hiervon ab, weil die musikalische Situation
Chinas auf vdllig andersartigen Voraussetzungen beruht als die Deutschlands.
Meine Intentionen zielten auf Probleme des interkulturellen Verstehens und der
Aneignung eines musikalisch Fremden in beiden Richtungen: chinesisch-
deutsch und deutsch-chinesisch. Die hiermit verbundenen Probleme des interkul-
turellen Verstehens begegneten mir sozusagen im Extremzustand. Gleichwohl
konnen aus diesen Erfahrungen nur vorlaufige Einsichten gewonnen werden fiir
eine ,,interkulturelle Erziehung fur eine multikulturelle Gesellschaft®, wie Irm-
gard Merkt das gegenwartige Stadium der Auslanderpédagogik in Deutschland
kennzeichnet (Merkt 1993, 5). Aber die Grundprobleme einer Aneignung frem-
der Kulturen lassen sich aufzeigen.

Hierfiir mochte ich ein Beispiel geben, das typisch ist fiir das Stadium einer
kritischen Selbstreflexion, die sich in der interkulturellen Annaherung nahezu
automatisch einstellt (vgl. die 3. Forschungshypothese am Ende dieses Beitrags).
So plagten mich, wie ich finde, konstruktive Zweifel, ob es richtig war, fiir die
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Musikdidaktik in der Bundesrepublik seit 1950 die folgenden finf Stadien anzu-

geben:

1 musische Orientierung (1950-1965) -> Singen plus Orff-Instrumentarium,
Uberhéhung des Schullebens durch Feiern;

2. kritisch-emanzipatorische Orientierung (1965-1975) -» Manipulation hinter-
fragen, alles ist mdglich, padagogische Dimension der Avantgarde;

3. Schilerorientierung (1975-1980) -> Popmusik wird in den Musikunterricht
einbezogen;

4. Handlungsorientierung (1980-1990) -» komplexes Handeln, Musik in tagli-
chen Handlungsraumen benutzen;

5. ©6kologische Orientierung (1990 bis heute) -» Musik, aber auch Stille ist ein
wertvolles Gut, Musik als Therapie, als Fluchtméglichkeit.

Oder ich befand mich in inneren Noten, was ich als musikalisch Eigenes mit-
teilen konnte: Schuberts Winterreise (darin besonders etwa: ,,Am Brunnen vor
dem Tore"), die vier letzten Lieder von Richard Strauss, die Klarinettenquintette
von Johannes Brahms und Isang Yun, Orchestermusik von Mozart bis Mathias
Spahlinger und Wolfgang Rihm, ein politisch aktueller Titel wie ,Arsch huh,
Zang ussenander” der Gruppe BAP (im Kontext der Lichterketten und anderer
Proteste gegen Rassismus und Neonazis) oder...?

Als Einsicht stellte sich bald ein: Erst wenn man die eigene Kultur einmal von
auBen angesehen hat, kann man sie richtig begreifen! Es war schwierig, aus dem
FIuB der fachlichen Diskussion aufzutauchen, innezuhalten und aus der Distanz
zu sagen, worin die wichtigsten gegenwartigen Entwicklungen liegen. Und ein
groRes Problem bestand darin zu beurteilen, was vom gegenwartigen deutschen
Diskussionsstand in einem Land mit total andersartigen Lebensbedingungen,
einer vollig verschiedenen historischen Entwicklung, unter anderen dkonomi-
schen, politischen und sozialen Rahmenbedingungen und bei kulturellen Unter-
schieden, wie sie starker kaum vorstellbar sind, vermittelbar ist.

2. Musikerziehung und Musiklehrerausbildung in China

Der Musikunterricht an den 6ffentlichen Schulen Chinas ist vollig anders ge-
lagert als in Deutschland. Bei einer Bevolkerungszahl von tber 1 Milliarde
Menschen besuchen rund 300 Millionen Kinder und Jugendliche die Schulen.

Insgesamt gibt es 8 Millionen Grundschulen. In der Unterrichtsversorgung mit
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Musik bestehen zwar starke regionale Unterschiede, insgesamt jedoch kann da-
von ausgegangen werden, daB sie landesweit gesichert ist. Unterricht wird nur in
den ersten drei Schuljahren erteilt: drei Wochenstunden im 1 Schuljahr, zwei im
2. und eine im 3. Schuljahr. Instrumentalunterricht wird in Gruppen am Nach-
mittag auBerhalb der Schule, z.B. in den ,,Kinderpalasten*, gegeben. In den Mit-
telschulen werden rund 15 Minuten pro Woche erteilt, um in dieser Zeit ein bis
zwei Lieder zu lernen. In der Altersgruppe zwischen 15 und 18 Jahren gibt es
keinen Musikunterricht. Eine Ausnahme bilden die angehenden Kindergartnerin-
nen, ihnen wird Musikunterricht erteilt.

Insgesamt gesehen wird es versdumt, dieser Altersgruppe in irgendeiner Form
die Welt der Musik zu erschlieRen. So fehlt die Heranbildung eines musikalisch
gebildeten Publikums, mit anderen Worten: so etwas wie eine musikalische
Breitenbildung.

In Peking und Shanghai gibt es zwei Primarschulen an Konservatorien, insge-
samt 16 Sekundarschulen sind den Konservatorien im ganzen Land angegliedert.
Sie haben die Aufgabe der Nachwuchsférderung. An sieben Mittelschulen wird
ein kinstlerischer Akzent auf der traditionellen VVolksoper gesetzt. Amateurmu-
siker erfahren keinerlei offizielle Férderung, sie sind auf autodidaktische Studien
angewiesen.

Professionelle Musiker und Musikerzieher werden im Anschluf? an die Schul-
zeit an den insgesamt neun Konservatorien und an den rund 100 Universitaten/
Hochschulen ausgebildet. Voraussetzung ist eine private Ausbildung am Instru-
ment, die ab dem Kindergartenalter moglich ist. Die professionelle Musiker-
ausbildung an den Konservatorien oder Musikhochschulen geschieht in einem 4-
bis 5j&hrigen Studium. Auch die Dozentenausbildung fir die Universitaten liegt
bei den Musikhochschulen. An den Universitdten werden in einem 2- bis
4jahrigen Studium die Lehrer der Mittelschulen ausgebildet. Fiir die Kindergar-
ten und Grundschulen gibt es eine eigenstandige Ausbildung unter Leitung der
staatlichen Erziehungskommission.

Die Methoden insbesondere fiir Violine, Klavier und die Vokalausbildung
stammen zum Teil aus der Sowjetunion, zum Teil aus Frankreich, England, den
USA und Deutschland, nicht zuletzt auch aus Japan. Allerdings werden auch
eigene Traditionen gepflegt und als Hintergrund fur die musikalische Ausbil-
dung in China genannt. Viele traditionelle Instrumente und eine eigene Art des
Liedgesangs stehen dafir. Es gibt eine tiefe Liebe zur eigenen Musik, die nach
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Volks- und Kunstmusik zu unterscheiden ist. Die Kunstmusik wurde an den Ho-
fen und als Bestandteil religitser Zeremonien gepflegt. Sie ist die Grundlage der
berufsmaRigen Ausbildung der Musiker. Ob sich daraus ein eigener Weg zur
Musik entwickeln 1a3t, muB sich noch erweisen.

Inszenierte Schulbesuche

Bei dem Besuch einer Grundschule wurde ich mit rotem Spruchband tber dem
Eingang empfangen (,warm feelings to our guest”). Das Einzugsgebiet der
Schule gilt als schwierig, da Arbeiter und landliche Bevélkerung hier wohnen.
Es handelte sich um eine Versuchsschule des Konservatoriums.

In einer 1 Klasse wurde ich mit einem vermeintlich chinesischen Kinderlied
begruRt, dessen Melodie mir wohlbekannt war: Hanschen klein. Auch Morgen
kommt der Weihnachtsmann und Meister Jakob wurden mit chinesischen Texten
gesungen! Eine erste Veroffentlichung zur Geschichte des européischen Einflus-
ses auf die chinesische Musikerziehung liegt vor bei Zheng 1993.

Diese Kinderlieder wurden von Missionaren nach China gebracht. Inzwischen
haben sie neue Texte erhalten. Auch Maos politische Kader haben zum Zwecke
politischer Bildung eigene Texte hinzugefugt.

Die Orff-Gruppe eines 3. Schuljahrs wurde vorgefihrt: ein perfektes, auswen-
diges Spiel mit dem differenzierten Einsatz der Schiler entsprechend ihren in-
strumentalen und musikalischen Féhigkeiten. Eine Akkordeon-Gruppe spielte
ohne Leitung des (verhinderten) Lehrers, ebenfalls auswendig. Eine dritte Grup-
pe fuhrte traditionelle chinesische Musik auf Er-hu, Pipa und Qin vor. Das pafite
dann auch wirklich zu dem roten Transparent, das (ber der Tafel hing: ,,Die chi-
nesische Nationalmusik verbreiten!*

Im Gesprach mit der Schulleitung gab es folgende AuBerungen zu der Frage,
wozu Musikunterricht gut ist:
Er fordert die Intelligenz.
Die Musik fuhrt zu einem freundlichen Charakter.
Die manuelle Geschicklichkeit wird gefordert.
Es entsteht ein BewulRtsein der gesamten Gruppe, der Gemeinschaft.
Die Lehrer lernen gemeinsam mit den Schiilern, das ist fir die Gesellschaft
insgesamt wichtig.

R WN P
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Insgesamt wurde hervorgehoben: Kinder gehen ernsthaft mit der Musik um, so
dafl? sie auch andere Dinge ernsthaft tun. Die musikalisch Besten sind stets hof-
lich und voller Unternehmungsgeist (,,active spirit).

In einer Mittelschule, Ubrigens der einzigen in Peking mit musikalischem
Schwerpunkt, erhalten die Schiler der Musikklassen vier Stunden Unterricht in
der Woche. Die Effekte werden hier sehr dhnlich wie bei der Elementarschule
bewertet. Musikklassen sind sehr angesehen, weil die Kinder in allen Schulfa-
chern gut abschneiden. Gute Schiller bekommen dort kostenlosen Instrumental-
unterricht, bei den schlechten Schillern missen die Eltern bezahlen. Gute Mu-
sikschiler haben angeblich gute Manieren.

Der Lehrbetrieb an den Musikhochschulen Chinas ist, soweit ich Einblick
gewinnen konnte, stark verschult. Selbstandiges wissenschaftliches Arbeiten ist
absolut ungewohnt. Eine Studentin des Konservatoriums in Peking: ,,You sent
us the new messages and the method of studying ... In China the students always
do according to the teacher's way. If the teacher told us how to do, we must do
like that. But I don't like that, sometimes | feel constrained (gefesselt). And now
I know | must try to find a way of my own... China has a long history and mag-
nificent culture. So I’'m proud of my country* (Brief vom 20.7.1993). Und eine
andere Studentin, die seit mehreren Jahren in Deutschland studiert: ,,Als ich
nach Deutschland kam, war ich die chinesische Art zu studieren gewohnt — al-
les, was die Professoren vortragen, auswendig lernen und wiedergeben kénnen.
Hier sollte ich Referate halten und mufte erst einmal lernen, selbstandig zu den-
ken.*

An chinesischen Hochschulen werden die Unterrichtsinhalte nach Art des
Meister-Schuler-Verhéltnisses von den Hochschullehrern tibernommen. (Die
Hochschullehrer fiihlen sich nicht nur fir die fachliche Ausbildung, sondern fur
die gesamte Personlichkeitsentwicklung verantwortlich — das entspricht alten
konfuzianischen Traditionen.) Der Versuch, Lemformen wie Gruppenarbeit oder
ein projektartiges VVorgehen anzuwenden, rief tiefe Ratlosigkeit hervor. Wissen-
schaftliche Theorien in unserem Sinne fehlten véllig. Fir China ist allgemein
festzustellen, dal’ es eine nicht von vornherein durchschaubare Verschrankung
des Wissenschaftsbetriebs mit Administration und kommunistischer Partei gibt.
Unabhéngige Wissenschaft in unserem Sinne existiert (noch) nicht. Entspre-
chend vorsichtig sind auch Resultate wissenschaftlicher Forschung aufzuneh-
men, da durch die Verquickung von Hochschule und Partei (= staatliche wie
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politische Verwaltung) die Resultate haufig im vornherein festgesetzt werden.
Das heifdt, es gibt keine unabhangige Wissenschaft: alle Hochschulen und Uni-
versititen des Landes gehoren schlichtweg der Partei. Entsprechend stark sind
die politischen Einflul3felder.

3. Europaisches Musikleben und Musikerziehung als Ideal

Musikpédagogik und Musikwissenschaft sind in einem Entwicklungsland wie
China gewif3 von marginaler Bedeutung. Gleichwohl spielt die Musikerziehung
im kulturellen Selbstverstandnis der Chinesen eine wichtige Rolle. Sie kdnnen
auf eine mehr als zwei Jahrtausende alte eigene Musiktradition zurlickblicken
und betrachten die Musik auRerdem als eine Chance, internationale Anerken-
nung zu finden. Entsprechend ehrgeizig sind ihre dieshezlglichen Plane und
Anstrengungen.

Musikleben und Musikerziehung in Deutschland werden von chinesischer
Seite als ldeal gesehen. Daher wollte man mdglichst viel Uber das musikerzie-
herische System in Deutschland kennenlemen und auch die Methoden vermittelt
bekommen, um hohe Effektivitat zu erzielen.

Musikleben und Musikpéddagogik in Deutschland, so wie sie historisch und
sozial gewachsen sind, lassen sich durch eine Metapher charakterisieren: man
kann sie mit einem mdchtigen Baum vergleichen, der seine Kraft aus drei Wur-
zelstréngen zieht: den Elternhdusern, der allgemeinbildenden Schule und dem
tber besondere Musikschulen oder privat vermittelten Instrumentalunterricht.

So sind die musikpadagogischen MalRnahmen auf die isolierte Férderung des
Nachwuchses, im Grunde auf das Selektieren und Férdern von Hochbegabungen
angelegt. Ein musikalisch gebildetes Publikum im eigenen Land ist hierfir nicht
erforderlich! Auch werden therapeutische Effekte bisher nicht gesehen.

Fur Deutschland von einem musikerzieherischen System zu sprechen, unter-
stellt eine grundlegende, systematische Planung, wie sie in Wirklichkeit gar
nicht vorliegt. Musikpédagogik ist in den europdischen Léndern historisch ge-
wachsen. Das betrifft sowohl die Institutionen, die die Musikerziehung betrei-
ben, als auch die Inhalte. Die Orientierung an der deutschen, englischen, fran-
zosischen und nordamerikanischen Musikpédagogik ist seit Beginn des 20.
Jahrhunderts zu beobachten. Carl Orff gilt heute in China als der wichtigste
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Musikpédagoge Uberhaupt. Ein Austausch auf dem Gebiet der Musikpadagogik
konnte einen guten Beitrag auch zur politischen Offimg des Landes leisten. Die
Problematik, dal die gegenwartige Musikpadagogik in Deutschland aufgrund
ihrer aufklarerischen, emanzipatorischen und auch hedonistisch-individualisti-
schen Zielsetzungen unter chinesischen politischen Bedingungen durchaus dis-
funktional wirken konnte, wird kaum gesehen. Was die allgemein verbreitete
Wissenschaftsorientierung der Lehrerausbildung in Deutschland bedeutet, kon-
nen die chinesischen Kollegen nicht einmal abschétzen. Man setzt auf die ,,Er-
folge*, das heiflt, auf das hohe kinstlerische Niveau im Musikleben Deutsch-
lands, das man gerne erreichen (und Ubertreffen) mochte.

4. Probleme bei der interkulturellen Annaherung

Unversehens sah ich mich vor die Notwendigkeit gestellt, die eigene Kultur
und die Musikpadagogik der Bundesrepublik darzustellen. Das ist natlrlich eine
&ulerst schwierige, wenn tberhaupt l6sbare Aufgabe. Das erfordert eine kriti-
sche Revision in zwei Richtungen: 1 Was kann als die eigene Position gelten?
2. Wieviel davon laRt sich unter den total verschiedenen kulturellen Vorausset-
zungen vermitteln?

Zudem sah ich tbliche Lehrgewohnheiten der Hochschuldidaktik in Frage ge-
stellt: denn es erwies sich rasch als duRRerst problematisch, Wissen und Einsich-
ten Uber abstrakte Begriffe zu vermitteln. Es war notwendig, die abstrakte Ebene
der Fachtermini zu verlassen und die didaktischen Reflexionen auf der Ebene
konkreter Sachverhalte auszufiihren.

Unter einigen Stichworten mdchte ich nachfolgend problematische Aspekte
skizzieren, wie sie in der Bertihrung der deutschen und der chinesischen Musik-
padagogik zu beobachten sind:

Phanomenreduktion

Erst einmal existiert ein Warhnehmungsproblem. Da uns bei der Konfrontation
mit einer fremden Kultur eine Fille neuartiger Phanomene tberflutet, vereinfa-
chen wir. Wir bedienen uns des psychologischen Halo-Effekts: ein Merkmal
herauszugreifen und als das Ganze zu nehmen.
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Wie es mir mit den Gesichtem auf den Stral3en erging, so auch mit der chine-
sischen Musik: Zuerst sehen sie alle gleich aus — es sind eben ungewohnte chi-
nesische Gesichter, erst nach und nach sieht man die Individualitdten. Bei der
Musik war es dhnlich. Zuerst klangen die Stiicke auf Er-hu, Da Qin, den Floten,
Trommeln, Gongs usw. nur ,.typisch“ chinesisch, was an Pentatonik, der spezifi-
schen melodischen Intonation, an den Instrumentenfarben festgemacht wird. Erst
allmahlich lernt man zu differenzieren, in langwieriger Annaherung und, was
auch Irmgard Merkt fir eine interkulturelle Paddagogik fordert, mit Unterstiitzung
durch Wissenschaft, in diesem Fall durch die Ethnomusikologie, einen Zugang
zu gewinnen.

Interkulturelles Verstehen versucht ein Problem zu bewéltigen, wie es aus der
Hermeneutik bekannt ist: Notwendig fiir jede Hermeneutik ist eine Horizontan-
néherung. Hierbei hat jeder subjektive Eindruck sein eigenes Recht, aber man
darf ihn nicht als endgultig betrachten.

Partikulare Wahrnehmung und Petrefaktenbildung

Auf chinesischer Seite zeigte sich die eingeengte Wahrnehmung auch auf dem
Feld der P&dagogik. So etwas wie eine kritische Reflexion der Zielsetzungen
und Inhalte begegnete mir nicht; statt dessen war die am haufigsten gedulerte
Frage die nach der (richtigen) Methode. Offizielle Methodik ist das Orff-Schul-
werk. Hierdurch ist der musikpéadagogische Stand, wie er in Deutschland wéh-
rend der 50er und 60er Jahre herrschte, zementiert — ein Beispiel fur die Bil-
dung von Petrefakten (Versteinerungen). Die besorgte, um Verstandnis bemiihte
Frage eines chinesischen Kollegen zeigt Hilflosigkeit: ,,Was ist denn falsch an
Orff, dal ihr in Deutschland sein System aufgegeben habt?“ — Und gerade
schwappt via Japan und USA ein neuer Trend nach China: ,,Electronics key to
music education®, so ein Artikel in China Daily vom 5. Juli 1993 — bildet sich
da ein neues Petrefakt heran. Und die fehlende Flexibilitat gegenliber der Pop-
musik — sie wird an den Musikhochschulen absichtlich ignoriert — weist eben-
falls in diese Richtung.

Double talking

Bei meinem Aufenthalt traf ich immer wieder auf die besondere Schwierig-
keit, Fragen zu verstehen (und zu beantworten). In diesen Wochen trafen die
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Blicke jedes Besuchers auf unzéhlbar viele Plakate mit der Aufschrift: ,,A more
open China awaits 2000 Olympics“. In diesem Beispiel fiir double talking
konnte man als BegriiBung fir ausldndische Besucher auffassen, was als eine
politische Aussage an die Adresse der eigenen Bevélkerung gemeint war, der
nach der Desillusionierung durch die Ereignisse am Platz des himmlischen Frie-
dens im Juni 1989 wieder eine positive Perspektive geboten werden sollte.

Ein andres Beispiel stellt die an und fiir sich simple Aussage dar: ,,In China

live so many, many people!* Sie 4Rt sich vielfach Ubersetzen:

e deswegen immer starkes Gedrénge, wohin man auch immer geht;

» deswegen kann man nicht sonntags allen Menschen zur gleichen Zeit frei-
geben;
deswegen dirfen Kinder im Kindergarten nicht frei nach ihrer Phantasie
malen, sondern sie iben es, Figuren nachzuzeichnen, damit sie mit Schul-
eintritt schon maoglichst viele Zeichen kénnen;

e deswegen mul ich mich so anstrengen (aus meiner Stadt bin ich die einzige,
die den Sprung auf ein Konservatorium geschafft hat);

o deswegen wollen die Chinesen alles immer perfekt machen (die Akademi-
ker, nicht unbedingt die einfachen Leute);

* deswegen die hartndckigen Fragen nach der (selbstverstandlich richtigen)
Methode;

»  deswegen halten sie sich fir die besten, eigentlich;
deswegen ist ihr Land das Land der Mitte (seit vielen Jahrhunderten schon).

Und ein drittes Beispiel fur das doppelte Reden. Die eigene Musik wird an die
Spitze der Wertehierarchie gesetzt (rotes Transparent an der Stirnseite einer
Grundschulklasse), aber im gleichen Atemzug werden Werke der eigenen Tra-
dition ihrer urspriinglichen klanglichen Aura entkleidet und fur (européisches)
Klavier arrangiert, wodurch sie zu seichten Salonpiecen verkommen (Klassen-
vorspiel in der Hochschule).

Auch in Antworten gab es double talking. Auf die Frage: Weshalb herrscht in
China ein derartig grofes Interesse an der europdischen Kunstmusik? erhielt ich
als Antwort: Musik in Deutschland ist sehr weit entwickelt und hat eine interna-
tionale Dimension. Eine weitere Antwort lautete: We are open minded! — Auf
die Frage: Auf welchem Weg die deutschen, européischen, amerikanischen
Volkslieder nach China kamen, erhielt ich dieselbe Antwort: We are open
minded.
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Wechselseitiges Verstandnis kultureller Symbole

Erst im Verlauf einer l&ngeren Zeit stoRt man auf die fur eine Kultur wesentli-
chen kulturellen Symbole. Was den Deutschen der griine Wald ist, ist den Chi-
nesen die gelbe, fruchtbare Erde. Der chinesische Mond hat fiir chinesische Kin-
der eine andere Semantik als fir deutsche Kinder. Schwarz und weil3 haben be-
kanntlich unterschiedliche Bedeutungen als Farben der Trauer bzw. des Gliicks.
Ruhe und Bewegung bilden nach den Uberzeugungen des Taoismus eine Ein-
heit, wahrend sie nach europdischer Denkgewohnheit Kontraste bilden. Indivi-
dualismus und Ich-Vorstellungen haben sich in China erst nach den intensiven
Kontakten zu europdischen Denkweisen entwickelt.

Wie man studiert, ist eine Frage der Erziehungstradition

Die schon erwéhnte starke Abhangigkeit der Studierenden von ihrem Profes-
sor folgt aus dem Konfuzianismus. In der konfuzianistischen Denktradition
konnte sich die Vorstellung eines autonomen Selbst sehr spét erst, und zwar
nach dem Kontakt mit europdischen Denkstrdmungen, entwickeln. In der Men-
schenlehre des Konfuzius, die (ber viele Jahrhunderte Grundlage zugleich fur
das politische Herrschaftssystem war, rufen die Vorstellungen von der ,,GroRRen
Harmonie®, der kindlichen Ehrfurcht, der Loyalitdt und einer selbstverstandli-
chen Verantwortung der alteren Generation firr die Kinder und Enkelkinder eine
fest verwurzelte Mentalitdt hervor, die eigenstindiges, selbst verantwortetes
Denken und insbesondere Konfliktfahigkeit nahezu ausschlieen (vgl. Konfuzi-
anismus und die Modernisierung Chinas 1990). Eine padagogische Zielvorstel-
lung wie Selbstéandigkeit und Autonomie im Denken und Handeln wird in die-
sem Denken als ein Fremdkorper empfunden. Das hat bei den Studenten ganz
praktische Folgen: Sie missen fiir alles, was sie tun, Erlaubnis bei ihrem Profes-
sor einholen. Referate zu erarbeiten oder selbstandig mit wissenschaftlicher Lite-
ratur zu arbeiten, wére neu und ungewohnt. Die grofte Irritation hatte ich aus-
zustehen, als ich zu erkldren versuchte, was Projekt und Projektstudium bedeu-
ten. Das Projekt stellte fir die Chinesen das groRte Rétsel dar. Ein offener Lern-
prozef3, an dem Lehrende wie Studierende gleichrangig beteiligt sind, war fr sie
unvorstellbar.
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5 Experiment zum musikalischen Ausdrucksverstehen

In der kurzen Zeit war nur geringer Spielraum fiir Forschungsaktivitéten.
Gleichwohl hatte ich mehrere Experimente vorbereitet, die ich zum Teil auch
schon vor Ort auswerten und diskutieren konnte. Eines davon bezog sich auf die
emotionale Erfahrung und die Bestimmung des musikalischen Ausdrucks in den
beiden Kulturen. Als klangliches Material dienten mehrere traditionelle folklori-
stische Stiicke aus China und Beispiele der européischen Kunstmusik. An dieser
Stelle méchte ich eine erste, vorlaufige Auswertung zweier Klangbeispiele vor-
legen. Der 1. Satz (Allegro) aus Mozarts Pariser-Symphonie KV 300a (Interpre-
tation: Academy of Ancient Music) sollte im Hinblick auf elf Kategorien beur-
teilt werden. Diese beziehen sich teils auf den musikalischen Ausdruck, teils auf
die asthetische Bewertung der Musik. Drei Probandengruppen sind zu verglei-
chen: Studierende aus Xian (n = 43), aus Peking (n = 28) und aus Bremen (n =
31).

Abb. 1

Wie die Abbildung zeigt, wird das Musikbeispiel von allen drei Gruppen ahn-
lich beurteilt. Jedoch weist ein Vergleich der Mittelwerte durch t-Tests in eini-
gen Féllen auf signifikante Unterschiede hin. Sie beziehen sie sich auf die Ska-
len Vertrautheit (Bremen/Xian, Peking/Xian), Ordnung und Leidenschaft. Inter-
essanterweise liegen bei nahezu sdmtlichen Skalen die Werte der Pekinger Stu-
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denten zwischen denen aus Xian und Bremen, zwischen denen die stérksten Dif-
ferenzen bestehen. Offenkundig besteht innerhalb Chinas ein deutliches Gefélle,
was die dsthetische Bewertung der europdischen Musik durch Studierende in
Xian und Peking betrifft.

Diese Abbildung gibt fiir einen chinesischen Schwerttanz (aus der Hugo Ma-
sters Collection) die Unterschiede zwischen Bremer und Pekinger Studierenden
wieder. Die t-Tests weisen signifikante Mittelwertsdifferenzen fir die Skalen
Kraft, Meditation, Leidenschaft und Vertrautheit nach. Interessant ist hier, dal
die asthetische Wertung bei der Gruppe deutscher Studierender héher ausfallt als
bei der chinesischen Gruppe. Und der meditative Grundzug dieser Musik wird
von den deutschen Hérem offensichtlich nicht verstanden.

Kommentar eines Studenten in Peking: ,, The feelings are the same, but their
habits are different.” Die Geflhle, die in der Musik zum Ausdruck kommen,
werden dhnlich erfahren; ihre Ausgestaltung mit musikalischen Mitteln ist aber
unterschiedlich. Zu der Wertungsproblematik sagte eine Studentin: Die Chinesen
dirften ihre eigene Musik nicht so hoch einschatzen wie die européische. Und
die Deutschen mogen die chinesische Musik vielleicht ebenfalls nicht so sehr.
Aber aus unterschiedlichen Grinden! In China, speziell fir Studierende an
einem chinesischen Konservatorium, mag es eine Prestige-Sache sein, Beetho-
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ven, Mozart etc. gut zu finden; die eigene folkloristische Musik wird, weil sie
keine Kunstmusik ist, weniger geachtet. Fiir deutsche Horer ist die chinesische
Musik fremd, daher haben sie Schwierigkeiten mit dieser Musik (?). Wie sich
herausstellt, treffen diese Hypothesen nur teilweise zu.

6. Plan einer interkulturellen musikpadagogischen Forschung

Aus dem starken Interesse an einem Vergleich der Musikerziehung in
Deutschland und China entstand der Plan fiir zukiinftige Aktivitaten. Mit dem
Leiter der Abteilung fiir Musikerziehung, Prof. Yang Tongba, von der Pekinger
Hochschule wurde eine gemeinsame Forschungsarbeit verabredet. Ihr Gegen-
stand soll ein Vergleich der Musikerziehung in China und in der Bundesrepublik
Deutschland sein. Yang Tongba weist auf die Notwendigkeit hin, dabei die Rah-
menbedingungen zu reflektieren: ,,Die Forschung tber den Vergleich der Musik-
erziehung hat nur dann eine theoretische und praktische Bedeutung, wenn sie
mit dem kulturellen Hintergrund der beiden Lander verbunden wird* (Brief vom
11.7.1993).

Der Forschungsplan umfalt im Kem die folgenden Punkte:

1 In einer Art Bestandsaufnahme ist erst einmal die Musikerziehung eines je-
den Landes fir sich zu schildern. Voraussetzung fir ein Verstandnis sind
6konomischer, kultureller, sozialer Hintergrund sowie die alltagliche Le-
benswirklichkeit.

2. Ein Vergleich erfordert eine differenzierte Betrachtung und Analyse auf
mehreren Ebenen: Institutionen, soziale Beziehungsnetze, allgemeine Erzie-
hungskonzepte, fachliche Inhalte, Zielsetzungen, Methoden, Unterrichtsme-
dien, Wirkungen usw.

3. Ein Vergleich der Lemsituationen fiir die Studierenden ist nur vor ihrem
kulturellen Hintergrund, der Intentionalitat der Ausbildung, den individuel-
len Absichten usw. durchfihrbar.

4. Grundlegend flr die Adaptation der européischen Kunstmusik durch chine-
sische Studierende wie fiir das Verstehen einer fremdartigen Musikkultur
durch deutsche Studierende sind Prozesse eines interkulturellen Lemens. Zu
klaren ware, unter welchen Bedingungen die Aneignung einer fremden Kul-
tur moglich ist, welche Faktoren sie behindern, welche Auswirkungen,
Transfers etc. aus dem interkulturellen Lernen erwachsen.
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Erste Hypothesen hierfiir lauten:

1 Die Aneignung des musikalisch Fremden ist nur dann mdglich, wenn dieses
Fremde im sozialen Bezugsfeld positiv bewertet wird. Die positive Bewertung ist
notwendige Voraussetzung auch individueller Lernprozesse. Gerade auf dem
Feld der Musik und der kiinstlerischen Interpretation ist eine bruchlose Aneig-
nung unabdingbar, das aber lauft auf eine Uberwindung der an und fiir sich ge-
gebenen Fremdheit hinaus. Und das erfordert neben den individuellen Bemiihun-
gen eine Absicherung durch die soziale Gruppe, in der man lebt, und durch ge-
sellschaftlich vermittelte, intemalisierte Zielvorstellungen.

Die 2. Hypothese befafit sich mit dem Modus der Aneignung: Die Aneignung
des musikalisch Fremden erfordert Konsequenz und Kontinuitat des Lernens.
Schon die Unterbrechung um wenige Jahre stért, wie die Erfahrungen bei der
Kulturrevolution gezeigt haben, den Aneignungsprozel? sehr empfindlich.

Hypothese 3 formuliert eine grundlegende Wechselwirkung zwischen dem
Eigenen und dem Fremden: Bei Aneignung und Vermittlung einer fremden Kul-
tur stoRt man regelhaft, beinahe automatisch und oft tiberraschend aufdie Not-
wendigkeit einer kritischen Reflexion der eigenen Kultur. Dieser ProzeR einer
kulturellen Selbstreflexion (Nestvogel 1992) macht die Mihen, sich mit einer
fremden Kultur auseinanderzusetzen, fruchtbar. Schon beim ersten Besuch als
Musikpédagoge in China war ich dieser Erfahrung mehrfach ausgesetzt.
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Gunter Olias

Von konfrontativer zu integrativer Musikdidaktik —
Wege der Aneignung des Unbekannten

,»Gleichermalien gefahrlich und nitzlich ist auch das Machen
Einleuchtender Bilder. Da wird der Kosmos gebildet.
Nebeneinander liegen, einander bedingend, die Dinge
Vielerlei dient dazu, ein Alles ahnbar zu machen

Der nachschaffende Geist geniefit die Genuisse des Schaffens.
Alles scheint ihm geordnet, daer es geordnet....”

(Brecht)

Musikunterrichtliche Lehr- und Lemvorgange entsprechen vielfach einem sol-
chen ,,Machen einleuchtender Bilder*: Sie sind gerichtet auf sinnstiftenden und
sinnfindenden Umgang mit Musik, auf Erkenntnis- und Ordnungsgewinn im Er-
kunden und Erproben von Klang-Bildem, auf das Erweitern des Interesses an
und des Bediirfnisses nach Unbekanntem. An der Nutzlichkeit derartiger Unter-
nehmungen durfte also zundchst kaum ein Zweifel bestehen. Wieso aber sollte
dies dann ,,gleichermafien gefahrlich* sein?

Dies zu bedenken, heiflt u.a. Fragen zu stellen nach der Gultigkeit und Ange-
messenheit des Lehrens und Lemens unter verdnderten Bedingungen und Um-
stdnden, nach dem Gewordensein und Werden von Theorie und Praxis des Leh-
rens und Lemens. Angesichts des Epochenumbruchs und sozialen Wandels in
unserem Lande seit 1989 stellen sich diese Fragen mit erhéhter Dringlichkeit.
Auch die Zunahme von Riicksichtslosigkeit, Gewalt und Aggressivitat im sozia-
len Verhalten 1&Bt derzeit vielfach padagogische Rat- und Hilflosigkeit aufkom-
men.

Von der ,,Krise des Wissens* ist sodann die Rede, und Georg Riickriem erlau-
tert dazu: ,,Krise des Wissens bedeutet nicht etwa lediglich Uberalterung einzel-
ner Wissensbestdnde oder Mangel an Wissen in einzelnen Bereichen. Kritisch
geworden ist vielmehr die gesamte Semantik des bereits erwadhnten Newton-
schen Weltbildes ... Ohne einen zureichenden Begriff vom Ganzen des Wissens
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kénnen sich aber die Menschen nicht mehr als Konstrukteure einer méglichen
vernunftgemaRen Welt begreifen, weder 6kologisch noch sozial ... Mit dem
Verlust des Allgemeinen geht der Menschheit zugleich globale Handlungskom-
petenz verloren. Ohne Bild von der Welt kann die Welt auch nicht gestaltet wer-
den.“ (Rickriem 1993, 112/113.)

Das Verbessern, Verdndern und Neu-Denken der Schule fordert Hartmut v.
Hentig (1993) und zielt dabei insbesondere auf den Zusammenhang von Ver-
antwortung, Verstandigung und Vertrauen als den Merkmalen von ,Zivilitat",
die es vorrangig auch in der Schule auszubilden gelte. Auf gravierende Verénde-
rungen im Schiler- und Lehrerbild wird hingewiesen (Gunther/Helms 1992) und
die Verbindung von ,,Lehr- und Lemstrategien* (Lompscher 1992a und 1992b)
als ein akutes Problemfeld fiir die Unterrichtspraxis ebenso wie fir die didakti-
sche Forschung betrachtet.

Nachfolgend soll hier nun eine Entwicklungstendenz in der Musikdidaktik
verfolgt werden, die gewisse Loésungsansdtze im Rahmen des angedeuteten
Problemhorizonts erkennbar werden 143t und zugleich Bezugspunkte schafft fiir
weiterzufiihrende musikdidaktische Untersuchungen und Erprobungen. Gemeint
ist der Ubergang von konfrontativer zu integrativer Musikdidaktik, der bei aller
beachtenswerten fachspezifischen Auspragung zugleich auf tbergreifende Zu-
sammenhange mit sozialen, politischen und kulturellen Konfrontations- bzw.
Integrationstendenzen hindeutet.

7. Erscheinungsformen und Bedingtheiten konfrontativer Musikdidaktik

Uber lange Zeitraume hinweg waren konfrontative Denk- und Handlungswei-
sen in der Musikdidaktik — und freilich nicht nur dort — bestimmend. Lomp-
scher charakterisiert jene ehemals im Bereich der DDR dominierende unter-
richtliche VVorgehensweise als ,,Ubermittlungsstrategie” (Lompscher 1992b, 6).
Es galt im allgemeinen, die Schiler mit ,,neuem* Stoff zu konfrontieren, um so
jeweils maRgebliche Impulse zum Lernen auszulésen. War dies dann allein noch
nicht hinreichend wirksam, folgten — im Sinne eines ,,Impfnadelmodells* —
weitere padagogische, didaktische und erzieherische Ziel- und Sollensanforde-
rungen sowie vielféltige Disziplinierungsmafinahmen. So konnte schlieflich —
und das vermutlich nicht nur innerhalb der ehemaligen DDR-Padagogik — von
einer ,,padagogischen Front*“ gesprochen werden. Und manche Argumentation
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im padagogischen Bereich dhnelte eher der Beschreibung einer militarischen
Angriffsstrategie, als dal? sie deutlich werden lieR, daB es sich hierbei eigentlich
um eine jeweils subjektiv intendierte Aneighung von Unbekanntem, um das lust-
volle Wagnis der Entstehung und Entdeckung von Neuem, um die behutsame
Forderung von Integration und Integritat handeln sollte.

Lehrplandiktionen mit ihren permanenten Sollensforderungen liefern hierfir
einen ebenso deutlichen Nachweis wie die Dominanz des ,frontalen Unter-
richts“ in der Praxis. Konfrontative Didaktik begegnet uns aber auch dort, wo
defizitare Modelle den Ausgangspunkt fir didaktische Handlungsanweisungen
bilden. Wenn im Heranwachsenden nur der Noch-nicht-Erwachsene gesehen
wird, im Musiklemenden nur der zu einem bestimmten Leistungsstand Noch-
nicht-Fé&hige, dann besteht Gefahr, daR die paddagogischen Zielvorstellungen und
Zielsetzungen konfrontativ dem augenblicklichen Erscheinungsbild oder Lei-
stungsstand gegeniiber gestellt und als absolut gesetzte Sollensforderungen pro-
klamiert werden. Der bereits vorhandene Aktions-, Vorstellungs- und Bezie-
hungsreichtum der Lernenden wird dabei allerdings vielfach unterschétzt, bleibt
unbeachtet oder als Entwicklungspotential ungenutzt.

Besonders nachteilig wirken sich defizitare Modelle dann aus, wenn Normvor-
stellungen so eng gefalit, zugleich aber auch so autoritér erhoben werden, dafl
sie den von der Norm Abweichenden als Andersartigen, als Stdrenden, Hem-
menden ausgrenzen oder auf das Anderssein permanent mit defizitdren Vor-
wiirfen hingewiesen wird. Hierzu gehdren musikdidaktische Erdrterungen zum
Umgang mit Brummern und Falschsingem ebenso wie die von Renate Miuller
(1992, 56) kritisierten ,,Defizittheorien iber Rezeptionsbarrieren Jugendlicher®.

Konfrontative Didaktik ist folglich gekennzeichnet von Frontenbildung, ein-
schlieBlich wechselseitiger ,,Verschanzungen* (Roscher 1990) auf dem Terrain
unterrichtlicher Betétigungen. Dadurch wird vorrangig ein ,,defensives Lernen*
(Holzkamp 1993) bei Schilern beférdert, wenn nicht gar prinzipielle Lembarrie-
ren bzw. -blockaden entstehen oder vollig anders geartete Widerstandsleistungen
erprobt werden.

AufschluBreich dirfte es insofern sein, dies auch historisch bis weit in die
Vergangenheit zuriickzuverfolgen, bis hin zu den frihen, etwa an die Weltreli-
gionen des Judentums, Christentums und Islams gebundenen Glaubenslehren
mit ihren kodifizierten Botschaften, Verkiundigungen, Ermahnungen und Verbo-
ten. Es galt stets, daB Auserwéhlte in jeweils héherem Auftrag die Unglaubigen
im Sinne der jeweiligen Glaubenslehre zu bekehren hatten. Lothar Klingberg
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hebt in seiner Studie Uber ,,problemgeschichtliche Aspekte der Kategorie LEH-
REN* demnach hervor: ,,Ein wesentliches Merkmal religitser Lehre ist ihre
AUTORITAT, ihr Anspruch auf Gultigkeit, auf absolute Wahrheit... Der in die-
sem ideologischen Ansatz liegende Zug zum Autoritaren, Absoluten und Unbe-
zweifelbaren mulite zwangslaufig zu dogmatischer Erstarrung und — im Kon-
nex eines institutionalisierten Lehr- und Schulbetriebes scholastischer Pragung
— zur Buchstaben-Gelehrsamkeit fiihren.” (Klingberg 1988, 62.)

Im entwicklungsgeschichtlichen Fortgang der institutioneilen Bindung von
Lehre und Lehren an Schulen, das heiflt im ProzeR zunehmender ,,Verschulung*
von Lehre und Lehren, erfalit diese nachfolgend ebenso die philosophisch-welt-
anschaulichen, die wissenschaftsorientierten und schulfachbezogenen (,,diszipli-
néren) Lehrinhalte und Lehrweisen. In Verbindung damit pragen sich allerdings
noch zahlreiche weitere Tendenzen mit konffontationsdidaktischer Akzentuie-
rung aus: so etwa erhohte Forderungen nach Differenzierung, nach Separierung
und Spezialisierung, vor allem aber auch Bemihungen um Vereinfachung und
Elementarisierung, um Beschleunigung, »Abbreviatur* (vgl. Klingberg 1986,
665 ff.) und Effektivierung der jeweiligen didaktischen Vermittlungs- und An-
eignungsweisen. Daraus erwdchst schlieRlich jene Kulturvermittlungspraxis, die
— gleichsam im Sinne von konfrontativem Perfektionismus — bei geringstem
Zeitaufwand, jedoch mit hohem lemtechnologischen Aufwand — mdglichst
treffsicher auf die im voraus kalkulierten Lemziele zusteuert. Mehrfach hat
Horst Rumpf davor gewarnt und gemahnt: ,,Entristung hilft da nicht, wenn zu-
tage liegt, dall die konsumistische wie die scholastische Art der Kulturlibereig-
nung die Kultur der Anndherung, die eine Kultur spielerischer Verriickungen
und Ergénzungen und Verlangsamungen ist, austrocknet bzw. zu einer techno-
formen Motivationsphase verstimmelt.” (Rumpf 1991, 43.) Diese angemahnte
»Kultur der Anndherung®, der ,,dosierten Erschwerung, der vielleicht labyrinthi-
schen Umwege, der kiinstlichen Geféhrdungen® (ebenda 39), wie sie so varian-
tenreich und lustvoll im Umgang mit Musik immer wieder erlebbar wird, beruht
wesentlich auf integrativen Bestrebungen, auf Integration als einem Handlungs-,
Denk- und Entwicklungsprinzip.

Demgegeniber ist Konfrontation zumeist mit verunsichernden Reglementie-
rungen vielfaltiger Art, also auch mit didaktisch orientierten Kontroll- und
Sanktionsmechanismen verbunden. Es durften sich zudem weitgehende Korre-
spondenzen nachweisen lassen zu entsprechenden Zivilisierungspraktiken und
zu historisch konkreten Ausiibungsformen von politischer Macht, Herrschaft und
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Gewalt. Ein nicht sehr fernes Beispiel hierfur liefern der weltpolitische Konfron-
tationskurs mit seinen Uberlegenheitsideologien und permanenten Abgren-
zungsargumentationen, die ihrerseits bis hinein in die musikpadagogische Theo-
riebildung und Praxisentwicklung wirksam wurden bzw. zu deren Stagnation
fuhrten.

Einzugehen ware in diesem Zusammenhang ebenfalls auf konfrontative Ten-
denzen im Spannungsfeld des didaktischen Theorie-Praxis-Verhaltnisses. Wenn
Theorielastigkeit oder die Verpflichtung zu ,richtiger* Handhabung theoreti-
scher ,,Vorgaben“ die Unterrichtspraxis bestimmen, bleiben die eigentlichen
Vermittlungsprozesse zwischen Theorie und Praxis ebenso unbeachtet und unge-
nutzt, wie im Falle der ,,Ignoranz jener Praktiker, die ohnehin schon ‘alles wis-
sen’ und sich im ubrigen auf ihre Erfahrungen verlassen* (Klingberg 1990, 160).

Den Vermittlungsgliedern von Theorie und Praxis nachzugehen, ist folglich
gleichbedeutend mit dem Erkunden und Erproben von integrativen Wechselbe-
ziigen zwischen dem didaktisch ,,Denkbaren“ und ,,Machbaren*“. Aktuelle An-
forderungen hierzu erwachsen nicht zuletzt aus jenen umfassenden Aufgaben,
die — angesichts der ,,groflen Wanderungsbewegungen* (Enzensberger 1992)
— derzeit mit der Intensivierung einer interkulturellen Padagogik und mit dem
Ausbau von Ansétzen zu interkulturellem Lernen verbunden sind (vgl. Graf
1992, 300 ff.; Bohle 1993).

Nicht unerwdhnt bleiben sollen hierbei auch die jeweiligen Ausprégungsni-
veaus in den unterschiedlichen Bereichen der musikkulturellen Praxis sowie die
entsprechenden Akzentsetzungen innerhalb von Musikanschauungen. Isolatio-
nistische oder separatistische Tendenzen ebenso wie traditionalistisches Behar-
ren auf scheinbar ,,gesicherten” Werten beglinstigen immer wieder von Neuem
konfrontatives VVorgehen. Das gilt fur selbstgeféallige Blockfléten-, Singe- oder
Keyboardseligkeiten ebenso wie fiir eine ausgesprochen westeuropazentrisch
orientierte und auf dementsprechende ,,Meisterwerke der Musikkultur® festge-
legte Lehrweise oder eine — in Konfrontation dazu — mit AusschlieRlichkeit
betriebene rock- bzw. popmusikdidaktische Praxis. Demgegeniber verbindet
sich durchaus ,,konfliktdidaktische Offenheit”, wenn sie den Konflikt nicht ,,als
das fachdidaktische Strukturprinzip“ (Antholz 1992, 97) versteht, mit der Ten-
denz zur Integrationsdidaktik — namlich in bezug auf die Integration von mu-
sikdidaktischen Konfliktsetzungen und -lésungen.

Bedenkenswert schlieRlich noch Christian Kadens mahnender Hinweis: ,,An
Musik, einst ‘Sprache des Herzens’, wird als Stigma offenbar, was andernorts

143



ohnedies sich geltend macht: da Sozialgeschichte, sofern sie sich machthaft
verdinglicht, gegen die Entwicklung von Sozialitat selbst sich stellt. Und: daR
Kunst ihren Zivilisationsauftrag verfehlt, wenn sie ihre Macht den Machthabern
leiht.” (Kaden 1993, 16.)

2. Bezugsfelder und Méglichkeiten integrativer Musikdidaktik

Ansatze zur Uberwindung konfrontativer didaktischer Vorgehensweisen sind
immer dann gegeben, wenn die eigentlichen Schnittstellen und Vermittlungs-
praktiken zwischen den an Lehr-Lem-Vorgéngen beteiligten Partnern ins Blick-
feld gerlckt und anstelle autoritar bzw. einseitig strukturierter didaktischer Fel-
der starker partnerschaftliches Zusammenwirken bei Akzeptanz eines vieldimen-
sionalen Umfeldes angestrebt werden. Das gilt fir frihe Formen der sophisti-
schen Eristik oder den sokratischen Dialog bis hin zu der von Kant beférderten
dialogischen Lehrart, fiir die von Diesterweg beschriebenen Prinzipien einer
»geisterweckenden und geistbildenden Lehrmethode* bis hin zu erlebnis- und
spielpadagogischen Auffassungen. Ebenso waren Traditions- und Entwicklungs-
linien kommunikationsférdernder Strukturen im didaktischen Bereich zu verfol-
gen, bis hin zu den Einflissen der von Habermas entwickelten ,, Theorie des
kommunikativen Handelns* (1981).

Entsprechende Akzentuierungen sind auch in Entwiirfen zu handlungs- bzw.
tatigkeitsorientierter, kommunikativer bzw. dialogischer und schiler- bzw. sub-
jektorientierter, erfahrungserschliefender und lebensweit- bzw. realitatsbezoge-
ner Musikdidaktik anzutreffen. Traditionelle Frontenbildung mit (kunst)werk-
zentrierter, zielpddagogischer oder kognitionslastig-rationalistischer Grundorien-
tierung sollten hierbei Gberwunden werden. In diesem entwicklungsgeschichtli-
chen Zusammenhang gewannen auflerdem Fragen nach Horizontverschmelzung
und Subjekt-Objekt-Dialektik, nach fachubergreifender Koordinierung und Of-
fenheit sowie nach Weite und Vielfalt der musikkulturellen Entwicklung — spe-
ziell im Hinblick auf populéare Musikpraktiken — an Bedeutung.

»Uberall dort, wo uns die Differenzierung eines urspriinglich homogenen
Systems oder die Integration eines bereits differenzierten Systems, die zu hierar-
chischer Struktur fihrt, haben wir es mit Entwicklung zu tun.” (Schmidt 1970,
387) Diese Sequenzregel der psychophysischen Entwicklung hat durchaus Giil-
tigkeit auch fir die didaktischen Vorgehensweisen im Musikunterricht. Lemfort-
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schritte beziehen sich hier sowohl auf Fahigkeiten zu immer feinerer Differen-
zierung im rezeptiven Erfassen von Musik, im musizierpraktischen Leistungs-
vermdgen oder im Erkunden und Deuten von stiltypischen Merkmalen usw. Sie
bedingen zugleich aber auch immer komplexere Orientierungshandlungen,
schlieRen die Stabilisierung von Kenntnissystemen bis hin zur Auspragung von
alters- und individualtypischen musikalischen Gestaltungs- und Umgangsweisen
mit ein. Die Bewaéltigung dieses Zusammenhanges von Differenzierung und In-
tegration im didaktischen ProzeR erweist sich somit als eine zentrale Aufgaben-
stellung, deren Schwerpunkt sich allerdings — wie ich meine — angesichts der
Vielfalt von bereits vorfmdlichen Ausgangsbedingungen, Erfahrungsmustem
und Gewohnheiten im musikbezogenen Verhalten der Schiler zunehmend auf
unterrichtlich zu realisierende Integrationsbemiihungen verlagert.

Die von Abel-Struth gekennzeichneten Systematisierungsansatze in der Ent-
wicklungsgeschichte der Musikpadagogik, die — beziiglich ihrer Verbindung zu
allgemeiner Padagogik, Philosophie und Asthetik — von anfanglicher Addition
Uber Kooperation, Adaption und Partizipation schliefflich hin zur Autonomie
einer ,,Wissenschaft von der Musikerziehung* fuhren, machen ebenfalls auf die
Dringlichkeit integrativer Bemiihungen aufmerksam: ,,Es ist letztlich eine prin-
zipiell unbegrenzte Vielheit, deren systematische Einheit die umfassende musik-
padagogische Theorie zu sichern hatte. Hier liegt das vordringliche Problem der
Musikpédagogik.* (Abel-Struth 1970,146)

Auch die entwicklungsgeschichtlichen Vorgénge in der ehemaligen DDR-
Musikerziehung sind durch eine Tendenz hin zu verstarkten Integrationsbemi-
hungen gekennzeichnet. In den 80er Jahren erschienen die fachdidaktischen
Publikationen ,,Singen-Stimmbildung-Liedgestaltung“ (Autorenkollektiv 1983)
und ,,Musik héren — Musik erleben* (Brock 1985). Beide Arbeiten kennzeich-
nen sowohl konzeptionelle als auch unterrichtspraktische Aufgabenstellungen,
jeweils getrennt fur die einzelnen ,,Lehrplanbereiche” Singen und Musikhdren.
Die anschlielenden Bemihungen um eine weitere Lehrplanentwicklung erfor-
derten aber gerade die integrative Verbindung beider unterrichtlicher Planungs-
und Gestaltungsbereiche. In diesem Sinne betonten wir in mehreren Beitrdgen
und Studien den Zusammenhang von schopferischem Musik-Lernen und me-
thodischer Phantasie, von musikbezogenen Leminteressen und Lernféhigkeiten
sowie das flexible Zusammenspiel von einzelnen musikalischen Lerntétigkeiten
innerhalb von relativ komplexen Lemsituationen bzw. Situationsfolgen. Dies
fuhrte schlieRlich zu neuen Akzentsetzungen im Lehrbuch und Lehrerband fiir
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den Musikunterricht der Klassen 7 und 8 (1990). Seitdem stellten sich uns al-
lerdings noch in erheblich weiterem Malie integrative Denk- und Handlungsan-
forderungen (vgl. Olias 1992, 1993a und 1993b; Kraemer 1992).

Einen zentralen Bezugspunkt integrationsdidaktischer Erdrterungen in der
Musikpéadagogik bildet aulerdem der ,,Erfahrungs“Begriff, indem er (1.) sich
auf den Zusammenhang von sozialem und individuellem Erfahrungsgewinn be-
zieht, (2.) den gegenstandlichen und prozessualen Aspekt des Erfahrens mitein-
ander verbindet und (3.) auf die besonderen Umstédnde und Modi der Vermitt-
lung bzw. der Unmittelbarkeit von musikbezogenen (&sthetischen) Erfahrungen
verweist. Wenn Volker Schitz (1991, 188 ff.) — unter Bezugnahme auf die von
Richter und Kaiser entwickelten Positionen zur Erfahrungsproblematik in mu-
sikpadagogischer Sicht — dabei vor allem auf das Phdnomen der ,,individuellen
Betroffenheit durch Einbezogensein (der musikbezogenen Situation in die je
eigene Lebenspraxis, der in Musik sedimentierten Erfahrung in den Erfahrungs-
horizont der Schiler usw.) hinweist, wird das eigentliche Zentrum musikalischer
Integrationsdidaktik zug&nglich und erkennbar.

Prégnant hat Wolfgang Roscher die entwicklungsgeschichtlichen Aspekte und
Dimensionen einer ,,integrativen Musikpadagogik” herausgearbeitet (Roscher
1983, 14 ff.). Die von ihm gekennzeichneten Hauptebenen einer medialen, an-
thropologischen, historischen, geographischen und sozialen Integration bilden
einen weitreichenden Orientierungsrahmen fur musikdidaktische Handlungs-
und Entscheidungsfelder. Roscher hat dies spater noch einmal in folgendem Ge-
dankengang zusammengefalit: ,,Musikpadagogische Integration verfugt tber
mehrere Dimensionen: zum ersten (ber die eines menschlichen ‘sensorium
commune’ (Aristoteles) aller Sinne fiir die Bezilige zwischen Klangen, Téanzen,
Szenen, Texten, Bildern; dann (ber jene, die Zusammenhénge zwischen Musik-
denken, Musikschaffen, Musikerziehen mit der Wert- und Lebenswirklichkeit
herstellt; drittens ist die zeitliche Dimension des (Traditionen und Kulturen stif-
tenden) Verstehens und Deutens von Geschichte und Gegenwart zu nennen; fer-
ner haben wir die rdumliche Dimension der nahen und fernen Empfindungsland-
schaften der Musik in aller Welt vor uns; und schlieflich drangt sich uns die ge-
sellschaftliche Dimension einer integralen und integren Bildung des Menschen
auf, ihre politischen und sozialen, therapeutischen und kommunikativen Per-
spektiven.” (Roscher 1989, 41.)
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Musikalische Integrationsdidaktik hat nun aber weitergehend auch nach Be-
zugsebenen integrativer Planung, Gestaltung und Analyse von realen Unter-
richtsprozessen zu fragen. Diese sollen nachfolgend kurz umrissen werden:

Auf einer ersten Ebene ist das integrative Zusammenwirken unterschiedlicher
fachdidaktischer Prinzipien, Erfahrungsmuster, Modelle und konzeptioneller
Schwerpunktsetzungen zu bedenken. Planung von Unterricht hat in der Regel
eine Vielzahl von personlichen Erfahrungen, vermittelten Auffassungen und dar-
gestellten Empfehlungen aufzuarbeiten und im Hinblick auf Zusammenhange et-
wa von Musik und Lebenswelt, Aktualisierung und Historisierung, Tradition und
Perspektive, von musikbezogenem Wissens- und Kénnenserwerb oder auch von
polyasthetisch akzentuierter, handlungsorientierter oder erfahrungsbezogener
Vorgehensweise zu reflektieren. Dies erfolgt vornehmlich mit Blick auf jeweils
alters-, klassen- oder schulstufenspezifische Vermittlungs- und Aneignungswei-
sen, so daf} hier zundchst von einer konzeptualen Integration gesprochen werden
kann.

Eine zweite Ebene integrationsdidaktischer Vorgehensweisen und Uberlegun-
gen betrifft die Ziel-Inhalts-Relationen im Musikunterricht. Jede stofflich-in-
haltliche Entscheidung bei der Unterrichtsplanung ist mit zielfunktionalen
Aspekten verbunden, die jeweils auf bestimmte qualitative Modifikationen im
Kenntniserwerb, in der Fahigkeitsentwicklung und Einstellungsbildung der
Schuler gerichtet sind. Die integrative Bestimmung von Lehr- und Lemzielen
sowie von Lehr- und Leminhalten stellt vermutlich eines der zentralen Bezugs-
felder einer musikalischen Integrationsdidaktik dar und fiihrt zunéchst vor allem
zur Thematisierung von Unterrichtskomplexen, Unterrichtsstunden oder auch
einzelnen Unterrichtssituationen. Man kann folglich diese Ebene als die einer
thematisch-funktionalen Integration fachdidaktischer Ziel-Inhaltsbestimmungen
kennzeichnen. Bereits die Titelbezeichnungen einiger Musiklehrbticher (,,Musik
hdéren, machen, verstehen®/,,Spielplane*/,,Musik im Leben®) oder auch musik-
péadagogischer Publikationen (,,H6ren und Verstehen*/,,Das Prinzip von Vers
und Prosa in der Musik*/,,Humanitat-Musik-Erziehung*) deuten hin auf vielfél-
tige integrative Aspekte bei der Erdrterung und Projektion von inhaltlich-ziel-
funktionalen Akzentuierungen des Musikunterrichts.

Eine dritte Ebene betrifft schlieBlich die Verbindung von Lehr- und Lerntatig-
keiten, von Lehr- und Lemsituationen im UnterrichtsprozeRR. Insofern kdnnen
wir von prozessualer Integration fachdidaktischer Lehr-Lem-Situationen und
Lehr-Lem-Handlungen sprechen. Hier gilt vor allem der integrativen Verknip-
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fung von didaktischer Funktionsbestimmung, sachlich-gegenstandlicher Akzen-
tuierung und methodisch-verfahrensspezifischer Gestaltung des Unterrichtsge-
schehens die besondere Aufmerksamkeit. Auch das, was man mitunter als innere
Rhythmik, Dramaturgie oder Ausgewogenheit der Unterrichtsgestaltung be-
zeichnet, beruht offensichtlich auf einer besonderen integrationsdidaktischen
Geschicklichkeit und Umsichtigkeit. Dies betrifft gleichermalen die Integra-
tionsféhigkeit der Lehrenden wie auch die Integritat der Lernenden, das Zusam-
menspiel von Lehr- und Lerntatigkeiten in einer méglicherweise auch zirkularen
oder zyklischen Abfolge von rezeptiven und produktiven Aktionen, von infor-
mativ-orientierenden, erarbeitenden und entwickelnden, wiederholend-festigen-
den oder weiterfuhrend-vervollkommnenden Lehr-Lem-Impulsen. Prozessuale
Integration im Musikunterricht betrifft ebenso den engen wechselseitigen Zu-
sammenhang im Verlebendigen, Vergegenwaértigen, Verdeutlichen und Verwirk-
lichen von musikalischen Lehr-Lem-Forderungen (vgl. Olias 1986, 148).

Uber die bisher genannten Ebenen lieRen sich zusitzlich noch die der materia-
len bzw. medialen Integration beziglich der Entwicklung, Nutzung und Wirk-
samkeit von unterschiedlichen Lehr- und Lernmitteln sowie die einer resultati-
ven Integration im Hinblick auf Ermittlung und Einschédtzung von Unterrichts-
bzw. Lernergebnissen erwdhnen und speziell unter integrationsdidaktischer Sicht
untersuchen.

Einige thematisch-inhaltliche Aspektbereiche, die im gegenwartigen Zeitraum
der musikdidaktischen Neuorientierung zumindest innerhalb der ostdeutschen
Musikerziehung besondere Aufmerksamkeit fanden, deuten ebenfalls hin auf
verstérkte integrationsdidaktische Impulse:

e Musik und Bewegung
(Verklanglichen und Verkdérperlichen von Musik)
* Visualisierung und Musik

(Visualisieren des Klanglichen und Verklanglichen des Visuellen)
« das Eigene und das Fremde

(Verfremdung und Aneignung / Selektion oder Integration)

* Lebenswelt und Musikkultur

(Sozial- und KunstprozelR/Vermarktung und Verkunstung/Dokumentarisches

und Gleichnishaftes)

» Musiktherapie und Musikpéadagogik

(Heilen und Erziehen / Sound Focusing).
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Damit verbunden sind zugleich integrative Neuorientierungen im Hinblick auf
eine engere, wechselseitige Verknlipfung von musikbezogener Lehrstrategie und
Aneignungsweise im Unterricht, wie wir sie weiterhin an der Abt. Musikdidaktik
an der Universitat Potsdam in Lehre und Forschung zu verfolgen und im Hin-
blick auf praktikable Modelle zu verdeutlichen bestrebt sind.

Didaktische Integration kann dabei gefafit werden als ein Vorgang, der durch
Aufspiren, Erkunden, Verdeutlichen und Nutzen von elementaren sowie Uber-
greifenden Zusammenhdngen im unterrichtlichen Vermittlungsgegenstand bzw.
-anliegen, von Mdglichkeiten der Vervollstdndigung und Vereinheitlichung be-
reits erworbenen oder noch zu erwerbenden Wissens und Kénnens bestimmt ist,
der somit auf Entwicklung im subjektiven Aneignungs- und Vermittlungsverhal-
ten gerichtet ist. Konfrontation mit Fremdem, Unbekanntem, Neuem kann hier-
bei einen &uleren Impuls und Anlal bilden; der eigenaktive Entwicklungspro-
zel3, einschlieBlich seiner motivationalen und handlungspraktischen Momente,
kommt aber nur bei hinreichender Integrationstendenz zu Entfaltung, d.h. durch
ein entsprechendes Betroffen- und Einbezogen-Sein der Lernenden, ihres ver-
fligbaren, situativen und perspektivischen Erfahrungs- und Handlungsraumes.

Didaktische Integration fragt primar nach den Verbindungs- und Vermitt-
lungsstellen zwischen Lemsubjekt und Lemobjekt (konzeptual, thematisch, pro-
zessual, medial), nach der Einbindung von verfligbarem Interesse, Wissen und
Koénnen der Schuler in weiterfuhrende Erdrterungen, nach dem Wechselbezug
zwischen emotiven und kognitiven, sozialen und individuellen, situativen und
perspektivischen Lehr- und Lemintentionen, nach dem Zusammenhang von
Lembereitschaft und Lernfahigkeit. Damit kommen zugleich vielfaltige wider-
spruchssetzende und -l6sende Prozeduren in den Blick sowie Kriterien der An-
gemessenheit (Akzeptanz bzw. Adéquanz) und Behutsamkeit (als eine gegen-
standlich, sozial und individuell wertgerichtete Beziehungsqualitat) beim Gestal-
ten von unterrichtlichen Lehr-Lem-Prozessen.

Weiterfuhrende Untersuchungen miten sich demnach richten auf:

« Besonderheiten und Bedingtheiten eines integrativen Lernens, Ausbildungs-
und Auspragungsmodalitdten der Integrationsfahigkeit im unterrichtlichen
Lehren,

« spezielle Aspekte musikdidaktischer Integration bei Lehr- und Lem-Vorgén-
gen in erzieherisch besonders anspruchsvollen Situationen, im Unterricht mit
Auslanderkindem, mit Behinderten und Sonderbegabungen,
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 Erscheinungsformen und Entwicklungstendenzen struktureller und funktiona-
ler Integration in der Musizierpraxis, verbunden mit entsprechenden &stheti-
schen und musikgeschichtlichen Erdrterungen,

« die Heraushildung und Reprasentation von kindlichen Musikauffassungen (im
Sinne von musikalischen ,,Weltbildern), verbunden mit jeweiligen musikali-
schen Rezeptions-, Interpretations- und Produktionsweisen.

Didaktische Integration knlipft somit an die Praxis und Theorie der didakti-
schen Interpretation (vgl. Ehrenforth 1971, Richter 1976, 1991/92, 1993) an,
sucht diese allerdings — gleichsam im Sinne einer ,,didaktischen Interpretation
vom Schiiler aus“ — zu ergénzen. Neuere Veroffentlichungen zum Erfahrungs-
bereich der didaktischen Interpretation lassen jedoch auch eine eigenstandige
Tendenz zu verstarktem integrationsdidaktischen Vorgehen erkennen.

Verwiesen sei aulerdem auf den von Klingberg (1990, 45 ff.) herausgearbeite-
ten Zusammenhang von ,Mitgestalten, Mitentscheiden und Mitverantworten®
der Schuler im Unterrichtsprozel3, ausgehend von der Frage nach den ,,Subjekt-
positionen von Lehrenden und Lernenden® im didaktischen ProzeR. Aber auch
die Entfaltung und Nutzung jener Merkmale von ,Zivilitdt, wie sie v. Hentig
(1993, 257 ff.) unter dem Motto ,,Die Schule neu denken* gekennzeichnet hat,
unterstreichen die Aktualitdt und Dringlichkeit integrationsdidaktischer Bemi-
hungen.

Nachfolgend sollen — unter Bezugnahme auf den thematischen Rahmen die-
ser Tagung — die bisherigen Darlegungen zur musikalischen Integrationsdidak-
tik noch durch vier tibergreifende Begriindungsansatze ausgebaut werden.

3 Konzeptuale Begrindungsansatze integrativer Musikdidaktik
3.1. Zum aneignungsfunktionalen Ansatz

Wenn von &sthetischer Aneignung der Wirklichkeit die Rede ist, dann wird
zumeist auf den Zusammenhang von Sinnlichkeit und sozialer Erfahrung ver-
wiesen, auf das Zusammenwirken von Erlebens-, Erkenntnis- und Wertungsvor-
géngen, vor allem aber auf die Komplexitat von gegensténdlich gerichteten und
gesellschaftlich vermittelten Sinn- und Wertbezligen. Vielfach erscheint es dann
zwar naheliegend, weitere Details vor allem an kunstspezifischen Beispielen zu
verdeutlichen, stets aber flhrt der Blick auf tbergreifende Zusammenhénge
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(Schonheit und Nutzlichkeit, Form und Funktion, Gestaltung und Gebrauch,
Selbstbetatigung und Selbstbestitigung u.a.m.), auf die Vielschichtigkeit, auf
den Beziehungsreichtum und auf die Beziehungsintensitat menschlichen Verhal-
tens (vgl. ASTHETIK HEUTE 1978; Kiihne 1981; Franz 1984 und 1990).

Stroh (1984) und Niermann (1987) haben mit Bezugnahmen auf den Aneig-
nungsbegriff wertvolle Akzente flr weiterfuhrende musikdidaktische Fragestel-
lungen und Vorgehensweisen gesetzt. Dal hierbei integrationsdidaktische Inten-
tionen verfolgt wurden, belegt u.a. die erklérte Absicht, ,,sowohl die Inanspruch-
nahme der Musik durch die Menschen als auch darauf basierende musikdidakti-
sche Erwagungen — allgemeine Prinzipien und darliber hinaus eine Reihe kon-
kreter Aspekte — zusammenhéngend zu beschreiben ... vor allem: Schilerorien-
tierung, Sachorientierung, Praxisorientierung, Handlungsorientierung, Verste-
hen, Erfahrung und (ganz besonders) Interesse* (Niermann 1987, 25 ff.). Die
Komplexitat der &sthetischen Aneignungsproblematik erweist sich somit als eine
reale Basis fiir die integrative Musikdidaktik.

Die Thematik dieser Tagung markiert ebenfalls ein Beziehungsgefiige: zwi-
schen (M\xsik-)Lernen und Aneignung. Derartige Formulierungen, wie wir sie
héufig in der psychologischen und padagogischen Literatur antreffen (vgl. u. a.
Lompscher 1972), lassen allerdings mitunter vermuten, dal Aneignung und Ler-
nen weitgehend identisch seien. Im allgemeinen Sprachgebrauch begegnen wir
ebenfalls der Tatsache, dafl Aneignung von Wissen und Kdnnen gleichbedeu-
tend mit Lernen verwendet wird.

Nachdrucklich soll jedoch hier auf die damit verbundene Gefahr einer Redu-
zierung des Aneignungsbegriffs durch seine ldentifikation mit dem Lembegriff
aufmerksam gemacht werden. Wahrend sich Lernen im wesentlichen als eine er-
fahrungsbedingte, gegenstandlich vermittelte und anforderungsbezogene Verhal-
tensénderung der Lemsubjekte erweist (vgl. u.a. Klix 1971), bezieht sich Aneig-
nung ,,auf die Totalitat der Lebensdulerungen eines Individuums und bewertet
sie unter dem Gesichtspunkt ihrer Produktivitét als menschliches Subjekt” (Réhr
1979, 113). Im Unterschied zum Lernen ist Aneignung auf den gesamten Bezie-
hungsreichtum, auf die Gesamtheit der LebensduBerungen der Individuen ge-
richtet, auf deren produktive Beziehungen zu den jeweiligen gesellschaftlichen
Verhdltnissen. Dadurch werden die Besonderheiten des materiellen, gegen-
standlichen, ideellen und &sthetischen Aneignungsverhaltens aufeinander be-
ziehbar.
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Gerade weil demgegeniiber im Lernprozel zunéchst vornehmlich eine umge-
bungsbezogene Anpassung an entsprechende Umsténde erfolgt, die im einzelnen
zwar jeweils individuelle Verhaltensénderungen einschlief3t, ist seine daruber
hinausgehende aneignungsfunktionale Bestimmung so bedeutsam. Dadurch
kommen gleichermalBen soziale, personale und auch gegenstandsspezifische An-
eignungsverhaltnisse — einschliellich der sie behindernden Faktoren — in den
Blick, innerhalb deren sich die jeweiligen Lernprozesse eigentlich erst entfalten
koénnen.

Eine Gleichsetzung von Aneignung und Lernen wiirde auflerdem bedeuten,
den Aneignungsprozel zu beschranken auf eine rein subjektive Verinnerlichung,
auf die bloRe Anschauung von Gegenstanden oder auf das gedachtnisméRige
Einprigen von Sachverhalten. Zum anderen wiederum kame es zu einer Uber-
frachtung des Lembegriffs. Deshalb muR hier die aneignungsfunktionale Be-
stimmung auch des Musiklemens hervorgehoben werden.

Damit wird nicht nur die Spezifik musikalischer Lemvorgénge (sowie entspre-
chender Lehrtétigkeiten) auf die Vielfalt dsthetischer Aneignungsverhéltnisse
und Aneignungsweisen bezogen. Es wird vielmehr zugleich auch eine Aus-
gangsbasis fur weitere integrationsdidaktische Erorterungen und Vorgehenswei-
sen geschaffen, ohne dal es bildungsmissionarischer Allgemeinplatze bedarf
oder ein UbermaR an defizitaren Tatbestidnden zu fatalistischer Larmoyanz fuh-
ren mifte. Aullerdem gewinnen wir mit dem aneignungsfunktionalen Begrin-
dungsansatz des Musiklemens einen integrativen Rahmen, der — bei aller Un-
terschiedlichkeit der bisher entwickelten und mit(gegen?)einander konkurrieren-
den musikdidaktischen Konzepte — auf Gemeinsamkeiten und Grundbestim-
mungen zum Musikiemen hinweist.

DaR allerdings die Argumentationen und Auffassungen zur Aneignungsproble-
matik zugleich ein hochst aufschluBreiches Bezugsfeld sein durften fiir tiefer lo-
tende Untersuchungen des derzeitigen politischen, wirtschaftlichen und kulturel-
len Wandels, einschlief3lich der dabei beachtenswerten konfrontativen und inte-
grativen Akzentuierungen, soll hier zundchst nur beildufig angemerkt werden.

3.2, Zum psychoakustischen Grundansatz

Kirzlich hat Peter Sloterdijk erste Umrisse einer psychoakustischen Theorie
angedeutet, die ebenfalls einen beziehungs- und aufschluRreichen Umstand des

152



Musiklemens erkennen lassen und insofern zur Begriindung einer integrativen
Musikdidaktik herangezogen werden kénnen.

»Meine Grundauffassung geht dahin, daf ich glaube, daf Musik das Medium
ist, das Menschen aus dem Gegenibersein gegeniber den Dingen, d.h. die
Seinsweise der konfrontativen Beziehung zur Welt aufldst, aus dieser Haltung
herausldst, den Horer eintaucht in eine mediale Verfassung, die nicht gepragt ist
vom Geist des Gegentiberseins, sondern des Darinnenseins. Diese Priméarver-
riickung geht aus der Konfrontativitat in die Medialitat zurtick. Insofern ist Mu-
sik immer eine Art von Zauber, weil sie Menschen einschmilzt in die Sphére des
Klanges. Der Klang selber hat ein sphérisches Format; er ist entweder innerhalb
der Sphare (griech. Kugel) Uberall oder nirgends ...

Musik ist aufjeden Fall eine Kunst, die eine spharologische Reflexion erfor-
dert, und Menschen sind Wesen, die in der Regel nicht mehr dariiber nachden-
ken, daB sie in Kugeln leben. Menschen sind Wesen, die in psycho-sphérischen
Verhdltnissen existieren. Wenn wir miteinander sprechen, erzeugen wir eine
psycho-sphérische, durch Stimme etwa strukturierte Zone, in der wir fir die
Dauer unserer Kommunikation schweben — wie zwei Amdében in einer ‘akusti-
schen’ Nahrlésung. Menschen sind also psycho-spharische Schwebewesen.*
(Sloterdijk 1993)

Bedeutsam erscheinen mir hier einerseits die Kritik an konfrontativen Modell-
vorstellungen vom Umgang mit Musik sowie zum anderen die konstruktiven
Ausflihrungen zur sozialen Relevanz des Psychoakustischen, der ,,soundscapes*.
Sloterdijk kennzeichnet nachfolgend soziale Gemeinschaften bis hin zu Natio-
nen als je spezifische ,,Gerduschtotalititen.

Zu fragen ware im AnschluB daran, ob nicht auch Schulen, Klassenverbénde,
Chor- oder Musiziergruppen als derartige ,,soundscapes” mit ihren jeweiligen
psycho-spharischen Eigenheiten zu verstehen waren, in die der Einzelne einzu-
tauchen vermag, um sie in seiner personalen und sozialen Grundbefmdlichkeit
wesentlich mitzugestalten. Hierbei bedarf es dann keiner ,,Horizontverschmel-
zung*“, um aus dem Gegenibersein der Subjekte zu einem Miteinander hinzufuh-
ren. Das Ein- und Auftauchen innerhalb von psycho-spharischen Umgebungen
und das ,,Sichumgebenlassenkdnnen waren somit Bezugspunkte insbesondere
flr eine integrative Musikdidaktik, die darauf abzielt, Formen von konfrontativer
Subjektivierung aufzuldsen.

In den von Christoph Richter (1991/92 und 1993) — in Anlehnung an Martin
Wagenschein — entwickelten Positionen zu einer musikbezogenen ,, Theorie der
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Treffpunkte* ist ein dhnliches Bemuhen erkennbar. Es begegnet uns ebenfalls in
dem von Wolfgang Mastnak (1993, 139 ff.) — aus der Verknipfung von poly-
asthetischer Erziehung und Therapie — entwickelten Aktionsfeld des ,,Sound
Focusing*.

Auch die von Sloterdijk in seiner anthropologischen Studie ,Weltfremdheit*
(1993) formulierten Auffassungen zur metoikesis (Umbehausung, Um- oder
auch Ubersiedlung des Menschen in unterschiedliche Lebensumstinde bzw.
Seinsweisen) sowie seine Ausfihrungen zum Musikhoren, als ein ,,Modus des
Im-Klang-Seins* (296), liefern anregende Impulse zur Begriindung einer musi-
kalischen Integrationsdidaktik.

3.3. Zum lerntheoretischen Begriindungsansatz

Schon der beachtenswerte Umstand, daf Klaus Holzkamp in seinem umfang-
reichen Werk zur ,,subjektwissenschaftlichen Grundlegung des Lernens* (1993)
jeweils musikunterrichtlich bezogene Gegebenheiten als Ausgangspunkte ge-
wahlt hat, 1Bt eine intensive Beschéaftigung mit dieser anregenden Studie emp-
fehlenswert erscheinen. Es geht dem Autor darum, im Gegensatz zu einem ,,Ler-
nen unter fremder Kontrolle* die ,,Grundbefindlichkeit einer Lemtheorie vom
Standpunkt des Lemsubjekts und seiner gemeinen Lebensinteressen® zu erarbei-
ten. Das bedeutet insbesondere die ,, Aufschliisselung des Lemens aus dem Zu-
sammenhang menschlichen Handelns im Kontext gesellschaftlicher Handlungs-
mdoglichkeiten.”

Nach einer ausfihrlichen Reinterpretation traditioneller Lemtheorien betont
der Autor: ,,Lernen kommt nicht einfach dadurch von selbst in Gang, dal} von
dritter Seite entsprechende Lemanforderungen an mich gestellt werden; mein
Lernen kann keineswegs durch irgendwelche dafir zustdndigen Instanzen (etwa
den Lehrer oder die Schulbehorde) tiber meinen Kopf hinweg geplant werden.
Lemanforderungen sind nicht eo ipso schon Lemhandlungen, sondern werden
nur dann zu solchen, wenn ich sie bewult als Lemproblematiken Gbernehmen
kann, was wiederum mindestens voraussetzt, daf ich einsehe, wo es hier fur
mich etwas zu lernen gibt.*

Dies unterstreicht ebenfalls das hier thematisierte Anliegen hinsichtlich des
Ubergangs von konfrontativer zu integrativer Musikdidaktik, von konfrontati-
vem zu integrativem Lernen. Folglich ist nachzudenken ber Besonderheiten
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eben jener ,typischen Lemproblematiken®, wie sie fiir den Musikunterricht und
das Musikiemen bedeutsam werden, tiber Bedingungen, die Schuler dazu veran-
lassen, ,,aus einer primédren Handlungsproblematik eine spezifische Lemproble-
matik auszugliedem*, so daR bestimmte ,,.Lemdiskrepanzen* emotional-motiva-
tional erfahrbar werden.

Mit Konsequenz geht Holzkamp — seinen Pramissen folgend — insbesondere
der ,,Ent6ffentlichung des Subjektstandpunktes der Lernenden als strategisches
Implikat der Schuldisziplin® nach und kennzeichnet mit aller Schérfe das
»defensiv begriindete Lernen als schulische Normalform*. Demgegenuber cha-
rakterisiert er - am Beispiel einer schulmusikalischen ,,Stemstunde* — das aus
lembiographischer Sicht bedeutsame Phdnomen von ,,expansiven Lemphasen®.

Lésungsansétze, die Uber bisher vorherrschende schulunterrichtliche Lehr-
Lem-Beziehungen hinausgehen, bietet Holzkamp schlieBlich mit seinen Erdrte-
rungen zum ,partizipativen“ und ,kooperativen“ Lernen, mit Hinweisen auf
»Lebensndhe und politische Relevanz von Lemkonstellationen als Mittel zur
Forderung expansiven Lernens* (wenn auch deutlich mit Fragezeichen verse-
hen) sowie mit seinen Ausfiihrungen zum ,,sozialen Lernen®. Die in diesem Zu-
sammenhang nachdriicklich erhobene Forderung nach ,,subjektvermittelter Pla-
nung“ erweist sich ebenfalls als ein grundlegendes Moment integrationsdidakti-
scher Vorgehensweise.

Der von Holzkamp vorgelegte Ansatz zu einer subjektwissenschaftlichen
Grundlegung des Lemens sollte uns aber auch anregen, tber die Gefahren einer
»Vverwahrlosung der (auch musikalischen — G.0.) Lemkultur® nachzudenken
bzw. diesen entgegenzuwirken. Allerdings liegen deren Wurzeln nicht allein in
den derzeitigen schulunterrichtlichen Organisationsformen und Lehr- bzw.
Lemstrategien. Sie erwachsen vor allem aus einer gewissen Hilflosigkeit gegen-
Uber aktuellen Verénderungen in der gesamten sozialen und kulturellen Milieu-
segmentierung, in der uns umgebenden Alltagskultur mit ihren vielféltigen,
verwirrenden und bedrédngenden Signaturen. Gerhard Schulze hat eine funda-
mentale Studie zur ,,Erlebnisgesellschaft* (1992) vorgelegt, auf die ich abschlie-
Rend noch verweisen mdchte.
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3.4 Zum kultursoziologischen Bezugsrahmen

Aus einer Fille an empirisch ermittelten Tatbestdnden und Erkenntnissen wird
als Merkmalscharakteristik des sozialen Verhaltens zu Ende der 80er und zu
Beginn der 90er Jahre in der Bundesrepublik Deutschland die ,,Erlebnisorientie-
rung“ — als kollektive Basismotivation — bestimmt. Gemeint ist damit eine
»innenorientierte Lebensauffassung®, durch die die gesamte materielle und ide-
elle Vernetzung unserer UberfluBgesellschaft in ihren alltagsésthetischen Er-
scheinungsformen, milieuspezifischen Differenzierungen und individuellen
Handlungsroutinen gekennzeichnet ist. Diese Tendenz zu subjektzentrierter Er-
lebnisorientierung dirfte in spezifischer Weise auch fir die Gestaltung und
Wirksamkeit von musikalischen Lehr-Lem-Prozessen beachtenswert erscheinen.
Dies héngt einerseits mit dem prinzipiellen Bemiihen um Integration von schuli-
schem und auRerschulischem bzw. unterrichtlichem und auBerunterrichtlichem
Musikiemen zusammen. Zum anderen ist der Erlebnisfahigkeit ein hoher Stel-
lenwert in bezug auf die Motivation, Dynamik und Intensitat des Lemverhaltens
zuzuerkennen.

Mit den von Gerhard Schulze dargestellten Grundmustem alltagsésthetischen
Verhaltens (Hochkultur-, Trivial- und Spannungsschema) sowie mit den Hin-
weisen auf die jeweiligen Auspragungsmodalitaten unterschiedlicher Milieuzu-
gehorigkeit (Niveau-, Harmonie-, Integrationsmilieu sowie Selbstverwirkli-
chungs- und Unterhaltungsmilieu) ist ein aufschluBreicher Bezugsrahmen auch
fir integrationsdidaktische Ansédtze im Musikunterricht gegeben. Es dirfte
zweckmalig sein, die Gestaltungs- und Wirkungsspezifik schulmusikalischer
Lehr-Lem-Strategien nunmehr auch im Zusammenhang mit den hier dargestell-
ten Verénderungstendenzen im soziokulturellen Verhalten neu zu bestimmen.
Das von Schulze entwickelte Orientierungsraster beziglich der Vieldimensio-
nalitat von soziokulturellen Denk- und Handlungsweisen wére im Hinblick auf
seine Bedeutung fiir die Charakterisierung von schul-, klassen- und schilerspe-
zifischen Erlebnis- und Lemhaltungen zu prifen. Angesichts der Unterschied-
lichkeit der sozialen Herkunft sowie der Vielfalt der milieugepragten Leminter-
essen konnte sich — etwa in bezug auf die Spannungsfelder zwischen ,,Komple-
xitdt und Einfachheit” und ,,Spontaneitat und Ordnung* — ein fruchtbarer An-
satz ergeben, um auch Musikiemen und Musikerleben im Kontext aktueller le-
bensweltlicher Beziige neu zu orten. Fest steht zumindest, dal? Schule als Erleb-
nis-Raum neuartigen ,,erlebnisgesellschaftlichen* Erwartungen und Anforderun-
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gen ausgesetzt ist und sie auf neue Weise ihr spezifisches Erlebnis-Potential zu
erproben und zu definieren hat.

Musikiemen als Aneignung des Unbekannten? In der Tat! Wir sollten daher
erwartungs- und lustvoll auf eben all das Unbekannte zugehen, das uns das Mu-
sikiemen selbst zur Lemproblematik werden 183t. Dies dann auch gemeinsam
mit den Schulern zu ergriinden, zu entdecken und zu erproben, so da Musikun-
terricht und Musikiemen nicht fiir Schiiler v e r anstaltet, sondern gemeinsam
mit ihnen g e staltet wird, dirfte ein hoffnungsvoller und perspektivereicher Weg
fiir eine integrative Musikdidaktik sein.

Ihr Grundanliegen, so mdchte ich zusammenfassend formulieren, besteht
darin, musikalische Lehrstrategien und Aneignungsweisen in koordinierter Inte-
gritat zu entfalten. Das betrifft die Art und Weise des Zusammenwirken der am
Unterricht beteiligten Akteure, die Modalitaten ihres Umgangs mit entsprechen-
den Lemgegenstanden, den dabei zu mobilisierenden, wechselseitigen Bezie-
hungsreichtum an Erfahrungen und Erwartungen, an Wissen und Koénnen, an
Neigungen und Interessen sowie den produktiven lebensweltlichen Bezug und
sozial-kommunikativen Charakter der Lehr- und Lerntatigkeiten. Dies alles
vollzieht sich freilich im Spannungsfeld zwischen Bekanntem und Unbekann-
tem, zwischen Tradiertem und Perspektivischem, zwischen Anforderung und
Anspruch auf jeweils unterschiedlichen Entwicklungsniveaus. Koordinierte In-
tegritat aber schafft VVoraussetzungen fiir ein aneignungsfunktionales Lernen, fiir
ein Einbezogensein, fiir Betroffenheit — auch fiir das ,,Machen einleuchtender
Bilder” in musikalischen Lehr-Lem-Zusammenhéngen, fir die er- und einleuch-
tende Wirkung des Musiklemens als ,,Aneignung des Unbekannten*.

In diesem Sinne lieBe sich koordinierte Integritdt zugleich auch fassen als
Souveranitat, als eine fundamentale Qualitat menschlichen Daseins, ,,die fir alle
erreichbar ist, einem jeden hilft, sein individuelles Leben zu gestalten und mit
den Mitmenschen in beiderseitigem Interesse umzugehen* (Wessel 1993). Mu-
sik und Musikdidaktik kdnnten somit zur Entfaltung und Férderung von Souve-
rénitat einen nicht unwesentlichen Beitrag leisten. Dies sei abschlieBend mit
einem nochmaligen Hinweis auf das eingangs zitierte Brecht-Gedicht verbun-
den, wobei nun allerdings dessen Schlulstrophen hervorgehoben werden sollen:

- In groRen Modellen

Zeigen sie so sich selbst das schwer vorstellbare Neue
Schon funktionierend. Da nun diese neuen Modelle
Meist aus den alten gemacht, den vorhandenen gebildet
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Werden, scheinen die falsch, doch sie sind’s nicht.
Sie wurden’s.”
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W olfgang Martin Stroh

Neue Musik szenisch interpretiert — am Beispiel
,»Wozzeck*

Vorbemerkung

Im folgenden werden Forschungslinien dargestellt, die einige Mitarbeiter der
Arbeitsstelle ,,Szenisches Spiel als Lehr- und Forschungspraxis®“ des Fachbe-
reichs 2 der Universitidt Oldenburg im Zusammenhang mit der Entwicklung von
Unterrichtsmaterialien zur Oper ‘Wozzeck’ zwischen 1989 und 1993 verfolgt
haben. Obwohl Anfang 1994 die Materialien in Druckform vorliegen, hat sich in
der Endphase der Redaktion ein Biundel weiterfuhrender Forschungsprobleme
ergeben, die zum Schluf} des vorliegenden Berichts formuliert werden.

7. Szenische Interpretation und Verfremdungseffekte neuer Musik

‘Wozzeck’ ist vor 70 bis 80 Jahren entstanden und ein anerkannter Renner auf
bundesdeutschen Opembiihnen. Dennoch ist Alban Bergs Musik, sobald sie die
Schule betritt, neue Musik. Die Sounds als solche sind zwar aus Krimis und
Horrorfilmen bekannt, ihre Bedeutung, vor allem die hintergrindigen Verfrem-
dungseffekte erschlieBen sich den Alltagserfahrungen der Schilerinnen nicht.
Insofern gehort “Wozzeck’ in die Kategorie ,,das Fremde*.

Die szenische Interpretation von Opem beruht auf einem Konzept des Erfah-
rungsiemens, das durch Eigenschaften charakterisiert ist, die tiber das hinausge-
hen, was derzeit in der Musikpéadagogik diskutiert wird (Kaiser 1992 und Kaiser
in Lugert/Schiutz 1990):

(1) Erfahrungen kénnen nicht [von Lehrerinnen] vermittelt werden. Sie werden
[von den Schilerinnen] gemacht. Lehrerin und Lehrer kdénnen aber Lemsi-
tuationen inszenieren, in denen Schilerinnen Erfahrungen machen (Hentig
1973).
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(2) Erfahrungslemen ist umso intensiver, je ganzheitlicher gelernt wird — unter
Einbezug des Korperlemens (Scheller in Scholz/Schubert 1982).

(3) Erfahrungslemen vollzieht sich nicht einfach durch eine Anhaufung von Er-
lebnissen, sondern durch die Verarbeitung (Reflexion, Brechung, Weiter-
entwicklung) von Erlebnissen (Stroh 1985).

(4) Die Erlebnisse, die der Ausgangspunkt von Erfahrungslemen sind, finden in
der Schule statt (Scheller 1981).

Die szenische Interpretation von Opern (oder Dramen) mit historischem Sujet
zwingt die Schulerinnen zur Einfiihlung in eine fir sie fremde Welt. Die ent-
scheidende These lautet bei Scheller in Anlehnung an Brecht und Stanislawski
(Scheller 1989, 28-29):

(5) Im Schutze der fremden Rollen und auf dem Wege der Einfiihlung in solche
Rollen kdnnen die Schilerinnen geheime, tabuisierte, verdrangte, angstbe-
setzte Gefihle, Winsche und Phantasien &uflern und Betroffenheit verof-
fentlichen, wie sie es ohne diesen Schutz niemals tun wirden. (,,Rollen-
schutz-These*)

Es hat sich bei unseren Unterrichtsversuchen immer wieder die Frage gestellt,
warum wir uns mit Berg beschéaftigen, wo doch Bichner ,alles* enthdlt, was an
‘Wozzeck’ gelernt werden kann. Wir gingen von der Annahme aus, dal} es im
Bereich der Musik eine Verffemdungsthese gibt, die der ,,Rollenschutz-These*
entspricht:

(6) Musikalische Verfremdungseffekte, wie sie in der Musik des ‘Wozzeck’ an-
gelegt sind, bieten einen musikalischen Rollenschutz, der den rein dramati-
schen Rollenschutz differenziert und ergénzt.

Die Legitimation Bergs bestiinde dieser These folgend darin, daf Bergs Musik
Ansatzpunkte fir Verfremdungsefffekte liefert. Wir haben daher fir die musik-
praktische Reproduktion von Bergs Musik drei Verfahren in den Dienst der
szenischen Interpretation gestellt:

« Das gestische Singen: hier wird der Gesamtgestus einer kiirzeren Phrase nach-
geahmt, ohne dal die Tonhthen oder Rhythmen genau befolgt werden muR-
ten. Beim gestischen Singen soll der ,psychische Gehalt“ der Phrase, nicht
ihre Struktur erfallt werden.

e Das melodramatische Sprechen: in Anlehnung an die von Berg selbst vorge-
legte breite Palette von Sprech- und Singhaltungen wird zur Musik frei ge-
sprochen und darauf vertraut, da die Musik einen musikalischen Sprechge-
stus stimuliert, der den Personen in Bergs Oper angemessen ist.
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» Das Singen und Spielen von Bearbeitungen der Musik Bergs, die das atonale
Idiom ins tonale quasi rickibersetzen. Es handelt sich hierbei meist um Ent-
zerrung gewisser Verfremdungseffekte bei Liedern, Tanzen und Marschen.

2. Szenische Interpretation und neue Inhalte

Thema Buchners ist die Darstellung eines psychosozialen Kreislaufes. Es geht
Biichner nicht darum, Schuldige bloRzustellen und anzuklagen, sondern aufzu-
zeigen, warum und wie sich gerade auch die kleinen Leute bei ihrer Ausbeutung
beteiligen bzw. sich in Ausbeutungssystemen einrichten. Buchner stellt keine
vorbildlichen Helden dar, noch kommt es ihm daraufan, Mitleid mit geschunde-
nen Kreaturen zu erzeugen. Er zeichnet die alltdglichen Mechanismen, die den
psychosozialen Kreislaufbestimmen: Konkurrenz, &sthetischer Schein, Alkohol,
schlechtes Gewissen, Zeitdruck, Neid, unerfillte Wiinsche, Eifersucht, Provoka-
tion und gegenseitige korperliche Gewalt, MiBtrauen, Klugschwaétzerei, schone
Kleidung, flotte Musik, Sticheleien, Aberglaube und Kirche, Flitter und Tand
usw. Die Tatsache, daB Biichners ‘Woyzeck’ als Dramenffagment vorliegt, er-
ganzt diesen erbarmungslosen Realismus in formaler Hinsicht.

Heute, im Deutschland der ,,neuen Armut®, bereiten sich auch Mittelschichts-
Jugendliche auf dem Gymnasium fur ein Leben mit Unsicherheit, Konkurrenz,
potentieller Verarmung, Perspektivelosigkeit und Arbeitslosigkeit vor. Sie nei-
gen dazu, vieles als unabanderlich und selbstverstandlich hinzunehmen, was
dies gar nicht ist; Angste nicht zu duBern, sondern zu verschieben — auf Schwé-
chere, Randgruppen, Auslédnderinnen; Phantasien zu unterdriicken und an die
Produkte der Unterhaltungsindustrie zu delegieren.

Ich brauche kaum ndher auszufiihren, wie angesichts dieser Situation die
Lemziele eines erfahrungsbezogenen Umgangs mit ‘Wozzeck’ lauten kdnnen.

Ich mochte exemplarisch den Lemzielkomplex des geschlechtsspezifischen
Rollenverhaltens herausgreifen. Die einschlagigen Lemziele lauteten:

(1) Am Beispiel Wozzecks kdnnen sich Schiilerinnen mit der Rolle eines Man-
nes auseinandersetzen, der in einer patriarchalen Gesellschaft zugrunde geht.
Einer Gesellschaft, die verlangt, da Manner stark sind, Gefiihle und aufRer-
gewoOhnliche Wahrnehmungen unterdriicken, eine Familie erngdhren kdnnen,
sich gegentiber Konkurrenten durchsetzen, im Wirtshaus kumpelhaft und
gegeniiber Vorgesetzten besonnen, taktisch klug und cool verhalten.
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(2) Am Beispiel Maries kdnnen sich Schilerinnen mit der Rolle einer Frau aus-
einandersetzen, die in einer patriarchalen Gesellschaft zugrunde geht. Einer
Gesellschaft, die starke, selbstbewuBte und aktive Frauen nicht duldet; die
verlangt, dal Frauen mit Kind und Heim zufrieden und fir einen Mann
dankbar sind, der plnktlich das Kindergeld vorbeibringt; die fur Frauen, die
sich mit ihren Rollen nicht abfmden und ausbrechen wollen, nur das Etikett
»Hure“ zur Verfiigung haben und die Sinnlichkeit und erotische Ausstrah-
lung als ,triebhaft“ und ,,tragisch* abtut.

Die herrschende Musikwissenschaft konnte bislang Marie und Wozzeck kaum
anders als in dem eben skizzierten Sinne patriarchal sehen. Erschreckend sind
die Mannerphantasien, die ernsthafte Wissenschaftler angesichts der Bedrohung,
die Maries ,Untreue” fir ihr Weltbild darstellt, produzieren: Marie ist
schlichtweg Prostituierte (Leibowitz 1957, 210), ,,sinnlich” (Viebig 1923, 180)
mit ,,unb&ndigem Trieb ihres Geschlechts* und einem ,unerséttlichen Leib“
(Fomberg 1963, 45), von ,,elementarer Triebkraft“ (Redlich 1957, 105) der ,,un-
gebéndigten Natur” (Adorno 1955, 200).

Verldngert man die herrschende Meinung der Musikwissenschaftler auf das
ménnliche Publikum, so I4Rt sich die ,Lust* (im Sinne Freud, sieche Dokument
3), die ‘Wozzeck’ diesem Publikum bietet, so erklaren, dafl sich die Manner mit
Wozzeck identifizieren, weil sie als Ehemanner Maries Emanzipationsbestre-
bungen fiirchten, gleichzeitig aber natiirlich Gefallen an Marie finden, weil Ma-
rie auch Ehemdnner anzumachen imstande ist. Die moralische Verurteilung Ma-
ries geht zusammen mit einem lustvollen Wohlgefallen an ihrer Unmoral. Alban
Berg hat diese biirgerliche Doppelmoral genau gekannt und beschrieben: Doku-
mente 4 (Brief 1910).

Die szenische Interpretation ‘Wozzecks’ zeitigte Resultate, die von den Ein-
schatzungen der zitierten Musikwissenschaftler ganz erheblich abweichen. Wir
erkannten, sobald wir uns in einzelne Entscheidungssituationen in Maries Leben
einfihlten, daR Marie als alleinerziehende Mutter, die vom Kindergeld ihres
Freundes abhéngig ist, ein Recht auf Phantasien — auch erotischer Art — hat,
ohne gleich eine Hure, triebhaft oder unersattlich zu sein.

An zwei Beispielen mdchte ich zeigen, wie sich die szenische Interpretation
solcherart Erkenntnis annéhert:
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Abbildung 1: Zwei mogliche Haltungen der Frauen gegeniber den Soldaten
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(1) Im Spiel mit Singhaltungen des Soldaten-Liedes wird erfahren, daf die Frau-
en gegeniber den Soldaten des Stadtchens eine recht ambivalente Haltung
einnehmen koénnen und auch einnehmen: Bewunderung und Verachtung zu-
gleich.

(2) Diese ambivalente Grundhaltung macht die Beziehung Maries zum Tam-
bourmajor verstandlich. Marie bewundert den Tambourmajor und verachtet
ihn. ,,Geh einmal vor dich hin!* enth&lt beide Haltungen. Sie treibt mit dem
Tambourmajor auf offener Strafle eine Art Vorfuhrungs-Spiel, auf das sie
»stolz* ist. Dall der Tambourmajor seinen Lohn fir diese Vorfiihrung einfor-
dert, durfte fir Marie sekundér sein. — Im szenischen Spiel kann das breite
Verhaltens- und Gefiihlsspektrum Maries in Sprech- und Kérperhaltungen
zum Satz ,,Rihr mich nicht an!* erfahren werden: siehe Dokument 1

Zur lllustration der These, dafl in der szenischen Auseinandersetzung mit
Fremdem die Schilerinnen personliche Erfahrungen, die in der Schule aber
kaum diskutierbar sind, verdffentlichen kénnen, méchte ich auf die Schilderung
einer Vergewaltigungssituation aus BRAVO hinweisen. Sie ist Ausgangspunkt
einer Unterrichtseinheit gewesen, die ,betrifft:erziehung* als Lehrerhilfen her-
ausgebracht hat: Dokument 2.

Die Autorinnen dieser Unterrichtseinheit haben von der Mehrheit der Schiler
und Schalerinnen verschiedener Schularten den Kommentar gehort: Monika ist
mit schuld, und eine Vergewaltigung ist das nicht. Vor allem die Madchen wa-
ren derselben Meinung wie BRAVO, was die Autorinnen sehr iberrascht hat.

Dies zeigt zweierlei: Erstens, dal die Art und Weise, wie Marie mit dem
Tambourmajor umgeht, keineswegs ganz aullerhalb des Erlebnishorizontes der
Schilerinnen liegt, zumindest in einschlagigen Journalen diskutiert wird; zwei-
tens aber, dal die explizite, unverfremdete Thematisierung dieser Erlebnisse
eher die herrschenden Meinungs-Klischees als Abwehr- oder Angstreaktion her-
vorbringt.

3. Szenische Interpretation und neue Erkenntnis
Das Beispiel von Marie zeigt, daR die szenische Interpretation nicht eine di-
daktische Methode ist, um gewisse Interpretationen, die sich Musikwissen-

schaftler zuvor erarbeitet haben, effektiv an die Schilerinnen zu vermitteln, son-
dern daf die szenische Interpretation selbst eine wissenschaftliche Methode der
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Interpretation ist. Es kann also durchaus erwartet werden, daf die szenische In-
terpretation neue und neuartige Forschungsergebnisse zeitigt. Daher heif3t die
Methode auch szenische Interpretation.

Ich habe das Beispiel der Marie herausgegriffen, weil diese Person dann, wenn
man sich in sie einfuhlt, tatsachlich in einem ganz neuen Lichte erscheint. Sie ist
— wie auch Bergs Lulu — eine Uberzeugende, starke und selbstbewuBte Frau,
die auch ein Gegenbild zu all’ jenen birgerlichen und geistig hochstehenden
Frauen darstellt, mit denen es Alban Berg in seinem ,,offiziellen” Leben zu tun
gehabt hat. Ist dies Frauenbild, das eine szenische Einfiihlung hervorbringt, eine
subjektive Projektion bzw. ein Produkt von Schilerin-Phantasien oder doch ob-
jektiver Gehalt des ‘Wozzeck’?

Wie kommt Berg eigentlich dazu, in seinen beiden Opern so starke und selbst-
bewuRte Frauen zu zeichnen, denen durchweg schwache und handlungsunfahige
Maénner gegenibertreten? Bringt Berg hier etwas von seinem eigenen idealen
Frauenbild, das in seinem groRburgerlichen Leben nicht realisierbar war, oder
von seinen erotischen Phantasien auf die Bihne? Beim vielfaltigen szenische
Durcharbeiten der ,,Riihr mich nicht an“-Szene hat man zudem den Eindruck,
dal Berg diese komplexe und psychisch vielschichtige Situation nicht aufgrund
von Hoéren-Sagen erfunden haben kann, sondern persénliche Erfahrungen mit
eingearbeitet haben muR.

Erst nach dem Tode Helene Bergs haben biographische Dokumente — z6-
gernd — die Offentlichkeit erreicht, die geeignet sind, jene Fragen in einem
Sinne zu beantworten, den Sigmund Freud 1917 vorgezeichnet hat: Dokument 3.

Hier einige einschldgige Stichworte (vgl. Dokumente 4):

Wozzecks Marie ist ein auffallend genaues Portrait des Dienstmédchens im
Sommerhaus der Familie Berg, Marie Scheuchl, die Mutter von Alban Bergs
einzigem (unehelichem) Kind gewesen ist, das den Namen Albine trug. Die
Mutter bekam wohl zeitlebens von Berg oder seiner Familie eine Abfindung.
Von dem Kind wuBte die Offentlichkeit bis vor wenigen Jahren nichts.

» Berg hat trotz seines grofRbirgerlichen Lebensstils fir das einschldgige Milieu
groBes Verstandnis: Bergs Frau Helene ist uneheliche Tochter einer Korb-
flechterin und — nach Aussage Alma Maria Mahlers — des Kaisers Franz Jo-
sef. Berg hat mehrfach seine eigene burgerliche Doppelmoral beklagt. Er hat
das Huren-Milieu verteidigt, weil seine Schwester mit einer Prostituierten be-
freundet gewesen ist.
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e Psychisch zerrittete und Schein-Ehen gehorten zu Bergs Alltagserfahrung:
Bergs angebliche Ideal-Ehe war Jahrzehnte lang eine grof3blrgerliche Farce,
wie aus erst kiirzlich bekannt gewordenen Briefen Bergs an eine Freundin (die
Schwester Franz Werfels) hervorgeht. Helene Berg hatte gerade in der Entste-
hungszeit des ‘Wozzeck’ allen Grund zur Eifersucht. Zugleich verdréngte oder
verhinderte Berg jegliche explizite Diskussion dieses Phanomens. Er verbot
1926 emport seiner Frau die Fortsetzung einer psychoanalytischen Behand-
lung, in der der Therapeut behauptet, Helene sei ungliicklich verheiratet.

« Berg sagte, in der Figur Wozzeck sei viel von ihm selbst enthalten. Man hat
diese AuRerung bisher ausschlieBlich auf die Erfahrungen Bergs als Wachsol-
dat im 1 Weltkrieg bezogen. Ich denke, daR diese Aussage aufgrund der Bio-
graphie Bergs erheblich weiter zu fassen ist.

Die hinter all diesen Vermutungen und Beobachtungen stehende These ist, dal3
Berg sich mit ‘Wozzeck’ eine historische ,,Wirklichkeit” in der Weise angeeig-
net und zum Kunstwerk erhoben hat, wie es letztendlich die Analyse von Sig-
mund Freud besagt, den das Ehepaar Berg nicht nur gekannt, sondern auch ge-
schatzt hat. Diese Erklarung der Funktion von Kunst und der geheimen Trieb-
kréafte, die Kunst hervorbringen, kann in der szenischen Interpretation tatsachlich
konkret erfahren werden. Was als subjektive Aneignung im szenischen Spiel
beginnt, fuhrt hin zum biographisch fundierten Gehalt der Oper — vorausgesetzt
man akzeptiert eine These vom Typ derjenigen Sigmund Freuds. (Es geht dabei
weniger um den Inhalt als die Erkl&drungsweise der Freudschen These.)

Wir wissen, daf Jugendliche sich aufRerordentlich stark fiir die Personen inter-
essieren, die Musik machen. Dies Interesse wird zwar heute meist als Kompen-
sation der Entffemdungserscheinungen der Musikindustrie kanalisiert, ist aber
dennoch legitim. Denn es anerkennt die Tatsache, daR Musik ein Produkt
menschlicher Tatigkeit und keine Emanation eines Zeit- oder Weltgeistes ist.
Und jede Tatigkeit ist Aneignung von Wirklichkeit. Es wére daher absurd anzu-
nehmen, da Alban Berg im ‘Wozzeck’ nicht auch Probleme seines eigenen Le-
bens zu verarbeiten und eigene Phantasien zu vergegenstandlichen versucht
hatte!
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Aktuelle Forschungsfragen zur szenischen Interpretation

Die tragende These Schellers ist, dafl der Erfahrungsbezug von den Schiile-
rinnen selbst vollzogen wird und in der Einflihlung in das Fremde (hier also
den historischen Kontext und die atonale Musik) geschieht. Dieser These
liegt die Annahme zugrunde, daB die Schilerinnen, wenn sie sich in Rollen
einfuhlen und in Rollen handeln, immer auch sich selbst darstellen und Inne-
res verdffentlichen.

Es ist immer wieder neu explizit zu Uberprifen, inwieweit diese These und
die ihr zugrunde liegende Annahme stimmt bzw. mit welchen der Verfahren
des szenischen Spiels sie realisierbar ist. Kurz gesagt lautet die (For-
schungs-)Frage: Wann bringen die Schiilerinnen sich durch Einfiihlung in
das Fremde wirklich selbst ein? — Die Beantwortung dieser Frage durfte fir
die Musikpéadagogik tber das szenische Spiel hinaus von Relevanz sein.

Die evidenten Erfolge der szenischen Interpretation in der Schulpraxis be-
weisen meines Erachtens nicht, daf es sich bei den im szenischen Spiel ge-
machten ,,Erfahrungen im Sinne Schellers um ,,musikalische Erfahrungen®
handelt, wie die Musikpadagogik sie definiert und handelt:

»Indem Schilerinnen singend, spielend, horend, gestikulierend, improvisie-
rend usw. mit einer ihnen weitgehend fremden Musik im Rahmen des szeni-
schen Spiels umgehen, &uBern und veroffentlichen sie geheime musikalische
Geflihle, Winsche, Phantasien und Betroffenheit. ... es mufite méglich sein,
daB Schilerinnen auch in musikalischer Hinsicht etwas &ufern, was sie ohne
das szenische Spiel nicht tun wiirden* (Stroh 1994, 10).

Es gibt noch keine einschldgigen Untersuchungen zu diesem Fragenkom-
plex, der letzendlich die sinnvolle Ubertragbarkeit von Schellers Konzeption
auf den Musikunterricht beinhaltet.

In allen bisherigen Unterrichts- und sonstigen Spielversuchen zu ‘Wozzeck’
ist noch nicht explizit die These zur ,,Rekonstruktion Biichners* evaluiert
worden, die lautete:

»,Der von Bichner dargestellte psychosoziale Kreislauf ist auch in Bergs
‘Wozzeck’ wiederzufinden, wenn man erfahrungsbezogen mit der Musik
umgeht und das als Drama aufgebaute Kunstwerk, um dessen Geschlossen-
heit sich Berg so viel Sorgen gemacht und dessen Konstruktion ihm so viel
Mihe bereitet hat, auflést und als Musikdramenfragment benutzt“ (Stroh
1994, 6).
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Diese These besagt, dal die Ent-Aktualisierung Biichners durch den Kunst-
werkcharakter des Berg’sehen Opus bedingt ist und — umgekehrt — eine
Aktualisierung die Auflésung dieses Kunstwerkcharakters voraussetzt, wo-
bei die szenische Interpretation ein ideales organisches Auflésungsmittel
darstellt.

(4) Eine weitere Frage hat sich uns bereits bei ‘Carmen’ aufgedrangt und wurde
in ‘Wozzeck’ ganz akut: Kann die szenische Interpretation den historischen
Stoff losgeldst von der Tatsache bearbeiten, dal er von einem Menschen —
hier einem Komponisten, der 100 Jahre nach den einschldgigen Ereignissen
gelebt hat — angeeignet worden ist? Aus drei Grinden erscheint uns zur
Zeit diese Loslésung nicht moglich:

« Erstens ist angeeignete Wirklichkeit nicht die Wirklichkeit selbst. (Blichner
kann hier aufgrund seiner Authentizitat und seines spezifischen Realismus
Uber das Grundproblem hinwegtéuschen.)

« Zweitens interessieren sich Schilerinnen grundséatzlich immer fir die Men-
schen, die Musik machen - und das finde ich gut so. Denn:

* Drittens machen Menschen Musik und nicht ein Zeit- oder Weltgeist.

Wenn aber der Komponist bei einer szenischen Interpretation miteinbezogen

werden muf3, so hat dies methodische Konsequenzen. In diesem Zusammen-

hang planen wir Spielverfahren, die neben den dramatis personae auch den

Komponisten und geeignete weitere Figuren in Szene setzen. Mein erster

Versuch ging, wie kdnnte es anders sein, zu ,, Tristan®, also Richard Wagner,

Mathilde Wesedonk, Cosima Richter usw.

Alle hier genannten Fragen lassen sich als Operationalisierungen eines Grund-
problems der szenischen Interpretation formulieren, das folgendermalen lautet:

Wenn das historisch, sozial und psychologisch Fremde als Mdglichkeit be-
nutzt wird, um tabuisierte und unterbewulite, verdrdngte und angstbesetzte

Phantasien und Utopien, Hoffnungen und Beflrchtungen zu verdffentlichen, so

ist in jedem einzelnen methodischen Schritt zu fragen, wie sich hierbei die An-

eignung des Fremden zur Aneignung der eigenen, aktuellen Lebenssituation
verhélt. Die tragende These der szenischen Interpretation ist es, daf die beiden

Aneignungsweisen sich gegenseitig libers Ganze betrachtet optimieren.
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Anhang

Interpretation von Opem Band 3).

Dokument 1: Zur 5. Szene des 1. Akts von ‘Wozzeck™

Marie:

Tambourmajor:

Marie:

Tambourmajor:

Marie:
Tambourmajor:
Marie:
Tambourmajor:
Marie:

Geh einmal vor Dich hin!

Uber die Brust wie ein Stier und ein Bart wie ein Léwe.
So ist Keiner!

Ich bin stolz vor allen Weibem!

Wenn ich erst am Sonntag den groRen Federbusch hab’
und die weiflen Handschuh!

Donnerwetter!

Der Prinz sagt immer: Mensch! Er ist ein Kerl!

Ach was!

Mann

Und Du bist auch ein Weibsbild!

Sapperment! Wir wollen eine Zucht von Tambourmajors anlegen.
Was?!

Lal} mich!

Wildes Tier!

Rahr mich nicht an!

Sieht Dir der Teufel aus den Augen?

Meinetwegen, es ist Alles eins!

Mdogliche Haltungen zum Satz ,,Rihr mich nicht an!":

* Ich bin vor meinem Ziel. ,,Rihr mich nicht an!“ beschleunigt jetzt das Errei-
chen dieses Ziels.

¢ Ich merke, dal ich mit meinem ,,Geh einmal vor dich hin“-Spiel doch zu weit
gegangen bin. Jetzt ist es aber zu spét, das Spiel fordert seinen Preis.

* Ich habe einfach Angst, dal der Tambourmajor gewalttatig wird. Lieber
schnell nachgeben, damit es bald voriber ist.
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¢ Ich verachte diesen Tambourmajor plétzlich abgrundtief. Es ekelt mich vor
ihm. Da ist mir alles eins.

* Ich merke plétzlich, was sich gehort und was die Leute sagen werden. Da
mochte ich den Tambourmajor doch zuriickpfeifen.

* Ich weiB nicht mehr, was ich will. Ich bin ganz durcheinander.

 Ich will eigentlich, dall der Tambourmajor mich liebt. Dann kann er auch mit
mir schlafen.

 Ich weil} schon langst, dal alle Manner gleich sind. Damit habe ich mich ab-
gefunden.

¢ Ich wehre zwar spontan ab, weil aber, dal es nachher doch SpaR macht.

e Plotzlich muf ich an Wozzeck denken und merke, daB ich eigentlich nur ihn
liebe.

 Ich habe Lust und zugleich Angst vor den Konsequenzen, vor allem vor Woz-
zecks Eifersucht.

* Wozzecks Eifersucht soll endlich mal einen Denkzettel bekommen!

Dokument 2:

»Monika kennt ihren Freund erst seit vier Wochen. Toni hat schon einmal vom
Miteinanderschlafen gesprochen, aber so schnell gibt es das bei ihr nicht. Dann
kam Tonis Geburtstag. Sie feiern... [viel Alkohol, es wird spat, nach Hause fah-
ren mit Auto geht nicht mehr, einige Freundinnen und Freunde sagen: o.k., wir
schlafen einfach hier] Monika sagt: ,,Und wir schlafen hier” und deutet auf eine
Liege am Fenster. Toni nimmt das als Signal fur seinen Start und wird schon
méchtig scharf vor lauter Erwartung. Die Tiren zwischen den Rdumen sind of-
fen, die Parchen rufen sich noch anzugliche Bemerkungen zu. Als Monika neben
ihm liegt, fangt Toni gleich an, bei ihr unten anzukommen. Sie straubt sich und
wehrt sich gegen seine Hande. Das macht ihm aber gar nichts aus, er findet es
toll und durch ihr Strduben wird er nur noch erregter. SchlieBlich gelingt es ihm,
ihr den Slip auszuziehen. Monika wagt nicht, sich noch heftiger zu wehren oder
zu schreien. Vor den anderen ware ihr das peinlich. Monika weif8 nicht, was sie
tun soll. ,,Du Schwein®, zischt sie Toni ins Ohr und preft fest die Lippen aufein-
ander. Dann fihlt sie unten einen stechenden Schmerz ... (BRAVO 24/1979,
S. 34).
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Kommentar in BRAVO (S. 35): , Typisch dieser Toni, werden jetzt einige
Médchen sagen, die Jungen wollen doch immer nur das eine! [Aber...] auch
Monika ist daran schuld.” Im weiteren Verlaufwird erdrtert, dal dieser Vorgang
zwar ,eine Schweinerei*, aber keine Vergewaltigung sei.

Dokument 3:

Aus Freud Vorlesungen zur Einfiihrung in die Psychoanalyse 1917:

,Ehe ich Sie heute entlasse, mochte ich aber lhre Aufmerksamkeit noch eine
Weile fiir eine Seite des Phantasielebens in Anspruch nehmen, die des allge-
meinsten Interesses wirdig ist. Es gibt ndmlich einen Riickweg von der Phanta-
sie zur Realitat, und das ist — die Kunst... Der Kinstler wird von Uberstarken
Triebbedurfnissen gedréngt, mochte Ehre, Macht, Reichtum, Ruhm und die
Liebe der Frauen erwerben; es fehlen ihm dazu die Mittel, um diese Befriedi-
gung [real] zu erreichen... Er versteht es erstens, seine Tagtrdume so zu bearbei-
ten, daR sie das allzu Persénliche, welches Fremde abstoRt, verlieren und fir die
anderen mitgeniefRbar werden. Er weil} sie auch soweit zu mildem, daR sie ihre
Herkunft aus den verpdnten Quellen nicht leicht verraten. Er besitzt ferner das
ratselhafte Vermdgen, ein bestimmtes Material zu formen, bis es zum getreuen
Ebenbild seiner Phantasievorstellungen geworden ist, und dann wei3 er an diese
Darstellung seiner unbewufBten Phantasie so viel Lustgewinn zu kniipfen, dal
durch sie die Verdrangungen wenigstens zeitweise iberwogen und aufgehoben
werden. Kann er das alles leisten, so ermdglicht er es Anderen, aus den eigenen
unzugénglich gewordenen Lustquellen ihres UnbewuBten wiederum Trost und
Linderung zu schopfen, gewinnt ihre Dankbarkeit und Bewunderung und hat
nun durch seine Phantasie erreicht, was er vorerst nur in seiner Phantasie er-
reicht hatte: Ehre, Macht und die Liebe der Frauen.” (Freud 1970, S. 365-366.)

Dokumente 4:

Der 17jahrige Alban Berg schreibt an Marie Scheuchl (1902 Hausangestellte bei der
Familie Berg), nachdem sie (mittels Tagebuch und Foto) bewiesen hatte, daR3 er der
Vater ihrer am 4.12.1902 geborenen Tochter Albine ist:
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,Oh Marie ich bewundere Dich und Deine Starke!!!! Du hast Unmenschliches
geleistet —! Nicht nur, daf Du die Qualen jeder Mutter mitgemacht hast —
Nein! Noch viel argeres kam dazu. Du trégst im Leibe ein Wesen — und dieses
Wesen wird Dich der ganzen Welt verraten, daf Du einmal schwach gewesen
[...] Und ich habe nicht den Muth mich zu reinigen — nein ich bleibe stecken in
diesem Unrath meiner Stnden. Anstatt daf ich hinaustrete in die Welt und laut
verkiinde: ‘Seht das ist mein Kind — das ich gezeugt — es ist mein 2. Ich!’, an-
statt dessen verberge ich alles hinter einem birgerlichen Schleier — und bin vor
der Welt der liebe, unschuldige Alban — und werde viel geliebt und verehrt,
statt da® man vor mir ausspuckt wie vor einem Aas — -1 (Stenzl 1985,
S. 22-23).

Alban Berg, dessen Fandlie die Jugendsinde Albans ,,regelte* und natirlich streng

geheim hielt, hatte so gut wie keinen Kontakt zu seiner Tochter. Dennoch schickte er
ihr eine Karte fur die Wiener Erstauffiihrung des "Wozzeck*.

Aus einem Brief Alban Bergs an Helene Nahowski, seine spatere Ehefrau 1910:

.- ebensowenig hab ich in den ganzen 25 Jahren meines Lebens mit der
eigentlichen Prostitution zu tun gehabt, zum Unterschied von Millionen Man-
nern, die zwar nicht als “frei’ gelten, aber deren Junggesellenleben nur allzusehr
von bezahlter Liebe beeinfluf3t ist. Diese Leute bringen es dann auch zusammen,
nachdem sie ihrem eklen Geschlechtstrieb bei den Prostituierten gefront haben,
sie dann als den Abschaum der Menschheit zu proklamieren, zum Unterschied
von mir, dessen Lebensfiihrung in dieser Beziehung gar nichts ‘Freies* an sich
hat, sondern schon im Philistrosen verlduft, und der ich doch eines freien Ge-
dankens mich nicht erwehren kann!“ (Berg 1965, S. 150-151).

Willi Reich, Schiiler Alban Bergs und in der Schweiz lebender Biograf schreibt Uber
die Ehe Alban und Helene Berg:

»Was diese Frau ihm geworden ist, was sie fur den Kunstler nicht weniger als
fur den Menschen Alban Berg bedeutete, das vermag selbst der, dem das Gliick
naherer personlicher Bekanntschaft mit dem Paar zuteil wurde, nur zu ahnen,
aber nicht voll zu erfassen. Weit iber ihr beglickendes Verhdaltnis zum Men-
schen Alban Berg hinaus, war Helene ihrem Gatten nicht nur Begleiterin auf den
meisten seiner Kunstlerfahrten, sondern auch mit feinster Herzens- und Gei-
stesbildung die kritischste Beraterin des Komponisten in seiner Arbeit. lhre Ge-
genwart schenkte dem Kunstler den Frieden und die Behaglichkeit eines gemut-
lichen Heims und damit die zu ungestértem Schaffen notwendige Ruhe“ (Reich
1963, S. 33).
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Alma Mahler-Werfel schreibt in ihren Memoiren ,,Mein Leben* Uber Alban und
Helene Berg (um 1925):

»Helene, seine Frau, war eine Tochter Kaiser Franz Josephs mit einer fast
flinfzig Jahre jingeren, schonen kleinen Korbflechterin, die der Kaiser zuféllig
einst in seinem Park Schdnbrunn um vier Uhr friih kennengelemt hatte. Der Kai-
ser hatte nadmlich die Gewohnheit, jeden Morgen um vier Uhr im Park spazieren
zu gehen ... Wir waren téglich zusammen. Alban und Helene Berg waren und
sind schwierige Menschen, aber opferfahig bis zum letzten. Und beide sind so
schon...” (Mahler-Werfel 1960, S. 145).

Helene Berg war Ende 1926 in einem Sanatorium und in der Behandlung eines Psy-
choanalytikers, der sagte, sie sei ungliicklich verheiratet. Als sie das Alban schrieb, er-
hielt sie die Antwort (29.11.1923):

,»Geh zu keiner Sitzung mehr. Sag dem Doktor, daf’ ich es Dir verboten habe
und dal’, wenn psychoanalytische Behandlungen tberhaupt in Frage gekommen
waéren, wir zu Prof. Freud oder Dr. Adler gegangen wéren, die wir seit vielen
Jahren sehr gut kennen. In einer Woche werden wir tber diesen hochstapleri-
schen Irrsinn dieser ‘Psychoanalyse’ lachen. Namlich tber alle diese Erklarun-
gen von unerflllten Winschen, Sexualitat etc. ... zu einer ungliicklichen Ehe ge-
horen doch zwei! Fir mich ist es eine glickliche, die glucklichste, die ich je ge-
sehen habe! Und was Dich betrifft, werde ich eine Rundfrage ergehen lassen.*
(Berg 1965, S. 532-533).

AnlaRlich der Prager Urauffilhrung der ‘Bruchstlicke aus Wozzeck’ und der Durch-
reise von Wien zur Urauffiihrung von ‘Wozzeck’ in Berlin verliebte sich Alban Berg
in die Frau eines Industriellen, die Schwester Franz Werfels (also Schwagerin Alma
Mahler-Werfels), Hanna Fuchs-Robettin. 1977 wurde einer von 14 Briefen Alban
Bergs an Hanna Fuchs-Robettin aus dem Jahre 1931 veroffentlicht:

»ES vergeht kein Tag, kein halber Tag, keine Nacht, wo ich nicht an Dich
denke ... Denn Du muBt wissen: Alles das, was du so (iber mich héren magst u.
was vielleicht sogar zu lesen ist, trifft, soweit es nicht ganz falsch ist — (wie
zum Beispiel das, was ich heute zufalligerweise in einem Zuricher Programm
las: ,,Eine vollendet glickliche Hauslichkeit, mit der seine Gattin ihn umgeben
hat, ermdglicht ungestdrtes Schaffen), — trifft also beildufig zu. Aber es trifft
nur auf einen Menschen zu, der nur eine ganz daufBerliche Schichte von mir aus-
macht, auf einen Teil von mir ... DaB8 ich in dem Moment, wo ich arbeitend
Deine Fullfeder [Geschenk von Hanna, mit der Alban Berg seine Oper ‘Lulu’
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komponiert haben soll] ergreife, bei mir, also bei Dir bin, ebenso wie ich, wenn
ich in Gedanken bei Dir bin, bei mir bin* (Perle 1978, S. 70-71).

Prof. Dr. Wolfgang Martin Stroh
Saarstralie 22
26121 Oldenburg
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Anke Westphal

Zu einigen Fragen der Geschlechtsspezifik musikalischer
Leistungsmotivation

Im Rahmen einer Diplomarbeit und der darin enthaltenen Pilotstudie ging ich
der Frage nach, ob es geschlechtsspezifische Unterschiede in der musikalischen
Leistungsmaotivation bei jungen Erwachsenen gibt, und wenn ja, worin sie beste-
hen.

Ausgangspunkt hierfir war die Beobachtung, daR in der musikalischen Of-
fentlichkeit augenscheinlich wesentlich mehr Ménner prasent sind als Frauen.
Das bezieht sich z.B. auf die Mitwirkung in Orchestern (vgl. Ermold 1992 ) und
auch in Rockbands (vgl. Niketta/\VVolke/Denger 1993). Hier zahlen reine Frauen-
bands immer noch zu den Ausnahmen. Andererseits ist festzustellen, daR an
Lehrerbildungseinrichtungen fiir Musik-Lehrerinnen (z.B. Hochschule Zwickau,
Berliner Humboldt-Universitat, Potsdamer Universitit) wesentlich mehr Bewer-
berinnen und Absolventinnen zu verzeichnen sind als Bewerber und Absolven-
ten. Da keine bessere Eignung von Ménnern fir den Beruf des Musikers und
keine bessere Eignung von Frauen fur den Bemf der Musiklehrerin anzunehmen
ist, ergibt sich folgende Frage: Existieren méglicherweise leistungsmotivationale
Unterschiede zwischen den Geschlechtern auf musikalischem Gebiet, so daB es
zu den beschriebenen Erscheinungen kommt?

Der Ubersichtlichkeit und Abgrenzung halber wurde hier allerdings nur das
Leistungsverhalten am Instrument (auch voc.) untersucht, auch, um bessere
Vergleichsmdglichkeiten der Ergebnisse zu erhalten

Zu einigen theoretischen Aspekten der Leistungsmotivation
Es existieren m.E. zwei wichtige ,,Strdnge* in der Leistungsmotivationsfor-
schung, die Theorie, die sich vorwiegend auf Atkinson und McClelland als

wichtige friihe Vertreter stitzt (vgl. Heckhausen 1989, Weiner 1988), und jene
Theorie, die in der DDR, hauptséchlich in Potsdam, entwickelt wurde und sich
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auf russische Forscherinnen wie Simonow und Leontjew stltzt (vgl. Meeske
1987, Lindner 1986).

Erstere beschrankt sich im wesentlichen auf die Annahme eines sogenannten
»Leistungsmotivs* (need for achievement), das Murray (1938) wie folgt be-
schrieb:

etwas Schwieriges zustandezubringen;
physikalische Objekte, Menschen oder Ideen zu beherrschen, zu manipulieren oder zu
organisieren; dies so schnell und so selbsténdig wie mdglich zu tun; Hindernisse zu
liberwinden und einen hohen Leistungsstandard zu erreichen; ber sich selbst hinaus-
zuwachsen; mit anderen zu konkurrieren und sie zu Ubertreffen; seine Selbstachtung
durch die erfolgreiche Austibung seiner Fahigkeiten zu steigern.” (Murray 1938, 164,
zit. nach Weiner 1988)

Dazu sind fur ihn bestimmte Determinanten erforderlich, z.B. langanhaltende
Anstrengungen, Zielstrebigkeit, Entschlossenheit, Giiteanspriiche und ,,durch die
Gegenwart anderer dazu stimuliert werden, sich hervorzutun, Wettbewerb genie-
Ren; Willenskraft aufwenden; Langeweile und Mudigkeit Gberwinden® (ebenda).

Um dieses Bedirfnis messen zu konnen, entwickelte er den TAT (Thematic-
Apperception-Test), der (mehr oder minder Uberarbeitet) fiir viele weitere Lei-
stungsmotivationsforscher (z.B. Gellrich) wichtiges Untersuchungsmaterial
blieb.

Nachfolgende Forscher wie McClelland und Winter (1961) sowie Atkinson
(1964) widmeten sich daraufhin lediglich der Frage, ob ein Individuum Lei-
stungssituationen angeht oder sie vermeidet, unter bestimmten Aspekten. Basis
flr viele weitere Forschungen wurde Atkinsons ,,Risikowahl-Modell“, ,,das in
den folgenden 15 Jahren wohl die meist zitierte und einfluRreichste Publikation
der Motivationsforschung wurde* (Heckhausen 1989, 175). Auf diese Weise
wollte Atkinson verfestigte Handlungstendenzen der Individuen errechnen, in-
dem er das leistungsmotivierte Verhalten, so wie er es verstand, in seine Deter-
minanten zerlegte und sie mathematisch ordnete. Hauptséchlich waren dies der
Anreiz einer Aufgabe, wie er sich aus dem jeweiligen Schwierigkeitsgrad fir ein
Individuum ergibt, sowie die Starke des sogenannten Leistungsmotivs. Atkinson
beschrieb das Leistungsmotiv jedoch etwas anders als Murray, ndmlich als die
Féhigkeit, Stolz auf die eigene Tichtigkeit zu erleben (vgl. Atkinson 1964).
Rascher interpretiert: ,,Das Leistungsmotiv eines Individuums wird durch jene
Gruppe aller Handlungsziele bestimmt, fiir die der Handelnde einen Giitemali-
stab akzeptiert hat, der es ihm erlaubt, aus den Ergebnissen auf seine Tiichtigkeit
zu schlielen und dabei Stolz oder Scham zu empfinden ... (Rascher 1992, 25).
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Demzufolge gébe es Personen mit ausgepragtem Erfolgsmotiv (Me), die Lei-
stungen angehen, weil sie Stolz auf ihre Tuchtigkeit bei Erfolg antizipieren, und
Personen mit ausgepragtem MiRerfolgsmotiv (Mm), die Leistungen lieber aus
dem Weg gehen, weil sie MiRerfolg mit dem nachfolgenden Gefiihl der Scham
antizipieren.

Holzkamp wirft dieser Theorie der Leistungsmotivation einen ,,ZirkelschluR3*
vor, wenn sie annehme, Leistungen seien aus sich selbst heraus (intrinsisch), um
der Leistung willen, eben durch ein ,,Leistungsmotiv*, begriindet.

Auch Weiner meldet hier (m.E. berechtigte) Bedenken an:

,»ES ist offenkundig, dai? sich in unserer Gesellschaft die grof’e Mehrheit der Indivi-
duen mit irgendwelchen leistungshezogenen Tatigkeiten beschéftigt, wie zum Beispiel
die Schule zu besuchen oder irgendeinen Beruf auszutiben. Dies scheint der postulier-
ten Tendenz zur Vermeidung leistungshezogener Tatigkeiten bei Individuen flr die
mm > Me, zU widersprechen. Leistungsbezogene Tatigkeiten werden jedoch nicht nur
in Angriff genommen, um Leistungsbedrfhisse zu befriedigen. Leistungsverhalten
kann auch durch das Vermeidenwollen von Strafe oder durch das Streben nach Macht
oder sozialem Anschluf® motiviert sein.” (Weiner 1988, 155 f.)

Kuhl z.B. versuchte, das erkannte Defizit der Theorie zu beheben, indem er
zwar die Existenz eines Leistungsmotivs nicht gleich in Frage stellte, aber neben
der tlichtigkeitszentrierten Zielperspektive noch andere Zielperspektiven zulief3.
»AUs diesem Grunde schlagt Kuhl (1983, S. 75) fur die Theorie der Leistungs-
motivation eine Erweiterung des formalen Rahmens vor, in dem neben der tiich-
tigkeitszentrierten Zielperspektive eine:

a) lemorientierte

b) sozialorientierte und

c) talentorientierte
Zielperspektive vorausgesetzt wird. Kuhl nimmt an, daf3 sich verschiedene Per-
sonen darin unterscheiden, welche Zielpespektive sie bevorzugt thematisieren.*
(Rascher 1992, 20 f.)

Die in Potsdam von Meeske u. a. entwickelte Theorie der Leistungsmotivation
geht von Anfang an von anderen Voraussetzungen aus, wodurch die beschriebe-
nen gedanklichen Einengungen vermieden werden.

Die Forscherinnen fiihren — wie entsprechende mssische (Simonow Leont-
jew) und auch deutsche (Holzkamp-Osterkamp) Autorinnen — jede Handlung
(auch Leistungshandlung) zurtick auf verschiedenste Bediirfnisse bei verschie-
denen Individuen. Hierbei spiegeln die Bedurfnisse in der Psyche objektiven
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Bedarf (,,sinnlich-vital* bzw. ,,produktiv — vgl. Holzkamp-Osterkamp 1976)
wider, ermdglichen dem Individuum durch emotionale Bewertung seines Zu-
standes (= Zustandswert) und die emotionale Bewertung von Umweltobjekten
bzw. -erscheinungen (= Umgebungswertigkeit — d.h. Trennung jener Objekte,
die zur Bedurfnisbefriedigung geeignet sind von solchen, die es nicht sind bzw.
diese gar hemmen) eine zielgerichtete Handlungsaufnahme in Richtung auf ein
positiv bewertetes Umweltobjekt (Motiv). Die ausfilhrlichen Begriffsbestim-
mungen sind nachzulesen bei Meeske (1987).

Lindner definiert die Motivation zusammenfassend als:

» die im Ergebnis der Aktualisierung von Bedirfnissen und Wertorientie-

rungen entstehende

« Antizipation hoherer Lebenswertigkeit

» sowie dal8 dadurch Handlungen und Objekte personlichen Wert gewinnen,

die zu seiner Verwirklichung fuhren, weil sie inhaltlich geeignet und per-
sOnlich realisierbar sind

e und daB infolge der so entstandenen Widerspruchssituation zwischen dem

als notwendig bewerteten und dem tatséchlich oder als moglich angenom-
menen Lebenszustand diese Handlungen ausgel6st und bis zur Erreichung
des Zielzustandes bzw. bis zu neuen ’lebensrelevanten’ Ereignissen auf-
rechterhalten werden.* (Lindner 1986, 679)

Bezogen auf die Leistungsmotivation stiinde hier nicht nur die Antizipation
von Stolz und Scham, sondern die Antizipation jeder hdheren Lebenswertigkeit
(z.B. Anerkennung, Macht, soziale Harmonie, Selbstbestatigung u.a.) im Vor-
dergrund.

Kihn (1985), Marche (1988) u. a. beschrieben die Leistungsmotivation als
Form der Motivation, die auf leistungsorientierte Handlungen abzielt. Diese
seien durch objektive (Normen) und subjektive Sach- und Guiteanspriiche ge-
kennzeichnet, d.h., das Individuum mul zur Bewaltigung dieser Handlungen
(und damit zur Bedirfnisbefriedigung) Anstrengungen unternehmen (vgl. Mar-
che 1988). Die Wichtigkeit der Sachanspriiche des Individuums in einer konkre-
ten Leistungssituation betonte Lindner (1984) und warf der traditionellen Lei-
stungsmotivationstheorie die Uberbetonung der Giiteanspriiche vor.

Gehen wir von der multidimensional motivierten Leistungshandlung aus, so
lassen sich in dem von Murray beschriebenen Leistungsmotiv tieferliegende
grundsatzliche Basisbediirfnisse erkennen: Bedirfnis nach Macht (Umweltkon-
trolle), Bedurfnis nach Anerkennung, Bedurfnis nach Selbstbestdtigung und
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Selbstverwirklichung. Dabei hat die Frage nach Erfolgsmotiviertheit oder MiRer-
folgsmotiviertheit durchaus noch ihren Platz, aber eben nur noch als ein Aspekt
einer umfassenderen Betrachtung von Leistungshandlung. VVon Potsdamer For-
scherinnen wird sie umschrieben mit dem Terminus ,,Realisierungserwartung”.
Hiermit ist ein psychischer Zustand beschrieben, der ,,auf die Einschatzung der
subjektiven Leistungsvoraussetzungen beziiglich einer bestimmten Anforderung
gerichtet ist“ (Marche 1987). Verfestigungen von prinzipieller Erfolgsmotiviert-
heit und MiRerfolgsmotiviertheit werden hierbei nicht ausgeschlossen.

Erlebach, lhlefeld und Zehner machen innerhalb der Motivationstheorie noch
aufvolitive Aspekte aufmerksam, die erforderlich sind, um die Leistungsmotiva-
tion bis zum Ziel hin auffechtzuerhalten (vgl. Erlebach, Ihlefeld, Zehner 1986).
Heckhausen und Gollwitzer nannten diese Phase der Motivation auch realisie-
rungsorientierte Motivationsphase (vgl. Heckhausen 1989, vgl. Gollwitzer
1991), Kuhl nannte sie Realisierungsmotivation (vgl. Kuhl 1983).

In der Pilotstudie wurde jedoch nur auf die handlungsinitiierende Phase der
Motivation eingegangen und nach unterschiedlichen Bedirfnissen und Motiven
der Geschlechter gefragt, die eine musikalische Leistungshandlung veranlassen.
Diese Fragestellung und die Kritik bezliglich meines Forschungsvorhabens an
der burgerlichen Leistungsmotivationstheorie machen deutlich, daf? auf die Pots-
damer Leistungsmotivationstheorie als Basis zurlickgegriffen wurde.

Zu einigen Aspekten der musikalischen Leistungsmotivation

Haben sich viele altere Studien zur Motivation, speziell zur Leistungsmotiva-
tion, mit allgemeinen Personlichkeitszligen beschéftigt (vgl. Atkinson, Heckhau-
sen), die im Hinblick auf dieses Thema relevant scheinen, wenden sich neuere
Studien (Vol 1982; Schmalt 1976; de la Motte-Haber 1985) bereichsspezifischen
Problemen zu.

In der neueren Literatur zur musikalischen Leistungsmotivation wenden sich
die Forschungen oft dem ,,Hoffnung auf Erfolg (HE)-versus-Furcht vor Miler-
folg (FM)-Schema® und dem Atkinsonschen Ansatz auf dem Gebiet der Musik
zu (vgl. Reinhard 1979), obwohl auch zaghafte Ansatze der Erweiterung dieses
Schemas zu verzeichnen sind (de la Motte-Haber 1985), ohne aber dal3 explizit
die Theorie der Leistungsmotivation auf musikalischem Gebiet damit weiterent-
wickelt wurde.
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So nimmt Reinhard einen nachgewiesenen direkt proportionalen Zusammen-
hang im schulischen und im musikalischen Bereich bei Schilerinnen an. Hohe
Erfolgsmotivation im musikalischen Bereich flhrt sie hauptsachlich auf hohe
mutterliche Erziehungsintensitdt und auferschulische musikalische Forderung
zuriick.

,,Eine hohe miitterliche Erziehungsintensitdt — Strenge und Unterstiitzung —
ist der mit Abstand bedeutsamste Faktor zur Vorhersage der Erfolgsmotivation
im musikalischen Bereich.* (Reinhard 1979, 26)

In einem spateren Artikel macht sie aufmerksam auf sogenannte ,,extrinsi-
sche* Motivierungsmdglichkeiten durch den Lehrer. ,Intrinsische” Motivation
setzt sie mit Interesse gleich, wahrend sie extrinsische Motivation als durch
auBere Faktoren gesteuert ansieht. So kann ein Lehrer quasi von aulen derart auf
den Schuler wirken, daR3 dieser in Leistungsbereitschaft versetzt wird, d.h. mo-
tiviert ist. An dieser Stelle nun macht auch sie aufmerksam auf die Bedeutung
der Bedirfnisse des Schiilers, die fiir diesen Vorgang wichtige Voraussetzung
sind, so z. B. das Bedurfnis nach Anerkennung: ,,Fir einen Schiiler, der nicht in-
trinsisch motiviert ist, kann Lob das Bedurfnis nach einer guten Beziehung zum
Lehrer, nach Anerkennung und Geltung befriedigen. Lob informiert iber musi-
kalische Leistung ... und kann somit als Selbstbekraftigung dienen.” (Reinhard
1985, 228) Sie macht hier auch aufmerksam auf die Méglichkeit der Kopplung
verschiedener Bedirfnisse, die das Lob des Lehrers dann zum Motiv werden
lassen, sich um hohe Leistungen zu bemihen. ,,Lob kann eine Kombination von
Fremdbekraftigung und Information zur Selbstbekraftigung darstellen.” (Ebd.)

Die humanistische Schule schreibt kiinstlerische Leistungen dem &uferst hoch
angesetzten Motiv nach Selbstverwirklichung zu. Helga de la Motte-Haber be-
tont hierzu: ,,Selbstaktualisierung (= Selbstverwirklichung, d.V.) hebt sich da-
durch von anderem Streben ab, daR sie keinerlei pragmatische Funktion hat, sie
ist geradezu das Gegenteil der von Anreiz und Erfolgswahrscheinlichkeit ange-
spomten Leistungsmotivation.” (de la Motte-Haber 1985, 365)

Im Vergleich mit Maslows Stufenmodell der Motive gibt sie zu bedenken:
»Die Analyse von Kiinstlerbiographien zeigt ein genuin kinstlerisches Aus-
drucksbedirfnis, bei dem die Verwirklichung eines Talents zum Antrieb kreati-
ver Leistungen wird. Aber es geht aus ihr nicht jener hierarchische Aufbau der
Motive hervor, der vorsieht, daf3 erst alle primitiven Bedirfnisse befriedigt sein
missen, ehe an Selbsterfillung zu denken ist. Der kinstlerische Ausdruck
scheint sich doch oft gegen viele widrige Umsténde durchzusetzen und nicht nur
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auf der Insel der Glicklichen zu gedeihen, wo der in harmonischem Einklang
mit sich selbst Befindliche in spielerischen Tatigkeiten seine volle Befriedigung
findet.“ (A.a.0., S. 366)

Als Beispiele fuhrt sie die Biographien von Bach, Liszt und Wagner an; diese
duRerten, von einem ,,kompositorischen Drang* besessen zu sein (vgl. ebd.)

Schmédlt entwickelte das sogenannte ,,.LM-Gitter”, einen Test, der in einem
Teil auch vorgibt, musikalische Leistungsmotivation zu messen. Schmaélt geht
allerdings auch von einem Leistungsmotiv im Atkinsonschen Sinne aus und
wertet die Probandenantworten nur nach HE und FM aus (vgl. Schmélt 1976).

Emst Behne geht von der ndmlichen Voraussetzung aus. Er erforschte auBer-
dem Homers Annahme eines Motivs ,,Furcht vor Erfolg*” bei Frauen (d.h. vor
den sozialen Konsequenzen, die erfolgreiche Frauen oft schméhen) an Schul-
musikstudentinnen mit einem eher unsicheren Fazit: Scheinbar haben angehende
Musiklehrerinnen 1979 in der BRD zumindest sehr viel weniger Furcht vor Er-
folg als 1967 Homers amerikanische Studentinnen. Allerdings vermutet er ein
anderes Ergebnis fur angehende Dirigentinnen, denen er viel mehr Furcht vor
Erfolg zuschreibt, d. h. Furcht vor den sozialen Konsequenzen des Erfolgs als
Frau im Beruf (vgl. Behne 1979).

Job warnt vor einer zu schnellen Ubertragung der Theorie der Leistungsmoti-
vation auf den gesamten musikalischen Bereich, da es hier in bestimmten Gebie-
ten auler auf Erfolg und MiRerfolg durchaus auch auf andere Parameter wie Ein-
stellungen und &sthetische Erfahrungen ankommt. Er &uBert zwar ,,nicht, dal3 das
musikalische Feld ein ... Handlungsraum sei, der sich nur mit Gewalt leistungs-
thematisch strukturieren lieBe, in Wirklichkeit jedoch mit den basalen Axiomen
der Leistungsmaotivation nur wenig zu tun habe.... Viele ... musikalische Verhal-
tensweisen sind durchaus grundsatzlich leistungsthematischer Natur, wie z.B.
Notenlemen, Beherrschen eines Instruments, und von daher eng mit den Lei-
stungsdeterminanten Erfolg und Mif3erfolg verbunden (Job 1988, 19).

Aber Job halt es fiir bedenklich, affektive und &sthetische Erfahrungen sowie
Einstellungen, die hauptsachlich in anderen als den o.g. musikalischen Berei-
chen vermittelt werden sollen, vollig auBer acht zu lassen, wie es die Theorie der
Leistungsmotivation (in der Atkinsonschen Tradition) mit sich bringt (vgl. ebd.).
Ich méchte diese Auffassung unterstreichen und hinzufugen, daR auch die Lei-
stung beim Beherrschen eines Instruments von affektiven und asthetischen Er-
fahrungen und Einstellungen sowie von aufRermusikalischen Determinanten ab-
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héngt und mit der alteren Theorie der Leistungsmotivation nicht erfallt werden
kann.

Auch fur Helga de la Motte-Haber scheinen noch andere Parameter flr das
Erbringen einer Leistung bedeutsam zu sein. So verweist sie u.a. auf das Macht-
motiv, das nach Adler Grundlage unseres gesamten Handelns ist. Sie bringt die-
ses Motiv, dem sie den pejorativen Beigeschmack zu nehmen versucht (durch
Umschreibung mit ,,Kompetenz*), in Verbindung mit musikalischen Berufen,
z.B. dem des Dirigenten. Musikalische Kompetenz und ,,Macht“ tber das Or-
chester sind hier wesentliche Voraussetzungen fir die musikalische Leistung.
Auch der padagogische Beruf im allgemeinen und der musikpéadagogische im
besonderen verlangen diese Faktoren zur Erbringung von Leistung (vgl. de la
Motte-Haber 1985 ).

Bastian hat sich zwar nicht explizit zur musikalischen Leistungsmotivation ge-
auBert, aber in einer reprasentativen Studie verschiedene Funktionen von Musik
flr seine Probanden erfragt. Solche Funktionen sind z.B.

- ,,Ich flhle mich in der Musik einfach geborgen.*

- ,,Als Musiker helfe ich ein biBchen als Therapeut.*

- ,Ich genielRe den Beifall des Publikums.*

- ,Musikmachen ist fur mich eine Selbstbestatigung.” ( Bastian 1991, 157.)

Meines Erachtens haben diese Funktionen starken Bedurfnischarakter und
kénnen — mit entsprechenden dulleren Gegebenheiten — leistungsmotivierend
wirken. Bastians Probanden gehoren auch einem stark leistungsmotivierten
Kreis an: alle waren Teilnehmerinnen des Wetthewerbs ,,Jugend musiziert*. Er-
folg, MiRerfolg und Aufgabenschwierigkeit bzw. Anreiz der Aufgaben sind si-
cherlich entscheidende Faktoren zur Bestimmung der hohen Leistungsmotiva-
tion dieser Gruppe; aber mit Sicherheit spielen auch andere Motive eine groRRe
Rolle, so hohe Leistungen zu erbringen bzw. zu ,,versagen*, wie z.B. das Fach-
publikum, die Konkurrenzsituation u. a.

Eventuell hat z.B. die genannte Funktion ,,Ich genieRe den Beifall des Publi-
kums* mit dem Bediirfnis nach Anerkennung zu tun oder ,,Ich fiihle mich in der
Musik einfach geborgen* mit dem Bedurfnis nach Warme und Geborgenheit.
Bastian erforschte in diesem Zusammenhang die Ubemotivation, die bei diesem
Probandenkreis m. E. aufs engste mit der Leistungsmotivation zusammenhangt.
Maglicherweise entspricht in diesem Sinne das Musizieren in einem Ensemble
einem Kontaktbediirfnis, die Aussicht auf Erfolg in der Offentlichkeit vielleicht
dem Bediirfnis nach Anerkennung.
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De la Motte-Haber fuhrt an, daB sich Spall und Leistung in der Musik speziell
im Unterricht, nicht ausschliefen miissen, sondern im Gegenteil haufig Zusam-
menhéngen. Sie impliziert dabei die positiven Emotionen nach Anstrengungser-
folg, allerdings nur bezogen auf ,,Stolz auf die eigene Tuchtigkeit*, also in der
Tradition McClellands und Atkinsons (vgl. de la Motte-Haber 1987).

Koénnten die positiven Emotionen nach Anstrengungserfolg aber nicht auch
mit der Anerkennung zu tun haben, die der Schiler nun genief3t, oder mit ande-
ren Bedurfnissen, die jetzt erfillt sind -aulerhalb des Stolzes auf Tuchtigkeit?
Unter Verweis auf Kuhl (s. 0.), der zwischen tuchtigkeitszentrierter, sozialorien-
tierter, lemorientierter und talentorientierter Leistungsmotivation unterscheidet,
sowie unter Verweis auf Positionen der Potsdamer Schule gehe ich im folgenden
davon aus.

Die Hypothesen der hier skizzierten Pilotstudie nehmen auf diese Uberlegun-
gen Bezug, indem sie vermuten, daf? in der Bevorzugung der Zielperspektive ge-
schlechtsspezifische Unterschiede bestehen:

1 Es bestehen geschlechtsspezifische Unterschiede in der musikalischen Lei-
stungsmotivationjunger Erwachsener.

2.a) Junge Frauen sind personenbezogener zu motivieren, auf musikalischem
Gebiet hohe Leistungen zu erbringen. Das zeigt sich z.B. in einer groReren
Orientiertheit auf die Lehrkraft und auf das Bedurfnis, anderen mit ihrer
Musik helfen zu wollen. Sie erbringen aber auch eher musikalische Lei-
stungen als Normanpassung an die Umwelt, die ihnen mit bestimmten Er-
wartungen gegenibertritt, sind eher durch Pflichten und Zensuren zu Lei-
stungen zu motivieren.

b) Junge Ménner sind eher zu hohen musikalischen Leistungen zu motivieren,
um sich selbst zu bestétigen. Sie musizieren auch eher, um von anderen an-
erkannt zu werden.

¢) Gemeinsamkeiten bestehen in dem Spielen des Instruments aus SpaR, das
insgesamt als das groBRte Motiv angesehen wird, sich um hohe Leistungen
zu bemihen.

Zu einigen Ergebnissen der Pilotstudie

Der geringe Probandenkreis von 10 Studentinnen (Musikpadagogik) ermdg-
lichte zwar die umfangreiche Einzelfallanalyse als Methode (2 Fragebdgen nach
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Bastian 1991 und Marschner 1991, 1 Interview, 1 Informationsgesprach mit den
Lehrkraften), konnte aber natiirlich keine repréasentativen Ergebnisse liefern.

Die Ergebnisse kdnnen jedoch erste Hinweise sein fiir die folgende Dissertati-
on.

Einige wichtige Resultate seien hier wiedergegeben.

Zur besseren Einsicht in die VVorgehensweise bei der Einzelfallanalyse seien
hier zwei Beispiele herausgegriffen. Das erste Beispiel bestatigte voll meine Ar-
beitshypothesen, das zweite Beispiel scheint etwas widersprichlich und zeigt
Schwachstellen in der Vorgehensweise, die es kinftig durch Entwicklung eines
gultigen Mefinstrumentariums (auch fir quantitative Untersuchungen) zu ver-
meiden gilt.

7. Zu einigen Untersuchungsergebnissen Uiber Sven F.
Einige Ergebnisse aus den Fragebdgen und Interpretation

Sven ist vermutlich sehr leistungsmotiviert auf musikalischem Gebiet.

So ist er im Prinzip optimistisch beim Erarbeiten von Musikstiicken, setzt sich
hier auch hohe Ziele. MiRerfolg im musikalischen Bereich fuhrt er manchmal
auf seine SchuBlligkeit zurlck, selten auf &duf3ere Faktoren wie Pech und selten
auf mangelnde Fahigkeiten. Konnte er eine Anforderung nicht erflllen, &rgert er
sich sehr. Erfolg flhrt er zwar nur manchmal auf seine guten Fahigkeiten zu-
riick, setzt sich nach Erfolg aber meist noch héhere Ziele, was fur prinzipielle
Erfolgsmotiviertheit spricht. Sven palt sich scheinbar kaum &ufReren Normen an.
So bemiiht er sich tGberhaupt nicht aus Pflichtgefiihl um hohe Leistungen; gute
Zensuren motivieren ihn nur selten.

Auch die Personenorientiertheit in bezug auf Leistungsmotivation scheint
nicht sehr ausgeprégt zu sein. So trifft fiir ihn Gberhaupt nicht zu: ,,Ich bemiihe
mich um gute Ergebnisse im Instrumentalspiel, weil ich dadurch anderen helfen
kann“. Allerdings gibt er an, daB es ihn doch schon motiviert, wenn seine Lehre-
rin ihn lobt. Einen Lehrerwechsel nahm er vor, weil der Lehrer seinen techni-
schen Anforderungen nicht mehr geniigte und auch mangelnde Ubeanweisungen
gab.

Zum Bedurfnis nach Anerkennung schreibt er, dal} es ihn manchmal zu hohen
Leistungen anspomt. Jedoch ist die Funktion von Musik, die fir ihn am meisten

187



bedeutet: ,,Ich genieRe den Beifall des Publikums.” Auch hétte er als Orchester-
musiker Furcht, in der Offentlichkeit zu versagen, was fiir ihn am meisten gegen
diesen Beruf spricht. Andererseits ware ihm z.B. ein Pultplatz in einem Orche-
ster egal.

Selbstbestatigung scheint fir Sven in der Musik sehr motivierend zu sein, dar-
auf fuhre ich die Tatsache zuriick, daB er sich nur selten von anderen bei instru-
mentalen Schwierigkeiten helfen lait. Selbstbestatigung gibt er auch neben and-
ren als wichtige Funktion von Musik an. Selbstkritik steht fur ihn hoher als
Fremdkritik. Der hdchste Anspruch, der an ihn gestellt wird ist der, den er sich
selbst stellt. Etwas selbst zu gestalten und seine Phantasie und Kreativitat auszu-
leben, haben fir ihn ebenfalls einen hohen Stellenwert. Emotionen sind —
gleichwertig etwa mit Selbstbestatigung — wichtige musikalische Funktionen,
s0 z.B. Geborgenheit, auftretende Hochgefiihle und andere. AuRRerdem fallt auf,
daR Freude am Spielen des Instruments friiher offenbar das einzige Ubemotiv fiir
ihn war.

Interpretation

Gemall meinen Vermutungen scheint in der Leistungsmotivation von Sven die
Personenorientiertheit keine grofle Rolle zu spielen. Zwar gibt er eine gewisse
Orientiertheit auf die Lehrerin zu, durch die Grinde fur einen Lehrerwechsel je-
doch scheint mir dabei die wertende, einschatzende Funktion im Vordergrund zu
stehen. Auch die Anpassung an duflere Erwartungen und Normen ist — wie in
meinen Arbeitshypothesen angenommen — gering.

Zum Bedurfnis nach Anerkennung scheint er widerspriichliche Aussagen zu
machen, jedoch gleichgiltig ist ihm die Anerkennung anderer als motivierender
Faktor sicherlich nicht. Eventuell trifft auch hier zu, dal? die direkte Frage nach
diesem Motiv als ,,peinlich empfunden und deshalb abmildemd beantwortet
wird. Das gilt es, im Interview genauer zu hinterfragen.

Meine Arbeitshypothesen wirden auch die hohe Einschédtzung der Selbstbesté-
tigung durch Sven stiitzen sowie die Favorisierung der Freude am Spielen des
Instruments als einziges frilheres Ubemotiv.
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Einige Ergebnisse aus dem Interview und Interpretation

Auch das Interview ergab, daf die Personenorientiertheit als leistungsmotivie-
render Faktor so gut wie nicht in Betracht fir Sven kommt. Er sagte z.B. ein-
deutig, dal er lieber Musiker als Musiklehrer geworden ware, dall aber seine
musikalischen Leistungen hierfur nicht ausreichten. Anderen helfen zu wollen
mit Musik kdme schon vor, sei aber nie ein Motiv, sich um besonders gute Lei-
stungen zu bemihen. Die Lehrerbezogenheit sei auf die wertende Funktion des-
selben zuriickzufihren. Sich &duReren Normen wie z.B. dem ,,guten Ton im El-
ternhaus* anzupassen, komme fir ihn nicht in Frage, deshalb machte und mache
er keine Musik.

Hingegen zeigte sich, dal das Bedirfnis nach Anerkennung doch eine starke
motivierende Rolle flr Sven spielt. So betonte er die realistische Einschatzung,
die im Fragebogen von Bastian an der Stelle gefragt ist, wo es u.a. um den Pult-
platz geht. Eine realistische Einschatzung seiner Fahigkeiten verbiete ihm so-
wohl den Wunsch, in einem A-Orchester zu spielen, als auch den Wunsch, einen
Pultplatz einzunehmen. Wenn er aber trdumen durfe, verhielte er sich anders,
wiirde eben in einem A-Orchester spielen usw. Er erinnerte sich an seine Mit-
wirkung in einer Band, in der er unbewul3t versuchte, die Spitzenposition einzu-
nehmen und deshalb 6fter von den anderen Mitgliedern zurechtgewiesen werden
mufte.

Als wichtigstes Motiv, hohe Leistungen zu erbringen auf dem Gebiet der Mu-
sik, kennzeichnete er aber eindeutig den SpalR am Spielen des Instruments, der
flr ihn mit emotionalen Faktoren (z. B. ,,den Frust von der Seele spielen®) eng
Zusammenhénge. An die 2. Stelle setzte er das Bedirfnis nach Selbstbestati-
gung, das er ausfuhrlich mit Beispielen aus seiner ,Laufbahn® ausschmiickte,
z. B. mit einem Milerfolg bei einer Bewerbung an der HdK in Berlin. Hier sei es
naturlich nicht befriedigt worden, woran er einige Zeit zu arbeiten hatte. Den
Beifall des Publikums — so prézisierte er — geniel3e er hauptsachlich von Fach-
publikum, da es wertet und ihm den Stand seiner Leistungen anzeige. ,,Laien
klatschen ja sowieso immer*, war sein Kommentar.

Interpretation

Die Annahmen nach dem Fragebogen wurden im wesentlichen bestétigt. Die
Frage nach dem Bediirfnis nach Anerkennung wurde dahingehend geklart, dal
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es fur ihn doch eine wichtige Rolle spielt. So kann ich an Svens Beispiel meine
Arbeitshypothesen voll verifizieren.

Leistungsmotivierend wirken das Bedirfnis nach Selbstbestitigung und das
nach Anerkennung. Seine Leistungsmotivation weist kaum Orientierung an
auBere Erwartungen oder an Personen auf. Wichtigstes Motiv zum Erbringen
musikalischer Leistungen ist der Spall am Spielen des Instruments, gekoppelt
mit verschiedenen emotionalen Parametern.

Einige Ergebnisse aus dem Informationsgespréach und Interpretation

Auch das Informationsgesprach bestatigte die bisherigen Ergebnisse. Svens
Klavierlehrerin, Frau R., bestétigte, daR Sven Uberaus leistungsmotiviert sei,
weil es ihm offenbar Spal mache, sein Instrument zu spielen, seine sehr guten
Fahigkeiten auszuleben. Das &ulRere sich insbesondere darin, dal3 er viel zusétz-
lich zum normalen Studienprogramm auf diesem Gebiet aktiv werde, viele In-
strumentalistinnen und Séngerinnen begleiten wiirde, Spal an der Erarbeitung
von ,auBerplanmaBigen* Programmen hatte u.s.w. Fir ihn seien das keine
Pflichten in dem Sinne, da die Motivation von innen (intrinsische Motivation) zu
stark sei. Frau R. wollte den Begriff des ,,Pflichtgefihls* lieber mit ,,Zuverlas-
sigkeit* umschreiben.

Ein weiteres stark ausgepréagtes Motiv zur Erbringung von Leistungen sehe sie
in dem Bedirfnis nach Anerkennung, das sich in einer groBen Vorspielangst
zeigt, die Sven aber geschickt verbergen kann. Jedoch &ulRerte er sich vor dem
letzten Vorspiel direkt verbal dahingehend, dal er Angst habe, vor den anderen
zu versagen, sich zu blamieren. Hinterher genoR er nach Angaben seiner Lehre-
rin sichtlich den Beifall furr sein sehr gutes Spiel. Aber nicht nur bei Vorspielen
bemuhe er sich besonders, er zeige auch so einen groRen Ehrgeiz an seinem In-
strument.

Ihre eigene Motivierungsfunktion schétzte Frau R. eher als Wertungsfunktion
ein, da sie Sven erst seit einem Semester kenne. Aullerdem sei es schwieriger flr
sie, zu einem jungen Mann ein persénliches Verhaltnis aufzubauen, als zu einer
jungen Frau. Jedoch interessiere sie sich sehr fir seine Meinung zu politischen
Ereignissen, da er im Zweitfach Politikwissenschaften studiere.

Sie sieht sich als Beraterin in musikalischen Fragen, versuche uber die ge-
meinsame Stlickauswahl motivierend zu wirken. Sie ube keinerlei Druck aus,
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lasse Sven freie Hand in der Wahl seines Arbeitstempos, was dieser eher be-
dauere.

Sie schatzt ihn mehr intellektuell motivierbar ein als emotional. Er wiRte im-
mer, was er erreichen wolle. Jedoch kénne man sich auch tauschen, der Gefal-
lensaspekt bei der Stilickauswahl sei genauso wichtig wie der Schwierigkeits-
aspekt.

Interpretation

Sven wird auch von seiner Lehrerin in Grundziigen &hnlich eingeschétzt, wie
er sich selbst in Bezug auf seine Leistungsmotivation einschatzt. Im Mittelpunkt
stehen bei ihm wohl der Spal} am Spielen seines Instruments.

Zu weiteren emotionalen Komponenten unterscheiden sich jedoch die Annah-
men von Frau R. und seine eigenen Angaben. Mdglicherweise kann er aulRer
Vorspielangst noch weitere Emotionen verbergen und tut es auch. Falls das zu-
trifft, konnte die ,,Vortduschung der harten Ménnerrolle* eine mégliche Ursache
fur ein solches Verhalten sein. Eventuell spielt hier auch das Bedurfnis nach An-
erkennung eine Rolle, das Frau R. ebenfalls in anderen Momenten (z.B. Vor-
spiel) bei Sven beobachtet bzw. das er auch verbal dufiert. Dal Sven insgesamt
einen groflen Ehrgeiz aufweist, ist fir mich ein Indiz fur sein Bedirfnis nach
Selbstbestétigung.

Zum Anpassen an aufere Erwartungen und zu Svens ,,Pflichtgefuhl* kann man
anhand dieses Informationsgesprachs kaum etwas sagen, da es fur ihn durch die
gute Absprache mit Frau R. kaum ausgesprochene ,,Pflichtsituationen® gibt, d.h.
Situationen, in denen sich Fremderwartungen nicht mit den eigenen decken.
Wenn Sven allerdings einen Unterrichtsstil bevorzugt, in dem er konkrete Auf-
gaben zu bestimmten Terminen erhalt, ist hier evtl. doch ein Ansatz von Norm-
anpassung zu verzeichnen, den ich aber nicht Uberbewerten wiirde, da diese
Normen ja nicht nur von aufen gesetzt waren.

Zusammenfassende Betrachtungen
Insgesamt wird Sven voll dem gerecht, wovon ich in meinen Arbeitshypothe-

sen, ménnliches Leistungsverhalten betreffend, ausging. So scheint er nicht sehr
personenbezogen motivierbar, wiirde sogar lieber den Musikerbemf als den des
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Lehrers ausuben, wenn er nur die entsprechenden Leistungen aufbréchte. Auch
die motivierende Rolle der Lehrkréfte besteht fir ihn wohl eher in ihrer Wer-
tungsfunktion. Die Anpassung an Fremderwartungen und Normen scheint ihn —
wenn (berhaupt — eher nebenséchlich zu motivieren.

Hingegen zeigt er in seiner Leistungsmotivation sehr stark die Bedurfnisse
nach Selbstbestatigung (Ehrgeiz) und nach Anerkennung, was sich hauptséch-
lich beim Vorspiel zeigt. Am meisten spornt ihn aber wohl der Spal? an der Mu-
sik und am Spielen seines Instruments zu hohen Leistungen an. So zeigt er die-
sen auch bei musikalischen Veranstaltungen auferhalb des normalen Studien-
programms. Fir ihn selbst sind damit noch andere emotionale Komponenten
verbunden, wie z. B. das Entdullem verschiedenster Geflhle.

2. Zueinigen Untersuchungsergebnissen tber Inga Z
Einige Ergebnisse aus den Fragebdgen und Interpretation

Inga scheint an ihrem Instrument, der Gitarre, recht leistungsmotiviert und er-
folgsorientiert zu sein. So ist sie bei der Lésung von Aufgaben am Instrument
meist optimistisch, strengt sich gern an und hat ein hohes Anspruchsniveau. Hat-
te sie einmal MifRerfolg, so fuhrt sie diesen manchmal auf zufallige Faktoren wie
Pech zuriick, manchmal auf mangelnde Fahigkeiten und selten auf ihre Schuf3-
ligkeit. Allerdings macht sie bei Erfolg nur gelegentlich ihre Fahigkeiten dafiir
verantwortlich. Jedoch &rgert sie sich bei MiRerfolg und stellt sich nach Erfolg
noch hohere Ziele, was fiir Erfolgsmotiviertheit kennzeichnend ist.

Inga zeigt hohe Personenorientiertheit in bezug auf ihre Lehrkraft, deren Lob
sie sehr motiviert. An ihrem ehemaligen Lehrer schétzte sie sehr u.a. die starke
persénliche Bindung und das Einfuhlungsvermdgen in menschliche Probleme,
aber auch die kinstlerische und pédagogische Qualifikation, so dafl sie wohl
nicht nur ,.fir ihn“ gelibt hat, sondern die wertenden Aussagen des Lehrers auch
motivierend wirkten. Daflr spricht auch die Bejahung der Aussage ,,Lobt mich
der Lehrer wihrend des Ubens, so spornt mich das besonders an.“ Allerdings
war der Lehrer auch eine Art ,,Vaterfigur* fiir sie.

Anderen helfen zu wollen mit ihrem musikalischen Kénnen, ist nur manchmal
leistungsmotivierend fiir Inga, schon gar nicht als ,, Therapeutin“. Selbstbestati-
gung und Anerkennung durch andere hingegen scheinen sehr motivierend auf
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Inga zu wirken. So hat fur sie die Musik schon die Funktion der Selbstbestati-
gung und vor allem die Funktion, etwas selbst gestalten zu kénnen und mit Mu-
sikmachen ein Privileg auszuliben. Die Aussage: Ich zeige vor allem deswegen
hohe Leistungen am Instrument, weil ich dadurch von anderen anerkannt werden
mdchte, trifft fir Inga meistens zu. Sie méchte auch bessere Leistungen erzielen
als ihre Freunde und genieflt den Beifall des Publikums. Allerdings wirde sie
sich bei instrumentalen Schwierigkeiten ohne weiteres von anderen helfen las-
sen.

Der SpaR am Spielen des Instruments hat Inga zum Uben motiviert. Gefiihle
wie ,,Geborgenheit* und ,, Trost“ scheinen eine eher untergeordnete Rolle zu
spielen.

AuReren Normen paft sich Inga insofern an, daR sie der Meinung ist, man
musse sich bei jeder von aufien gesetzten Anforderung um hohe Leistungen be-
mihen. Jedoch gibt sie an, daB sie Pflichtgefiihl und gute Zensuren nur selten zu
Leistungen motivieren.

Interpretation

Inga bestétigt in einigen Punkten meine Hypothesen, in anderen wiederum
nicht. So scheint sie zwar einigermalfien personenbezogen motivierbar zu sein (in
bezug auf den Lehrer oder manchmal, um mit ihrer Musik anderen helfen zu
kénnen) und auch ein gewisses Pflichtgefiihl aufzuweisen und sich manchmal an
Fremderwartungen zu orientieren, indem sie z.B. versucht, allen Anforderungen
gerecht zu werden.

Aber noch wichtiger scheinen fir sie die Motive zu sein, die ich eher dem
mannlichen Geschlecht zugeschrieben hatte. So hat sie ein stark ausgepragtes
Bedurfnis nach Anerkennung und auch nach Selbstbestatigung. Eine kleine Ein-
schrankung ist fir mich die Tatsache, daf sie sich ohne weiteres von anderen
helfen lassen wiirde bei eigenen Schwierigkeiten. Das Interview soll dazu die-
nen, auch das zu erfragen.

Einige Ergebnisse aus dem Interview und Interpretation

Beim Interview ergab sich, dal Inga eine Frage des Fragebogens falsch ver-
standen hatte, die sich auf das Bedurfnis nach Anerkennung bezog. Sie meinte,
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daB es vielleicht arrogant klinge, aber dal3 sie das wirklich kaum motiviere, da
sie ein hohes SelbstbewuRtsein im Hinblick auf ihr Gitarrespiel habe. Wenn sie
sich fir Anerkennung durch andere um hohe Leistungen bemiihe, dann héch-
stens fir die durch Fachpublikum. Allerdings gibt sie zu, friiher den Wunsch ge-
habt zu haben, von anderen wegen ihrer Musik bewundert zu werden und daf3
sie heute noch vor Auftritten deshalb mehr Gbt als sonst, um anderen ihre Stér-
ken zeigen zu kdnnen. Alle anderen Ergebnisse des Fragebogens wurden jedoch
bestatigt.

So weist Inga doch ein relativ hohes Pflichtbewuf3tsein auf und ist der Mei-
nung, man misse sich bei jeder Anforderung um hohe Leistungen bemiihen. Sie
habe nun einmal mit dem Studium begonnen und ,,will nun das bringen, was sie
hier von mir erwarten ... Gute Zensuren wirken nur in ihrem Hauptfach moti-
vierend auf sie.

Auch weist Ingas Leistungsmotivation nach ihren mundlichen Angaben eine
hohe Personenorientiertheit auf. Nicht nur im Hauptinstrument, sondern auch im
Nebeninstrument ube sie auch flr den Lehrer. ,,Der tut mir dann immer so leid,
wenn ich nicht getibt habe®, flihrte sie zu diesem Punkt aus. Das Bedurfnis, an-
deren helfen zu wollen, bezieht sich hauptsachlich auf ihre Freundin, die auch
Gitarre spielt. Aber auch als zukiinftige Padagogin will sie den Schilern mit
Musik auch eine gewisse Hilfe geben. Sie wollte erst Sprachlehrerin werden, hat
sich dann aber fur das Fach Musik entschieden. Sie ware also immer Lehrerin
geworden, héatte allerdings nicht in jedem Fall Musik zu ihrem Beruf gemacht.
Personenbezogenheit zeigt sich auch darin, daB es Inga besonderen Spal3 macht,
mit anderen zusammen zu spielen, weil sie das dabei entstehende Gemein-
schaftsgefihl liebt.

Inga charakterisiert sich als ehrgeizig, nicht nur im musikalischen Bereich.
Musik ist fir sie nur ein Gebiet unter vielen, und hatten ihre Eltern sie in einen
Schachklub geschickt, dann hétte sie sich eben dort um hohe Leistungen be-
muht. Den Ehrgeiz bringt sie auf, ,,um es anderen zu zeigen, muf? ich ehrlich sa-
gen ... und erst in zweiter Linie fur sich selbst als Bestétigung.

Interpretation

Trotz des angegebenen Milverstdndnisses werden die Ergebnisse der Fragebo-
genauswertung bestétigt.
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Inga leugnet zwar das Bedirfnis nach Anerkennung als fur ihre Musikaus-
tibung motivierend, aber es kommt dennoch in vielen nachfolgenden Antworten
zum Ausdruck. So wollte sie schon friiher beim Musizieren bewundert werden,
und so bringt sie noch heute hauptséchlich Ehrgeiz auf, um andere von ihren
Qualitaten zu Uberzeugen, v.a. im Vorspiel. Auch Ingas Antwortverhalten (wie
bereits das zweier Kommilitonen) bescheinigt, dal die Fragen im Fragebogen zu
diesem Thema mdglicherweise unginstig (zu direkt) gestellt sind. Auch wenn
Inga wirklich diese eine Frage miRverstanden hat, so enthélt der Fragebogen
noch andere zu diesem Bedirfnis, die sie dann auch miverstanden haben muR-
te, was aber nicht der Fall ist.

Selbstbestatigung scheint fiir sie nur in zweiter Linie ein Bedirfnis zu sein,
aber sie schliet es nicht véllig aus. Spall am Musikmachen hat sie sehr, v.a. mit
anderen zusammen. Allerdings ist hier einschrankend hinzuzufiigen, dal Inga
sich auch fur viele andere Gebiete begeistern konnte.

Das Interview bestétigt die Vermutung, daf® Inga durch Normen und Fremder-
wartungen zur Erbringung von Leistung zu motivieren ist.

Auch die Personenorientiertheit in bezug aufihre Lehrer und andere Personen,
denen sie mit ihrer Musik helfen kann (i.w. Sinne), scheinen Inga nicht unerheb-
lich anzuspomen.

Damit zeigt sich, daf Inga in vielen Punkten meinen in den Arbeitshypothesen
geduRerten Erwartungen entspricht.

Zu einigen Ergebnissen aus dem Informationsgesprach und Interpretation

Herr Z., Gitarrenlehrer, schatzt Inga als sehr souveran und selbstbewult ein. In
den Mittelpunkt ihrer Motivation wiirde er den Wunsch nach Erfolg stellen.

Inga hatte keine Vorspielangst, lege Wert darauf, dem Publikum etwas zu
tbermitteln, will dafuir aber auch anerkannt werden.

Emotionale Aspekte spielen nach seiner Meinung weniger eine motivierende
Rolle bei ihr. Sie spiele auch so ziemlich alles, was er ihr vorschlage, hétte keine
speziellen Vorlieben.

Sein Verhéltnis zu Inga charakterisierte er als sehr personlich, da er ihre
Schwester auch kenne und sich mit beiden tber familidre und andere menschli-
che Probleme unterhalte.
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Interpretation

Das Informationsgesprach bestatigt im Prinzip die Annahme, daf sich Inga,
meinen Arbeitshypothesen entsprechend, in vielen Punkten ihrer musikalischen
Leistungsmotivation ,,typisch weiblich* verhdlt. So ist Personenorientiertheit ein
wichtiger Bestandteil ihrer Leistungsmotiviertheit, v.a. bezogen auf ihren Leh-
rer, aber auch auf das Publikum, dem sie etwas Gbermitteln mdchte.

Eine gewisse Rolle scheint auch das Erflllen von Erwartungen zu spielen, das
sich eventuell in der widerspruchslosen Annahme aller Forderungen au3ert.

In einem Punkt unterscheidet sich das Informationsgespréch von den voraus-
gegangenen Ergebnissen: Herr Z. sagte nichts vom Spal, den er bei Inga verspi-
re, er halt sie fiir nicht sehr gefiihlvoll.

Ein Widerspmch zu meinen Arbeitshypothesen ergibt sich durch die Annah-
me, daR das Bedirfnis nach Anerkennung eine doch sehr wichtige Rolle bei Inga
spielt. Der Wunsch nach Erfolg kann aber auch genauso das Bedirfnis nach
Selbstbestatigung beinhalten.

Zusammenfassende Betrachtungen

Die drei befragenden Methoden ergaben, daf ich an Ingas Beispiel bis auf
einen Punkt meine Arbeitshypothesen verifizieren kann.

Dieser Punkt ist das Bedirfnis nach Anerkennung, das starken motivierenden
Charakter fir Inga zu haben scheint. Zwar leugnete sie es bei direkter mindli-
cher Befragung, jedoch 146t sich aus vielen anderen Antworten darauf schlieRen
— ein Hinweis, mdglicherweise, auf eine unglinstige Fragestellung.

Gemdal meinen Erwartungen zeigt Inga grof’e Personenorientiertheit gegen-
Uber verschiedensten Personenkreisen (v. a. den Lehrkraften) und eine Anpas-
sung an dullere Erwartungen, was sich dann in ihrer Leistungsmotivation wider-
spiegelt. Sie spielt und (bt eben, weil man es von ihr erwartet.

Das Bedirfnis nach Selbstbestatigung scheint sie nur untergeordnet zu moti-
vieren, aber nicht véllig unwichtig fiir sie zu sein.

Auch der Spal3 an der Musik scheint sie zwar zu motivieren (v. a. im Zusam-
menspiel mit anderen), ohne daR dies jedoch vordergriindig zur Wirkung
kommt.

Nun noch die vergleichende Darstellung der 10 méannlichen und weiblichen
Probandenantworten.
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Es wurden vor allem Fragen, die die Leistungsmotivation direkt betreffen, her-
ausgegriffen. Die Antworten der ménnlichen und weiblichen Probanden wurden
zum besseren Vergleich jeweils in ein und demselben Diagramm graphisch ge-
genlibergestellt.

Die Liniendiagramme bilden die Antworten aus den Fragebdgen ab. Die senk-
rechte Achse des Diagramms bezeichnet die Skala der Antwortmdglichkeiten,
die aus dem Fragebogen Marschner (vgl. Marschner 1991) ubernommen wurde
und folgendermalien lautet:

0 = Nein, das trifft fir mich nicht zu.

1= Das trifft fiir mich selten zu.

2 = Das trifft fiir mich manchmal zu. (teilweise)
3 = Das trifft fir mich oft zu.

4 = Ja, das trifft fur mich fast ohne Ausnahme zu.

Auf der waagerechten Achse sind die einzelnen Probanden angegeben (1-5
weibl., A-E mannl.).

Die Kreisdiagramme verdeutlichen die tendenziellen Antworten zu Entschei-
dungsfragen aus dem Interview, obwohl hier zu beachten ist, dal die Probanden
selbstversténdlich explizit aufgefordert wurden, Hintergrinde und Ergénzungen
mit anzugeben.

Abb. 1zu Frage 33 des Marschner-Fragebogens
Ich finde, man muR sich nicht bei jeder Anforderung um hohe Leistungen be-
muhen.

Die weiblichen Probanden bemihen sich anscheinend eher, jeder von auflen
kommenden Anforderung gerecht zu werden.
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Abb. 2 zur Interview- Frage

Motiviert Dich die Person Deines Lehrers/Deiner Lehrerin zu hohen musikali-
schen Leistungen? Ubst Du auch fiir ihn/sie?

Hier ist deutlich zu erkennen, dal dieses personenorientierte Leistungsmotiv
eher fir die weiblichen als fiir die ménnlichen Probanden eine Rolle spielt. Auch
damit wiirden sich tendenziell meine Arbeitshypothesen bestatigen, die die An-
nahme &auBern, dal Frauen eher personenbezogen zu motivieren seien.

Abb. 3 zu Frage:

Wirst du zu hohen Leistungen auf Deinem Instrument angespomt, wenn Du
mit Deiner Musik anderen Menschen helfen kannst? c) im Kreis derjenigen
Menschen, die sich traurig/deprimiert fihlen und die Aufmunterung gebrauchen
konnten.

ireibl. mé&nnl.

Mit der eigenen (gut gespielten) Musik andere Menschen, die sich in trauriger
Stimmung oder in einer Krise (meistens gut vertraute Menschen) befinden,
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aufzumuntem, ein bifichen als ,, Therapeutin“ zu helfen, wirkt nur auf die befrag-
ten Studentinnen leistungsmotivierend.

Abb. 4 zur Interview-Frage:

Bemuhst Du Dich um hohe Leistungen auf Deinem Instrument, weil dies fur
Dich eine Selbstbestatigung bedeutet?

Fur beide Geschlechter spielt dieser Aspekt der Leistungsmotivation eine ent-
scheidende Rolle, fiir die mé&nnlichen Probanden sogar noch etwas mehr. Auch
damit werden tendenziell meine Arbeitshypothesen bestatigt, allerdings sind die
Unterschiede zwischen den Geschlechtern wesentlich geringer als erwartet.

Abb. 5 zur Interview- Frage:

Strengst Du Dich besonders an, wenn Du dann von anderen fur Deine Lei-
stungen anerkannt werden mochtest?
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Auch hier zeigt sich deutlich die Wichtigkeit dieses motivierenden Faktors fur
beide Geschlechter. Erfahrungsgemal spielt dieser Aspekt fur die ménnlichen
Probanden noch eine etwas grofiere Rolle.

Abb. 6 zu Antwortmdglichkeit des Bastian-Fragebogens nach der persénlichen
Funktion von Musik:

Ich geniefRe den Beifall des Publikums.

Antirot-trogl

j A3 B/5 D/1 CIA E/2
1 Prabanden

| -*-manDl. swelbl. |

Diese Aussage auf rezeptive Prozesse zu beziehen wadre sinnlos. Daher
schlieRe ich hierbei auf den Ansporn zu Leistungen, der sich auf das Bediirfnis
nach Anerkennung durch andere griindet. Die ménnlichen Probanden beantwor-
ten diese Frage wesentlich positiver als die weiblichen.

Abb. 7zu Frage:

Motivieren Dich Spall und Freude am Spielen Deines Instruments zu hohen
musikalischen Leistungen? — ohne Kommentar dargestellt

welbl. m&nnl.
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Fir meinen Probandenkreis konnte ich die Hypothesen also im wesentlichen
verifizieren.

Nach Diskussionen mit Fachpublikum und nach vertiefendem Literaturstudi-
um stellten sich jedoch fiir mich einige neue Fragen, die bei den weiterfiihrenden
Untersuchungen berticksichtigt werden sollen.

Aussicht

Die theoretischen Ausgangspositionen werden weiterhin genau und zielgerich-
tet Uberarbeitet und diskutiert. Ein ,,wunder Punkt* ist zum Beispiel die Frage,
wann man von wirklichen musikalischen Leistungen ausgehen kann. Sowohl die
birgerliche als auch die Potsdamer Leistungsmotivationsforschung bemiihten
sich um Klarunng dieses Begriffs (vgl. Heckhausen 1989, Marche 1988), ohne
daR dieser in konkreten Fallen handhabbar gemacht werden konnte. Ist ein Wie-
genlied schon eine musikalische Leistung, oder der aus drei Akkorden bestehen-
de, ins Publikum gebrllte Punk-Song? All das ist bei jeweiliger Funktionsspezi-
fik wohl nur individuell entscheidbar. Dennoch ist es erforderlich, fiir diese Fra-
gen einen entsprechenden theoretischen Rahmen zu finden.

Es liegt auch im Interesse weiterfihrender Arbeiten, ein glltiges, zuverlassiges
und konkordantes MeRinstrumentarium zu entwickeln, um damit reprasentative
Massenerhebungen durchzufiihren. Damit kdnnten diese ersten Ergebnisse der
Pilotstudie verifiziert oder aber auch falsifiziert werden. Sollten sie sich jedoch
bestatigen, dann kdnnten konkrete SchluRfolgerungen fiir den Musikunterricht,
den Instrumentalunterricht sowie weitere musikalische Lebensbereiche vorge-
schlagen werden. Wenn die Motive, die Schiilerinnen in musikbezogene Aktivi-
tat versetzen, genauer erforscht sind, kénnten sie entweder bewuf3t genutzt und
gefordert werden, oder aber — bei gesellschaftlich u./o. individuell problemati-
scher Motivationslage (z.B. extreme Orientierung an Fremderwartungen oder
Geltungsstreben) — es kdnnten den Individuen neue Erfahrungsalternativen an-
geboten werden, um neue, glinstigere Motive ins Blickfeld zu riicken und somit
die individuelle musikalische (und Persdnlichkeits-)Entwicklung wirkungsvoller
zu fordern. Mdglicherweise sind dann Madchen auch gezielter zu motivieren,
ihre Leistungen der Offentlichkeit zuganglich zu machen.

Abschlielend sei noch auf die Annahme eines frauenspezifischen Motivs
»Furcht vor Erfolg* (vor den sozialen Folgen, die eine erfolgreiche Frau v.a. von
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Méannern zu befurchten hatte) verwiesen. Diesbeziigliche Fragen und Einstellun-
gen muBten ebenfalls in musikunterrichtlichen Lehr- und Lernprozessen auf-
merksamer verfolgt und bedacht werden.

Die Erforschung der musikproduktiven Motivation wurde somit einen Beitrag
zur individuellen Forderung der Lernenden leisten.

Das sollte ebenfalls in der Lehrerinnenausbildung berticksichtigt werden.
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Jahrestagung des Arbeitskreises Musikpadagogische

Forschung

8. bis 10. Oktober 1993 — Universitat Potsdam
Musiklernen als Aneignung des Unbekannten

Programm

Freitag, 8.10.1993

14.00

14.45

16.00

Musikalische Introduktion: Blechblaserquartett Potsdamer Schiiler

BegruBung der Teilnehmer durch den Rektor der Universitit Potsdam,
Professor Dr. RolfMitzner

Eréffnung der Tagung durch den Vorsitzenden der AMPF Professor Dr.
Hermann J. Kaiser

Gunter Olias (Potsdam): Von konfrontativer zu integrativer Musikdi-
daktik — Wege der Aneignung des Unbekannten
(Moderation: H. J. Kaiser)

Gastvortrag Pierangelo Maset (Reinfeld/Berlin): Der Kunstunterricht,
das Fremde und die Differenz
(Moderation: H. J. Kaiser)

17.00 Wilfried Gruhn (Freiburg i. Breisgau): Musikiemen — der Aufbau mu-

19.30

sikalischer Représentationen
(Moderation: R. Hofstetter)

Gesprach mit dem Komponisten Karl-Emst Sasse Uber sein filmmusi-
kalisches Schaffen (mit Video-Dokumentation zum Film-Livekonzert
,Der Golem, wie er in die Welt kam*®)

(Leitung: Gunter Olias)
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Sonnabend, 9.10.1993

9.00 Dietmar Pickert (Marburg): Musikalische Werdegange von Amateur-
musikem
(Moderation: H. Bruhn)

10:00 Gastvortrag Klaus Holzkamp (Berlin): Musikalische Lebenspraxis als
Voraussetzung schulischen Musikerlebens
(Moderation: G. Olias)

12:00 Peter Linzenkirchner (Augsburg): Wettbewerbe ,,Jugend musiziert” —
Teilnehmer aus alten und neuen Bundeslandern im Vergleich
(Moderation: G. Maas)

14:00 Fdhrung durch das Neue Palais

15:00 Roundtable I: Das Unbekannte als Herausforderung fiir Unterrichts-
theorie und Musikdidaktik
(Gespréchsleitung: G. Maas)

Helmut Tschache (Hamburg): Untersuchungen zum Wabhlverhalten
von Schulerinnen im Fach Musik an Hamburger Gymnasien

Anke Westphal (Potsdam/Berlin): Musikbezogene Lemmotivation
und Geschlechtsspezifik

Christian Hoerburger (Minchen): Das Spiel in der musikpéadagogi-
schen Praxis

17.15 Roundtable 1I: Musik/Musikpadagogik in inter-/multikulturellen Kon-
texten
(Moderation: P. Busch)

Reinhard C. Bohle (Berlin): Unterrichtsforschung und Modellent-
wicklung in Berliner Schulen — Studien zur interkulturellen astheti-
schen Erziehung

Herbert Bruhn (Hamburg/Kiel): Uber ein Projekt mit Auslanderkin-
dem in der Grundschule

Gunter Kleinen (Bremen): Erfahrungen mit deutscher Musikpéd-
agogik an einem chinesischen Musikkonservatorium

20.00 Mitgliederversammlung
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Sonntag, 10.10.1993

9.00 Rainer Niketta (Bielefeld)/Eva Volpe (K6In): Frauen lernen Rockmusik
— Zur Evaluation der rocksie!-Workshops
(Moderation: H. Bruhn)

10.00 Roundtable I1I: Auseinandersetzung mit unbekannten Sachverhalten —
z. B. neue Musik

(Gesprachsleitung: U. Eckart-Bécker)

Wolfgang Martin Stroh (Oldenburg): Neue Musik in szenischer In-
terpretation am Beispiel ,,Wozzeck*

Ute Buchter-Romer (Krefeld): Grenzliberschreitung zwischen Jazz
und Neuer Musik

Thomas Freitag (Potsdam): Berliner ,,Lied im Volkston“ — was ist
geblieben?
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Themenstellung: Musiklernen heute bezieht sich auf vielfaltige Gegen-
standsbereiche: auf Bekanntes und Unbekanntes im musikkulturellen Nahbe-
reich ebenso wie auf ferne oder fremde Kulturen. Bei der Gestaltung von
unterrichtlichen Lehr- und Lernvorgangen sind daher vor allem Aneignungs-
weisen des Unbekannten neu zu durchdenken, wenn nicht gesellschaftliche
und individuelle Lernféhigkeit durch ausgrenzende Praktiken beeintrachtigt
werden sollen.

Musiklernen erweist sich au3erdem in seiner strukturellen, personalen und
prozessualen Auspragung als ein beziehungsreicher Untersuchungsgegen-
stand, wie die in diesem Band enthaltenen Beitrdge der Jahrestagung des
AMPF vom Oktober 1993 an der Universitat Potsdam dokumentieren. Fragen
nach dem Aufbau von musikbezogenem Wissen werden ebenso erdrtert wie
Entwicklungstendenzen der Musikdidaktik; Berichte Uber Forschungen zum
Bedingungsfeld musikalischen Fahigkeitserwerbs stehen neben Ansatzen zur
Ermittlung geschlechtsspezifischer Besonderheiten des Musiklernens. Gast-
beitrage vermitteln Impulse zur Tagungsthematik aus lernpsychologischer
und kunstpadagogischer Sicht.

Der Herausgeber: Glnter Olias, geb. 1938; Studium der Facher Musikerzie-
hung und Slawistik an der Humboldt-Universitat zu Berlin; Lehrtatigkeit an
allgemeinbildenden Schulen, an der Musikhochschule ,Hanns Eisler* Berlin,
an der Humboldt-Universitat (Promotion/Habilitation), seit 1978 an der Uni-
versitat Potsdam (ehem. Padagogische Hochschule ,Karl Liebknecht*) sowie
in der Lehrerfort- und Weiterbildung; 1984 o. Prof. fir Methodik des Musikun-
terrichts.
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