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Themenstellung: Immer wieder muBte der Musikunterricht Entscheidungen
treffen, welche neuen technischen Entwicklungen einzubeziehen, welche
auszuschlieBen seien. Ging es in der ersten Jahrhunderthalfte beispielsweise
um die unterrichtliche Nutzung von Schallplatte und Schulfunk, so ist heute
Uber Verwendungsméglichkeiten von Computern, digitalen Klangerzeugungs-
und Speichermedien nachzudenken. Die Fachdiskussion verlauft dabei durch-
aus kontrovers, und es kann keinesfalls das Ziel sein, einer falschverstande-
nen Harmonisierung das Wort zu reden. Stattdessen ist eine sachbezogene
Diskussion einzufordern, die von den Beitragern aus unterschiedlichen Per-
spektiven gefuhrt wird.

Der Band enthélt sowohl die Vortrage zur Tagungsthematik, die auf der
Jahrestagung des AMPF im Liborianum Paderborn vom 7. bis 9. Oktober 1994
diskutiert wurden, als auch die ebenfalls im Rahmen der Tagung vorgestellten
freien Forschungsbeitrage.

Der Herausgeber: Georg Maas, geb. 1958; Studium Schulmusik und Erzie-
hungswissenschaft an der Staatlichen Hochschule fir Musik Detmold, Ger-
manistik an der Universitat Paderborn; Promotion in Erziehungswissenschaft
1988, Habilitation in Musikpadagogik 1994, Lehrtatigkeit seit 1984 (Ang.,
Assistent, Oberassistent) an der Universitat Paderborn, Unterricht an allge-
meinbildenden Schulen; seit 1995 Universitatsprofessor flir Musikpadagogik/
Musikdidaktik an der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg.

ISBN 3-89206-680-9

gien -

- Musiklernen und Neue (Unterrichts-) Technolo

Georg Maas
(Hrsg.)

Musiklernen

und

Neue (Unterrichts-)
Technologien

verlag
DIE BLAUE EULE

essen



Inhalt

Nachrufe

Zum Tod von Helmut Segler
Zum Tod von Helmut Schaffrath

Vorwort

Programm der AMPF-Tagung Paderborn 1994
Gastvortrag

Gerhard Tulodziecki
Padagogische Grundlagen der Medienverwendung im Unterricht

Beitrége zur Tagungsthematik

Niels Knolle

bis wir die Chips in unser Gehirn integrieren und femsteuerbar
sind - Zur ldeologiekritik der Neuen Technologien in Schule
und Gesellschaft und ihre Konsequenzen fur die Musikpadagogik

Wolfgang Martin Stroh

Musikpédagogische MaRRnahmen gegen den Fetischcharakter des
Computers

Norbert Schlabitz
Diskret und Vertraulich
Kommunikation mit Neuer Musiktechnologie

Georg Maas

Neue Technologien im Musikunterricht

Eine Erhebung zum Stand der Verbreitung und zur
Innovationsbereitschaft von Musiklehrerinnen



Heiner Gembris
Musikpraferenzen, Generationswandel und Medienalltag

Zur Diskussion

Rudolf-Dieter Kraemer
Dimensionen und Funktionen musikpadagogischen Wissens

Freie Forschungsbeitrage

Romald Fischer
Zum instrumentalen Anfangsunterricht bei Kindern

Erika Funk-Hennigs

Musikkultur auf dem Weg nach rechts? -

Uber den Zusammenhang von Politischer Kultur und Musikkultur
in der Bundesrepublik der 90er Jahre

Ludger Kowal-Summek
Zentrale Fehlhorigkeit - Ein Thema der Musikpadagogik

Goswin Stube
Die Analyse narrativer Interviews als Instrument einer
praxisrelevanten musikpédagogischen Forschung

Roselore Wiesenthal

Wahmehmen - Verstehen - Wiedergeben

Anmerkungen zu drei Notenschriften fur blinde und

sehende Kinder ®

Kleines Glossar

124

146

173

183

202

216

225
255



Nachrufe

Zum Tod von Helmut Segler

Prof. em. Helmut Segler war ein Musikdidaktiker, der Konsequenzen ge-
zogen hatte aus seinen persénlichen Erfahrungen mit der Verwendung der
Musik im Nationalsozialismus und der deshalb beharrlich eine kritische,
eine skeptische Haltung gegeniber jeder gesellschaftlichen Erscheinungs-
form von Musik forderte. Er liebte die Musik, aber ihn erboste ihr (politi-
scher) MiRbrauch. Nicht als Bildungsgut im klassischen Sinne wollte er
die Inhalte des Musikunterrichts, des Schulfachs Musik, verstanden wis-
sen, sondern als Gegenstand der Auseinandersetzung innerhalb des theore-
tischen Rahmens einer funktional-kritischen Didaktik. Lernen an Musik
lautete eine Formel, jede Musik - als potentielle Musik deklarierte er alles
Horbare - was Studienanfénger regelmafig (absichtsvoll) verstorte - ver-
diene eine distanzierte und - wie er es nannte - ,,interessiert nachdenkli-
che” Bemilhung. Solche Auseinandersetzung mit Musik, das Aufsplren-
wollen ihres sozialen Gehaltes, hielt er nicht fir méglich im Pflichtunter-
richt der allgemeinbildenden Schule; er forderte, den Unterricht in Jahr-
gangsklassen zu ersetzen durch freien Wahlunterricht in Neigungsgrup-
pen. Solch provokante Forderungen erhob er nicht im Elfenbeinturm der
Hochschuldidaktik, Helmut Segler griindete die integrierte Gesamtschule
Braunschweig-West, und er war zuletzt beteiligt an der Griindung einer
freien Schule Braunschweig. Beharrlich verfocht er deshalb bis zuletzt -
neben seinen ausgiebigen Kindertanzstudien in Europa - sein Konzept des
Musikunterrichts in der Gesamtschule, eine Schulform, die er, der Lehrer-
sohn, wie er gern erwéhnte, in der einklassigen Volksschule seines Vaters,
schon sehr friih als Lemhelfer kennengelemt hatte.

Geboren wurde Prof. Segler am 14.6.1914 im pommerschen Nitzlin, be-
suchte dort die Dorfschule und legte an der Staatlichen Bildungsanstalt
(Stabila) in Koslin das Abitur ab. Nach der Lehreraushildung in Lauen-
burg von 1934—1936 und dem Musikstudium in Berlin von 1936-1938
folgte von 1938-1945 der Wehr- und Kriegsdienst; er war Angehdriger der
»,Deutschen Musikreserve“. Nach dem Krieg war er Referendar in Ham-
burg und anschliefend Musiklehrer, u.a. an der Odenwaldschule. 1958
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wurde Helmut Segler an die Padagogische Hochschule Braunschweig be-
rufen; den Lehrstuhl fiir Musik und ihre Didaktik - spéter am Erziehungs-
wissenschaftlichen Fachbereich der Technischen Universitat Braunschweig
- hatte er inne bis 1982. Anschlielend stand er der Lehrerbildung weiter-
hin zur Verfiigung und widmete sich verstarkt dem Forschungsprojekt, das
mit seinem Namen verbunden bleiben wird: die Ténze der Kinder in
Exuropa.

In zwei umfangreichen Béanden liegen die Ergebnisse seiner Kindertanz-
forschung vor. Die Musikdidaktik pragte Helmut Segler durch ,,Musik als
Schulfach* (zusammen mit Lars Ulrich Abraham) 1966 und ,,Musik und
Musikunterricht in der Gesamtschule* 1972; den grofiten Einflul dirfte
sein Schulbuch ,,Musik aktuell* (mit W. BreckhofT, G. Kleinen, W. Kritz-
feldt, W.S. Nicklis, L. Rossner, W. Rogge) zusammen mit dem Lieder-
buch ,,Liedermagazin* und den didaktischen Kommentaren gehabt haben.

Helmut Segler hat die Provokation geliebt und gesucht, MiBverstandnisse
mufite er in Kauf nehmen. Das grofite Mil3verstandnis war, er wende sich
gegen das Singen in der Schule. GroRen Stellenwert schrieb er dem Singen
zu: die Schiler bringen die Lieder mit und erkldaren dem Lehrer, wie zu
»1,2,3,4 Drakula® auch getanzt werden kann: Musik der Kinder. Helmut
Segler hat sie dadurch gefordert, dal er ihre ,,Didaktisierung* so gering
wie mdglich ansetzte.

Professor Helmut Segler verstarb am 15.12.1992.
Josef Kloppenburg



Zum Tod von Helmut Schaffrath

Am 19. Mérz 1994 verstarb Prof. Dr. Helmut Schaffrath (Universitit-Ge-
samthochschule Essen). Sein jdher Tod traf sowohl seine Angehérigen als
auch seine Freunde, Mitarbeiter und Studierenden vollig unvermittelt. Aus
seiner Arbeit an einer Verdffentlichung gerissen, wurde er nur 51 Jahre
alt.

Schaffraths Lehr- und Forschungsschwerpunkte waren gerichtet auf die
Rezeption von Musik in ihren mannigfachen Verknlpfungen mit auRermu-
sikalischen Faktoren, auf die Theorie und Praxis des Musikunterrichts, die
auflereuropéische Musik (einschlieBlich der Aufbereitung von Erkenntnis-
sen der Vergleichenden Musikwissenschaft fir die Fachpraxis) und den
Einsatz von Computern in Musikpadagogik und Musikwissenschaft. Auf
allen genannten Gebieten legte er gewichtige Publikationen vor, wobei
dem Bereich Computer in den letzten zehn Jahren seines Lebens eine mit
aulerster Energie und Intensitat verbundene Aufmerksamkeit galt.

Zunéchst entwickelte er Datenbanksysteme zur Speicherung von musikali-
schen Repertoires, Interpretationen, Tontrdgem und Bildtragerbeispielen.
Dariiber hinaus beschaftigte ihn die Aufgabe, wie aus den zur Verfligung
stehenden Daten Regeln und Regelsysteme abzuleiten waren, welche die
Ausgangsbasis flr weitere Analyseuntersuchungen bilden konnten. Dabei
gelang ihm in Essen unter dem Namen ETHNO die Entwicklung einer
Tontragerbank, von der Melodien und Instrumente aus verschiedensten
Landern abgerufen werden konnen. Diese Datenbank ist insbesondere der
Liedforschung verpflichtet, indem sie der Typologisierung dient und durch
ein breites, aber selektiv und differenziert einsetzbares Instrumentarium
variable Zugriffsmoglichkeiten auf Melodiemerkmale und ergénzende
kulturspezifische Informationen erschlieft.

In einem weiteren Schritt entwickelte Helmut Schaffrath Analyseprogram-
me, mit denen charakteristische Merkmale von Melodien im Hinblick auf
ihre Klassifizierung zu untersuchen sind. Angesprochen werden lexikogra-
phische, analytische und strukturelle Klassifikationsebenen wie z.B. Tona-
litdt, Intervallinventar oder Akzenttonfolgen.

Der Reputation seiner Forschungen im Ausland wurde dadurch besonderer
Ausdruck verliehen, dall Schaffrath seit 1986 Chairman der Study Group



on Computer-Aided Research im International Council for Traditional
Music (ICTM) war.

1992 grindete Helmut Schaffrath das Essener Institut flir Computerge-
stutzte Forschung (EMIC), das inzwischen mehrere ,,klingende* Lieder-
sammlungen herausgebracht hat. Schaffrath, der in dieser Reihe 634 Deut-
sche Volks- und Kinderlieder, 100 chinesische Volkslieder und 106 astu-
rianische Volkslieder veroffentlichte, konnte flr dieses Projekt internatio-
nal anerkannte Musikethnologen gewinnen, die - so ist sehr zu hoffen -
die begonnene Arbeit in seinem Sinne fortsetzen werden. Schaffrath hat
nicht zuletzt in diesem neuem, noch wenig ausgebauten Forschungsbe-
reich eine groRe Licke hinterlassen.

Erika Funk-Hennigs
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Vorwort

Im Februar 1994 berichteten die Nachrichtenmagazine Focus und Spiegel
- gerade rechtzeitig zur Fachausstellung interschul - in umfangreichen Ti-
telgeschichten von den pédagogischen Mdglichkeiten des Computerein-
satzes in der Schule. Regelrechte paddagogische Wunder waren da in Bild
und Text zu bestaunen. Das Fazit: Die vollig veraltete Schule braucht
nicht nur eine Generalliberholung, sondern vor allem Computer und eine
neue Generation von Lehrerinnen und Lehrern. Mit seiner Tagungsthema-
tik Musiklernen und Neue (Unterrichts-) Technologien scheint der AMPF
mithin den Zeitgeist getroffen zu haben, wobei der Tagungsort, ein ehema-
liges Kapuzinerkloster im Zentrum Paderborns, in reizvollem Kontrast
zum Tagungsthema stand. Dem publizistischen Uberschwang seien aller-
dings doch einige nicht ganz so euphorische Gedanken hinzugefugt.

Wir befinden uns in einer Phase rasanter Technikentwicklung. Hiervon be-
sonders betroffen sind Computer- und Kommunikationstechnologien. Fur
die Musikproduktion ist der Computer seit Jahren Hilfsmittel, was vor al-
lem durch die Einfuhrung des MIDI-Standards begiinstigt wurde. Fir die
Musikreproduktion sind die Mdoglichkeiten der Digitaltechnik noch langst
nicht ausgereizt wie CD-I, ein neuer CD-Typ, der u.a. Bilder und Filme
zur Musik anbietet, belegt. All diese Entwicklungen wurden nicht zum
Wohle des schulischen Musikunterrichts initiiert, sondern zielen auf einen
riesigen, weltumspannenden Konsummarkt, der vor allem vom Freizeit-
verhalten seiner Kauferinnen und Kaufer abhéngt. Es geht um die Ver-
kéuflichkeit der Produkte, nicht um den unterrichtlichen Nutzen. Neben-
bei: Dal3 sich beides nicht ausschlieBen muB, belegt die grolRe Akzeptanz
der CD durch Musiklehrerinnen und -lehrer.

Die Situation ist fir den Musikunterricht nicht neu: Stets wurde Uberlegt,
von welchen technischen Neuerungen der Unterricht profitieren konne.
Prominente Beispiele sind das Monochord der griechischen Antike, die ta-
vola des Mittelalters, Schulfunk und Schallplatte im 20. Jahrhundert. Die
Frage darf deshalb - dies sollte die Fachgeschichte gelehrt haben - nicht
lauten: Computer im Musikunterricht - ja oder nein. Sie mul3 stattdessen
differenziert gestellt werden und die musikpédagogischen Maglichkeiten
Neuer Technologien fokussieren. Computer, CD-Spieler, digitale Klanger-
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zeuger sind nicht per se gut oder schlecht; es kommt darauf an, was man
damit macht bzw. machen kann. In diesem Sinne ist eine kritische Be-
standsaufnahme, aber auch die Entwicklung tragfahiger Perspektiven not-
wendig, um die schwunghafte Entwicklung aulerhalb des Musikunter-
richts ggf. in unserem eigenen musikpéadagogischen Interesse zu nutzen.

Die Entwicklung wartet nicht darauf, da Musikpadagoginnen und Musik-
padagogen Direktiven ausgeben: Sie geht ihrer Wege. Doch dabei zeigt
sich, daf sich in neuentwickelten Angeboten fur den Freizeitsektor durch-
aus Hard- und Softwareldsungen finden, fir die sich die Musikpadagogik
interessieren sollte. Dies gilt beispielsweise fir die wahrend der Tagung
vorgestellten Multimedia-Programme zur Instrumentenkunde oder Musik-
geschichte, aber auch fir andere musikalische Spiel- und Lemprogramme.

Wenn die Musikpadagogik nicht ins anachronistische Abseits geraten will
und um ihr vielleicht doch noch Optionen auf die Beeinflussung zukiinfti-
ger Entwicklungen offenzuhalten, missen wir uns mit Neuen Technolo-
gien unter musikpéadagogischen Perspektiven beschéftigen. In diesem Sin-
ne versuchen die Beitrdge zur Tagungsthematik der AMPF-Tagung 1994
aus unterschiedlichen Blickwinkeln musikpadagogische Dimensionen
Neuer Technologien zu ergriinden. Der einleitende Gastvortrag des Erzie-
hungswissenschaftlers Gerhard Tulodziecki soll dabei den Rahmen liefern,
innerhalb dessen die fachspezifischen Akzente musikpadagogischer Refle-
xion an ubergeordnete medienpadagogische Fragestellungen anzubinden
sind.

Wie bei den Jahrestagungen des AMPF ublich, wurden in freien Vortragen
jlingste Forschungsbeitrage auBerhalb der Tagungsthematik vorgestellt,
die der Berichtband den tagungsthematisch gebundenen Beitrdgen nach-
stellt.

Eine Sonderstellung nimmt der Aufsatz von Rudolf-Dieter Kraemer ein,
der eine kritische Ortsbestimmung musikpadagogischer Forschung ver-
sucht. Im Sinne des Autors wie des Arbeitskreises Musikpadagogische
Forschung wére es, wenn diese Ausflihrungen weitere Diskussionen im
Rahmen kinftiger Jahrestagungen nach sich ziehen wirden und so zu
einer Klarung des Selbstverstdndnisses wissenschaftlicher Musikpédago-
gik in Deutschland beitriigen.



Abschlielend gilt es dem Kulturamt der Stadt Paderborn, namentlich De-
zernent Dr. Johannes Slawig, zu danken, das durch groRziigige Unterstit-
zung ermdglichte, dem Tagungsprogramm mit dem hochkaratigen Konzert
des Vokalquartetts DROPS einen willkommenen musikalischen Kontra-
punkt einzufugen.



Tagungsprogramm

Freitag, 7. Oktober 1994

14.00

14.15-15.15

15.15-16.00

Pause (Kaffee)

16.30-17.15

17.15-18.00

Tagungsbeginn

BegruBung der Teilnehmer
EROFFNUNGSVORTRAG
(Moderation: Georg Maas)
Gerhard Tulodziecki (Paderborn)

Padagogische Grundlagen der Medienverwendung im Un-
terricht

BEITRAGE ZUR TAGUNGSTHEMATIK |

(Moderation: Hermann Josef Kaiser)
Georg Maas (Paderborn)
Neue Technologien im Musikunterricht. Ergebnisse einer
Erhebung (unter Mitarbeit einer studentischen Projekt-
gruppe)

Heiner Gembris (Mnster)

Musikpréferenzen, Generationswandel und Medienalltag
Norbert Schlabitz (Essen)

Diskret und vertraulich. Kommunikation mit Neuer Musik-
technologie

Pause (Abendbrot)

19.15

20.00

Empfang durch den Birgermeister der Stadt Paderborn
(Spiegelsaal)

Konzert mit dem Vokalquartett DROPS

Audienzsaal des Barockschlosses Neuhaus



Samstag, 8. Oktober 1994

9.00-9.45

9.45-10.30

Pause (Kaffee)

11.00-11.45

11.45-12.30

BEITRAGE ZUR TAGUNGSTHEMATIK II

(Moderation: Georg Maas)
Niels Knolle (Oldenburg)
Zur ldeologiekritik der Neuen Technologien in Schule und
Gesellschaft und ihre Konsequenzen fiir die Musikpadago-
gik
Wolfgang Martin Stroh (Oldenburg)
Algorithmische Musik als padagogische MaRnahme gegen
den Fetischcharakter des Computers?

FREIE FORSCHUNGSBEITRAGE I:

Instrumentalpadagogik (Moderation: Peter Busch)

Armin Gomer (Affalterbach)

Unkonventionelle Arbeitswege beim Erlernen des Geigen-
spiels

Romald Fischer (Miinchen)

Musikalisch-kiinstlerisches Lernen im Anfangsinstrumen-
talunterricht

Pause (Mittagessen)

14.00-14.45

14.45-15.30

15.30-16.15

16

METHODENKOLLOQUIUM
(Moderation: Ursula Eckart-Backer)

Rudolf-Dieter Kraemer (Augsburg)
Dimensionen und Funktionen musikpédagogischen Wis-
sens

Renate Muiller (Ludwigsburg)

Neue Forschungstechnologien: Der Multimedia-Fragebo-
gen in der musiksoziologischen und musikpéadagogischen
Forschung

Goswin Stiibe (Essen)
Die Analyse narrativer Interviews als Instrument einer pra-
xisrelevanten musikpadagogischen Forschung



Pause (Kaffee)

FREIE FORSCHUNGSBEITRAGE I
(Moderation: Hermann Josef Kaiser)

17.00-17.45 Eugen Bersenkowitsch (Augsburg)
Spontanes Singen zu Bildern. Teilergebnisse einer Untersu-
chung zur musikalischen Begabung von Schulanfdngern
aus den Jahren 1978/1993

DEMONSTRATION ZUR MUSIKUNTERRICHTLICHEN
COMPUTERVERWENDUNG

17.45-18.30 Niels Knolle & Wolfgang Martin Stroh (Oldenburg)
Lehrmodelle und Erfahrungen aus Schule, Fortbildung und
Lehrerausbildung

Pause (Abendbrot)
20.00 Mitgliederversammlung

Sonntag, 9. Oktober 1994

FREIE FORSCHUNGSBEITRAGE III:
Musikiemen unter besonderen Bedingungen
(Moderation: Renate Hofstetter)

9.00-9.45 Ludger Kowal-Summek (Dusseldorf)

Zentrale Fehlhdrigkeit - ein Thema der Musikpédagogik
9.45-10.30  Roselore Wiesenthal (Paderborn)

Wahmehmen - Verstehen - Wiedergeben. Anmerkungen

zu drei Notenschriften fir blinde und sehende Kinder

Pause (Kaffee)

FREIE FORSCHUNGSBEITRAGE IV:
Gegenwartsfragen
(Moderation: Glinter Olias)
11.00-11.45 Erika Funk-Hennigs (Braunschweig)
Musikkultur auf dem Weg nach rechts? Uber den Zusam-
menhang von politischer Kultur und Musikkultur in der
Bundesrepublik der 90er Jahre
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11.45-12.30 Wolfgang Pfeiffer (Neumarkt)
Lebenswelt und Alltag von Musiklehrem an bayerischen
Gymnasien

12.30 Tagungsruckblick und Verabschiedung der Teilnehmer

Im Tagungsbiro wird wéhrend der gesamten Tagung Gelegenheit beste-
hen, Multimedia-Programme zur Musik auszuprobieren.
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Gerhard Tulodziecki

Padagogische Grundlagen der Medienverwendung
im Unterricht

Die Entwicklungen im Bereich technischer Medien - vom Buch Uber
Film, Radio und Fernsehen bis zum Computer - fiihrten in der Padagogik
stets zu dem Versuch, diese auch im Bildungswesen zu nutzen. Haufig
waren damit erhebliche Hoffnungen im Hinblick auf eine Verbesserung
der Bildungsmadglichkeiten generell und der Lehr- bzw. Lernprozesse
speziell verknupft. Allerdings gab es bei der Verwendung technischer Me-
dien fir Bildungszwecke immer auch warnende Stimmen, die einen Ver-
lust an unmittelbaren Erfahrungen sowie ein Zurlickdrdngen der persona-
len Vermittlung und Interaktion beflirchteten. Auch heute erleben wir - im
Zusammenhang mit dem Versuch, die neuen Informations- und Kommuni-
kationstechniken fiir das Lehren und Lernen zu nutzen - unterschiedliche
Bewertungen: Euphorische Einschdtzungen mischen sich mit eher skepti-
schen Stellungnahmen (vgl. z.B. Revolution des Lemens 1994; von Hen-
tig 1993, S. 26 ff.).

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklung und Diskussion mdchte ich mit
meinem Beitrag auf grundsétzliche Fragen der Medienverwendung im
Unterricht aufmerksam machen. Diese Fragen beziehen sich auf das Ver-
haltnis

¢ von Vorstellungsbildung und Medien,
¢ von Lehr- und Lernprozessen und Medien,
¢ von Erziehung und Medien.

Die Bearbeitung dieser Fragen soll eine differenzierte Einschatzung der
Verwendung herkdmmlicher und neuer Medien im Unterricht ermdglichen.

1. Vorstellungsbildung und Medien

Kinder, Jugendliche und Erwachsene lernen im Laufe ihres Lebens ver-
schiedene Sachverhalte bzw. Inhalte kennen. Die Sachverhalte bzw. Inhal-
te konnen ihnen in unterschiedlicher Form begegnen. Dies soll im folgen-
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den am Beispiel des Sachverhalts bzw. Begriffs ,,Orchester* verdeutlicht
werden. Ein Kind kann ein Orchester z.B. dadurch kennenlemen, daf’ es
selbst in einem Schulorchester mitwirkt oder mit seinen Eltern in ein Or-
chester-Konzert geht. Eine andere Mdglichkeit besteht darin, daf’ ein Ju-
gendlicher ein Museum zur Instrumentenkunde besucht und dort dreidi-
mensionale Modelle zur Besetzung von Orchestern in verschiedenen Zei-
ten betrachtet. Eine dritte Form der Aneignung von Vorstellungen zum
Sachverhalt ,,Orchester* liegt vor, wenn eine Lehrperson verschiedene Dia-
positive mit Realaufnahmen oder schematischen Darstellungen von ver-
schiedenen Orchestern prasentiert. SchlieRlich ist es auch méglich, den Be-
griff ,,Orchester* rein verbal, d.h. ohne bildhafte Unterstiitzung, einzufuh-
ren.

In Anlehnung an dieses Beispiel lassen sich folgende Formen der Vermitt-
lung von Vorstellungen zu einem bestimmten Sachverhalt bzw. Inhalt un-
terscheiden:

¢ reale Form, diese ist z.B. beim Handeln oder bei Beobachtungen in
der Wirklichkeit, bei der personalen Begegnung mit Menschen oder
beim realen Umgang mit Sachen gegeben,

+ modellhafte Form, diese liegt z.B. beim Umgang mit Modellen oder
beim simulierten Handeln im Rollenspiel und entsprechenden Beob-
achtungen vor,

¢ abbildhafte Form, diese entspricht z.B. der Information mit Hilfe
realgetreuer oder schematischer Darstellungen,

¢ symbolische Form, diese besteht z.B. in der Information durch
schriftliche oder mundliche verbale Darstellungen.

In allgemeinster Bedeutung kann man ein ,,Medium* als die Form be-
zeichnen, in der sich ein Inhalt oder Sachverhalt einem Menschen darstellt
bzw. in der er prasentiert wird. Der Begriff ,,Medium* beschreibt in die-
sem Sinne ein funktionales Element in der Interaktion des Menschen mit
seiner Umwelt.

Geht man von einem solch weiten Medienbegriff aus, so hat jede Interak-
tion und Kommunikation - d.h. auch jeder unterrichtliche und erzieheri-
sche Vorgang - eine mediale Komponente. Diese ist mitentscheidend fir
die inhaltlichen Vorstellungen, die Kinder und Jugendliche von den je-
weiligen Sachverhalten bzw. von der Wirklichkeit iberhaupt entwickeln.
So wird ein Kind, das selbst in einem Schulorchester spielt oder mit seinen
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Eltern Orchester-Konzerte besucht hat, andere Vorstellungen mit dem Be-
griff ,Orchester* verbinden als ein Kind, das den Begriff (nur) durch Er-
lduterungen einer Lehrperson kennengelemt hat.

Im Hinblick auf den Unterricht ist zu bedenken, daf} bereits die modell-
hafte Form der Prasentation eines Inhalts eine Reduktion im Vergleich zur
Wirklichkeit bedeutet. Gleiches gilt fiir abbildhafte und erst recht fiir rein
verbale bzw. symbolische Darstellungen. Aus lemtheoretischer Sicht ist es
deshalb wiinschenswert, dafl Vorstellungen uber die Wirklichkeit aus der
Beobachtung oder aus dem konkreten Handeln in der Realitat erwachsen.
Bei nur modellhaften, abbildhaften oder symbolischen Darstellungen be-
steht immer die Gefahr, dal3 sich unangemessene bzw. irrefiihrende Vor-
stellungen Uber die Wirklichkeit ausbilden (vgl. Bruner & Olson 1975,
S. 197 ff.; Tulodziecki 1992, S. 75 ff.). Beispielsweise kénnen Kinder, die
noch nie eine Orgel in der Realitat, sondern nur auf Bildern ohne Ver-
gleichsgegenstande gesehen haben, keine angemessene Vorstellung uber
deren GroéfRe entwickeln.

Diese Uberlegungen besagen allerdings nicht, daR Unterricht immer mit
Beobachtungen oder konkretem Handeln in der Realitdt beginnen mifte.
Dort, wo aufgrund des bisherigen Lebens- und Bildungsweges bereits un-
mittelbare Erfahrungen zu einem Wirklichkeitsbereich vorliegen, kann
selbstverstandlich auf diese zuriickgegriffen und mit modellhaften, abbild-
haften oder symbolischen Darstellungsformen angemessen gelernt werden.
Wenn Kinder z.B. bei Stadt- oder Heimatfesten reale Blasinstrumente
kennengelemt haben, kann die Lehrperson davon ausgehen, daR entspre-
chende Bilder oder verbale Beschreibungen mit realitdatsgerechten Vorstel-
lungen verkniipft werden.

Unter Umstanden bietet es sich im Unterricht auch an, einen Wirklich-
keitsbereich (zunéchst) Uber abbildhafte Darstellungen, etwa in Form von
Schemaskizzen, zu erschliefen, weil Strukturen so besser sichtbar ge-
macht werden kénnen. Beispielsweise kann es durchaus sinnvoll sein, vor
dem Besuch eines Orchesterkonzertes die Orchesterbesetzung anhand
einer schematischen Skizze zu erldutern. In der Regel sollte allerdings mit
anschlieBenden Erkundungen der Bezug zur Realitat hergestellt werden.

Dartber hinaus ist zu bedenken, daB ein grof3er Teil unserer VVorstellungen
ohnehin auf modellhaften, abbildhaften oder symbolischen Formen der Er-
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fahrung beruht - sei es, weil unmittelbare Erfahrungen nicht mdglich oder
prinzipiell zwar moglich, aber aus verschiedenen Griinden nicht realisier-
bar sind, sei es, weil bestimmte Begriffe kein mit den Sinnen unmittelbar
erfahrbares Korrelat haben (vgl. Boeckmann 1987).

Angesichts des zunehmenden Anteils mittelbarer Erfahrungen an den Ge-
samterfahrungen gewinnt der obige lemtheoretische Hinweis eine beson-
dere Bedeutung: Inhaltliche Vorstellungen sollten - wenn dies realisierbar
bzw. moglich ist - aufunmittelbare Erfahrungen bezogen werden.

Zur weiteren Klarung sind noch zwei Hinweise wichtig:

¢ Die verschiedenen Erfahrungs- bzw. Darstellungsformen kénnen
kombiniert auftreten. So wird z.B. eine Lehrperson, die den Begriff
»,Oorchester* mit Hilfe einer Diareihe einflhren will, die Diareihe
kommentieren und auf diese Weise die abbildhafte und die verbale
Darstellungsform miteinander verbinden.

¢ Welche Erfahrungs- bzw. Darstellungsform vorliegt, bestimmt sich
erst durch den inhaltlichen Gegenstand, auf den sich das Interesse
richtet. Wird der Sachverhalt ,,Orchester” beispielsweise von einer
Lehrperson verbal beschrieben, so liegt in bezug auf diesen Gegen-
stand eine symbolische Prasentation vor. Wiirde eine entsprechende
Unterrichtsstunde jedoch von Studentinnen und Studenten besucht,
die Beobachtungen zur Lehrersprache durchfuhren wollen, so wir-
den die verbalen AuBerungen zu einer realen Prasentation im Hin-
blick auf den Inhalt ,,Lehrersprache®.

Mit den bisherigen Uberlegungen habe ich eine bestimmte, und zwar eine
sehr weite Auffassung des Medienbegriffs eingefiihrt. Es glbt allerdings
auch andere bzw. engere Auffassungen des Begriffs ,,

Insgesamt wird der Begriff ,,Medium* in der Literatur sehr unterschiedlich
verwendet. Das Begriffsverstdndnis reicht von der oben angefiihrten wei-
ten bis zu einer engen Auffassung, bei der nur dann von Medien gespro-
chen wird, wenn Informationen mit Hilfe technischer Geréte gespeichert,
Ubertragen oder verarbeitet und in abbildhafter oder symbolischer Darstel-
lung wiedergegeben werden. Beispiele flir Medien in diesem engeren
Sinne sind Arbeitsblétter, Overhaed- und Diaprojektion, Film, Video und
Fernsehen, Schallplatte, Tonband und Hoérfunk, Bildplatte, Computer und
Multimedia (vgl. Hagemann & Tulodziecki 1978, S. 18 ff.).

22



Ein solch engerer - als technisch zu bezeichnender - Medienbegriff um-
falRt sowohl die technischen Gerate bzw. Einrichtungen zur Speicherung
oder Ubertragung von Informationen als auch die dazugehorigen audiovi-
suellen Materialien und deren Inhalte bzw. die Soft- oder Teachware so-
wie deren funktionales Zusammenwirken im Vorgang der Kommunika-
tion. In diesem Sinne ist auch der Begriff des technischen Mediums ein
Funktionsbegriff, wenn er im Vergleich zum weiten Medienbegriff auch
auftechnisch unterstiitzte Kommunikationsvorgénge eingeschrénkt wird.

Aus unterrichtlicher und erzieherischer Sicht bietet es sich an, zunéchst
von einem umfassenden Medienbegriff auszugehen. Damit wird sicherge-
stellt, daB ein fiir padagogische Interaktion und Kommunikation bedeut-
samer Aspekt generell im Blick bleibt: die Form, in der Informationen
bzw. Inhalte vermittelt werden. Auf der Basis eines solchen weiten Me-
dienbegriffs kénnen dann spezielle Medien durch geeignete Adjektive
oder Begriffsverbindungen gekennzeichnet werden. So lassen sich die
obigen - unter einem engeren Medienbegriff angefiihrten - Medien als
technische Medien bezeichnen.

In der padagogischen Diskussion kommt den technischen Medien eine be-
sondere Bedeutung zu: einerseits weil man sich von ihnen besondere un-
terrichtliche Mdoglichkeiten verspricht, andererseits weil sie im auf3erschu-
lischen Leben der Kinder und Jugendlichen und in unserer Gesellschaft
eine immer groRere Bedeutung erlangt haben. Erst mit Bezug auf techni-
sche Medien spricht man in der P&ddagogik von Mediendidaktik und Me-
dienerziehung. In Ubereinstimmung mit dieser Entwicklung werde ich
mich in den folgenden Ausfiihrungen auf technische Medien beziehen und
dabei - zur sprachlichen Vereinfachung - den Begriff Medien im Sinne
technischer Medien benutzen.

2. Lehr-Lernprozesse und Medien

Verantwortungsbewul3te Medienverwendung setzt ein Nachdenken uber
Lehr- und Lernprozesse voraus. Entsprechende Uberlegungen sollen zu-
néchst kurz skizziert werden, ehe ich der Frage der Medienverwendung
weiter nachgehe.
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2.1 Grundsatzliche Uberlegungen zu Lehr- und Lernprozessen

Im folgenden beziehe ich mich auf Uberlegungen, die in meiner Verof-
fentlichung ,,Unterricht mit Jugendlichen. Eine handlungsorientierte Di-
daktik mit Unterrichtsbeispielen* ausfiihrlich dargestellt sind (vgl. Tu-
lodziecki 1994, S. 42 ff.). Dortige Uberlegungen lassen sich skizzenhaft -
wie folgt - zusammenfassen:

(1) Ausgehend von den Bestimmungen des Grundgesetzes und Zieltberle-
gungen in der Didaktik, kann die Bef&higung und Bereitschaft zu
einem sachgerechten, selbstbestimmten und kreativen Handeln in so-
zialer Verantwortung als allgemeines Ziel fir Lern- und Erziehungs-
prozesse in der Schule gelten.

(2) Diese Zielvorstellung erfordert eine Klérung von Bedingungen des
Handelns. Solche Bedingungen lassen sich am Beispiel des folgenden
Konfliktfalls aufzeigen:

Ein Jugendlicher, der haufiger rechtsradikale Rockmusik gehdrt hat,
ringt seinen Eltern eine neue Stereoanlage mit dem Versprechen ab,
diese nicht fur das Abspielen solcher Rockmusik zu miBbrauchen. Wie
wird er handeln, wenn er - in Abwesenheit seiner Eltern - von Freun-
den bedréngt wird, die neuesten rechtsradikalen Songs mit ihnen auf
seiner Stereoanlage anzuhéren?

Zuné&chst kann man feststellen, dal der Jugendliche durch die Wechsel-
beziehung zwischen der situativen Herausforderung durch die Freunde
und seinem Bedurfnis nach Zugehdrigkeit zur Freundesgruppe in einen
Spannungszustand gerét, der eine Entscheidung verlangt. Auf der Basis
seiner bisherigen Erfahrungen in vergleichbaren Situationen und seiner
Kenntnisse zur rechtsradikalen Rockmusik sowie seinem Entwick-
lungsstand in intellektueller und sozial-moralischer Hinsicht wird der
Jugendliche (berlegen, ob er dem Drédngen der Freunde nachgibt oder
nicht. Die Erfahrungen und Kenntnisse sind bedeutsam fur die Frage,
welche Handlungsmdglichkeiten und -folgen tberhaupt ins Bewul3tsein
gelangen; der intellektuelle Entwicklungsstand ist wichtig dafiir, wie-
viele Handlungsmadglichkeiten gedanklich verarbeitet werden konnen;
die sozial-moralische Urteilsfédhigkeit entscheidet darliber, an welchen
Kriterien sich der Jugendliche orientiert. Solche Kriterien kénnen sein:
Vermeidung von Schwierigkeiten und Sichern des eigenen Vorteils,
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Orientierung an Bezugspersonen oder gesellschaftlichen Regeln, Orien-
tierung an verallgemeinerbaren Prinzipien. Die Uberlegungen werden
letztlich zu einer bestimmten Entscheidung fihren, die dann realisiert
wird und in ihren Konsequenzen zu verarbeiten ist (vgl. Tulodziecki
1992, S. 46 ff.).

Mit diesen Uberlegungen sind vier wichtige Bedingungen fiir das Han-
deln benannt: die Situation, die Bedirfitislage, der Kenntnis- Er-
fahrungsstand und das Entwicklungsniveau. Sie mussen beachtet wer-
den, wenn das Ziel eines sachgerechten, selbstbestimmten, kreativen
und sozialverantwortlichen Handelns erreicht werden soll.

(3) Aufder Grundlage der beschriebenen Zielvorstellung und ihrer Bedin-
gungen gehe ich von der Handlungsorientierung als Ubergreifendem
Prinzip fur den Unterricht aus. Handlungsorientierung meint zum einen,
dall die Lernprozesse selbst handelnd im Sinne physischer und/oder
psychischer Aktivitaten gestaltet werden sollen, und zum anderen, daf
es durch die Lernprozesse zur Weiterentwicklung von Disposition fir
zukiinftiges Handeln kommen soll. Das Prinzip der Handlungsorientie-
rung ist - gemaB den obigen Uberlegungen zum Handeln - mit den
Prinzipien der Bedirfnis-, Situations-, Erfahrungs- und Entwicklungs-
orientierung verknupft:

¢ Bedlrfnisorientierung bedeutet zundchst, dafll die Bedurfnisse von
Jugendlichen als Ausgangspunkte des Handelns emstgenommen
werden, und dariber hinaus, daf die Kinder und Jugendlichen die
Gelegenheit erhalten sollen, ihre Bedirfnisse in die unterrichtlichen
Prozesse einzubringen.

¢ Situationsorientierung besagt sowohl, dafl die Aufgaben, die als
Ausgangspunkte fir Lernprozesse gewéhlt werden, Bezlge zur Le-
benssituation der Kinder und Jugendlichen aufweisen sollen, als
auch, daB das neu zu Lernende mit der gegenwartigen oder zukinfti-
gen Lebenssituation im Zusammenhang stehen soll.

¢ Erfahrungsorientierung verweist zum einen auf die Forderung, daR
die Lernenden ihre bisherigen Erfahrungen als Anknipfungspunkte
flr Lernprozesse einbringen kdénnen, und zum anderen auf den
Grundsatz, dafl im LernprozeR neue Erfahrungen unmittelbarer oder
mittelbarer Art moglich sein sollen.
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¢ Entwicklungsorientierung entspricht zundchst dem Gedanken, daR
Aufgaben als Anregung fiir Lernprozesse entwicklungsgemaR zu
stellen sind, und dariiber hinaus dem Anspruch, dal} die angeregten
Lernprozesse entwicklungsfordemd wirken sollen.

(4) Unterricht soll von einer - fir die Lernenden bedeutsamen Aufgabe
ausgehen. Solche Aufgaben kdnnen Probleme, Entscheidungsfalle,
Gestaltungs- und Beurteilungsaufgaben sein (vgl. Tulodziecki 1994,
S. 77 ff)):

¢ Ein Problem kann zum Beispiel in der Aufgabe bestehen, fur ein
Musikstick zu identifizieren, welche Instrumente daran beteiligt
sind.

¢ Ein Entscheidungsfall ist z.B. gegeben, wenn sich Jugendliche in die
Rolle des Intendanten eines Musiktheaters versetzen sollen, der den
Spielplan fir die kommende Saison nach kinstlerischen und 6ko-
nomischen Kriterien festzulegen hat.

¢ Eine Gestaltungsaufgabe liegt z.B. vor, wenn Jugendliche sich ent-
schlieRen, ein eigenes Hérmagazin zu einem Thema ihrer Wahl, z.B.
zum Thema Rockmusik, zu produzieren.

¢ Eine Beurteilungsaufgabe besteht z.B. darin, zwei unterschiedliche
Videoclips hinsichtlich ihrer kiinstlerischen Qualitat und moglicher
Wirkungen bei Jugendlichen zu vergleichen und zu bewerten.

(5) Ausgehend von einer bedeutsamen Aufgabe soll Unterricht

¢ darauf gerichtet sein, vorhandene Kenntnisse oder Fertigkeiten zu
einem Themengebiet zu aktivieren und eine Korrektur, Erweiterung,
Ausdifferenzierung oder Integration von Kenntnissen und Vorstel-
lungen zu erreichen,

¢ die aktive Auseinandersetzung der Lernenden mit einer Aufgabe er-
maoglichen, indem - auf der Grundlage geeigneter Informationen -
selbstdndig Losungswege entwickelt und ausgefiihrt werden,

¢ den Vergleich unterschiedlicher Ldsungen ermdéglichen sowie eine
Systematisierung und Anwendung angemessener Kenntnisse und
Vorgehensweisen sowie deren Weiterfiihrung und Reflexion.

(6) Auf der Basis obiger Uberlegungen bietet sich folgende idealtypische
Strukturierung des Unterrichts an (vgl. Tulodziecki 1994, S. 100 ff.):
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¢ Aufgabenstellung, Sammeln und Problematisieren spontaner LO-
sungsvermutungen,

¢ Zielfestlegung und Besprechen der Bedeutsamkeit,

¢ Verstandigung Uber das VVorgehen,

¢ Erarbeitung von Grundlagen fiir die Aufgabenlésung,

¢ Durchfuhrung der Aufgabenlésung,

¢ Vergleich von Lésungen und Zusammenfassung des Gelernten,

¢ Einfuhren von Anwendungsaufgaben und deren Bearbeitung,

¢ Wetterfihrung und Reflexion des Gelernten und der Lemwege.

Eine solche idealtypische Strukturierung soll selbstverstandlich keine
starre Reihenfolge fiir Lehr- und Lemschritte vorgeben. Sie ist vielmehr
als ein Grundmuster gedacht, das in Anpassung an die jeweils gegebe-
nen Bedingungen flexibel gehandhabt werden sollte. Dabei kénnen die
Phasen je nach Lemvoraussetzungen, Zielen und Inhalten starker von
den Lernenden selbst gestaltet oder von der Lehrperson gestiitzt wer-
den. Mit starkerer Gestaltung durch die Lernenden néhert sich der Un-
terricht der Projektarbeit. In allen Fallen ist es - angesichts der auBer-
schulischen Mediennutzung - besonders wichtig, vorhandene Vorstel-
lungen der Lernenden zu beachten, aufzuarbeiten und weiterzufiihren.

2.2 Medienverwendung in Lehr- und Lernprozessen

Die Frage, wie Unterricht durch Medien unterstltzt werden kann, wird in
der padagogischen Diskussion dem Bereich der Mediendidaktik zugeord-
net. Im Rahmen der Mediendidaktik sind verschiedene Konzepte der Me-
dienverwendung entwickelt worden. Solche Konzepte sind (vgl. z.B.
Flechsig 1976; Tulodziecki & Schopf 1992):

¢ das Lehrmittelkonzept, bei dem Medien zur Unterstutzung von Lehr-
handlungen der Lehrperson dienen, z.B. ein Diapositiv oder ein Ar-
beitstransparent,

¢ das Arbeitsmittelkonzept, bei dem Medien zu Lernmitteln der Schi-
lerinnen und Schiler werden, z.B. ein Arbeitsblatt oder ein Atlas,

¢ das Bausteinkonzept, bei dem die Lehrperson bestimmte Phasen oder
Funktionen des Unterrichts an ein Medium abtritt, z.B. an eine
Schulfemseh- oder Schulfunksendung,
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¢ das Systemkonzept, bei dem der gesamte Unterricht zentral vorge-
plant wird und fir die verschiedenen Phasen des Unterrichts Medien
bereitgestellt werden, wobei u. U. einzelne Aufgaben an die Lehrper-
son delegiert werden,

¢ das Interaktionskonzept, bei dem Medien bestimmte Lemphasen in
interaktiver Weise anregen oder unterstiitzen, z.B. Lernen mit Mul-
timedia.

Im folgenden beziehe ich mich vor allem auf das Interaktionskonzept, weil
so mit Blick auf die Zukunft die am weitesten fortgeschrittenen techni-
schen Mdoglichkeiten bedacht werden kénnen, wie sie sich heute in Form
von Multimedia entwickeln. Nach Hofstetter versteht man unter Multime-
die the use ofa Computer to create, process, link and access text, sound,
picture, full motion and any object stored on a Computer or on the network
(1993, S. 12).

Im Zusammenhang mit den neuen Entwicklungen wird hdufig die Mdég-
lichkeit des individuellen Lemens im Sinne der selbstgesteuerten Ausein-
andersetzung mit Leminhalten betont. Ich gehe zwar davon aus, dal dem
Einzellemen in der Schule der Zukunft eine gréfere Bedeutung zukom-
men wird als heute. Allerdings sollte und wird die Entwicklung m.E. nicht
dazu fuhren, dal Lernen vorwiegend oder gar nur noch individuell ver-
lauft. Das ware aus padagogischer Sicht nicht sinnvoll, u.a. weil

+ eine auf Verantwortung zielende soziale Entwicklung der personalen
Begegnung und der sozialen Interaktion bedarf,

¢ Lern- und Arbeitsformen die Mdglichkeit bieten sollen, soziale Be-
dirfnisse einzubringen,

¢ die Schule auch eine ausgleichende Funktion im Hinblick auf Ver-
einzelung und Individualisierung im auBerschulischen Bereich hat,

¢ alle Kinder und Jugendlichen - unabhdngig von ihrem familidren
Hintergrund - das Recht auf eine Lern- und Entwicklungsforderung
in einem sozialen Rahmen haben.

In diesem Sinne hat Schule eine besondere Aufgabe und Funktion als Ort
sozialer Begegnung.

Vor dem Hintergrund obiger Uberlegungen kann man davon ausgehen,
daB Lernen und Entwicklungsférderung auch in der Schule der Zukunft im
wesentlichen im sozialen Rahmen von Lemgruppen unter Anregung und
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Unterstiitzung durch eine Lehrperson, d.h. als Unterricht, stattfmden wer-
den. Diese Grundposition schliet keineswegs aus, sondern ein, da Me-
dien zur Anregung und Unterstiitzung von Lernprozessen verwendet und
individuelle Lemphasen im Rahmen sozial eingebetteter Lernprozesse ein-
geplant werden. Dabei ist wichtig, daR der Unterricht der Zukunft den For-
derungen im Abschnitt 2.1 entspricht.

Bei den nachstehenden Uberlegungen gehe ich davon aus, daB fiir die Ler-
nenden in einer Lerngruppe Multimedia-Arbeitspléatze zur Verfiigung ste-
hen, die in ein Netz eingebunden sind. Das bedeutet, dal3 in interaktiver
Weise auf Filme, Einzelbilder, Tonteile, Texte und Computerprogramme
zurlickgegriffen werden kann. Unter dieser Bedingung lassen sich die ein-
zelnen Phasen in einem unterrichtlichen Ablauf z.B. folgendermalen ge-
stalten:

(1) In der Phase der Aufgabenstellung kdnnen durch Ruckgriff auf Filme,
Bilder, Tonteile, Texte oder Simulationsprogramme interessante Proble-
me, Entscheidungsfalle, Gestaltungs- oder Beurteilungsaufgaben einge-
fuhrt werden:

¢ Beispielsweise kdnnte das Problem, in einem Musikstick die betei-
ligten Instrumente zu identifizieren, durch Abruf des Musikstiicks
mit entsprechender Aufgabenstellung eingefihrt werden.

¢ Der Entscheidungsfall, in dem ein Intendant steht, der flr sein Musik-
theater den Spielplan fir die kommende Saison festlegen muf, lieRe
sich Uber eine kurze Filmeinspielung den Lernenden nahebringen.

¢ Die Darbietung eines Hormagazins kénnte dazu dienen, die Lernen-
den zur Produktion eines eigenen Hérmagazins zu motivieren.

¢ Die Présentation einzelner Videoclips lieBe sich nutzen, um die
Frage nach ihrem Vergleich und ihrer Bewertung aufzuwerfen.

Von solchen Présentationen ausgehend, sollten dann im personal ge-
flhrten Gesprach in der jeweiligen Lerngruppe erste Stellungnahmen
gesammelt und im Hinblick auf die mit ihnen verbundenen Fragen pro-
blematisiert werden.

(2) In der Phase der Zielfestlegung und Bedeutsamkeit sollten die Ziele im
Gespréach mit den Lernenden vereinbart und hinsichtlich ihrer Bedeut-
samkeit bedacht werden.
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(3) Die Phase der Verstdndigung uUber das Vorgehen sollte zun&chst dem
personal gefilhrten Gespréch in der Lemgruppe Vorbehalten bleiben.
Unter Umstédnden kdnnen das Gespréch und die Planung des Vorge-
hens durch geeignete Groupware unterstitzt werden (vgl. z.B. Cyranek
1992). Der Vorgehensplan 1aBt sich dann - die Planungsphase abschlie-
Bend - speichern, so daB sich alle Beteiligten lber die Arbeitsschritte
und ihre Aufgaben jederzeit wieder informieren kénnen. Dies ist beson-
ders bei projektorientiertem Lernen - wie etwa der Erstellung eines
Hormagazins - wichtig.

(4) In der Phase der Erarbeitung von Grundlagenfiir die Aufgabenlésung
kénnen Uber den Multimedia-Arbeitsplatz Informationen abgerufen
bzw. erarbeitet werden. Als Informationsquellen oder Lernhilfen lassen
sich Filme, Bilder, Tonteile, Texte oder Computerprogramme verwen-
den:

¢ Fir die Identifizierung von Instrumenten in einer Musikdarbietung
kdonnte die Demonstration verschiedener Instrumente mit ihren
klanglichen Eigenheiten und spieltechnischen Mdéglichkeiten abgeru-
fen werden.

¢ Fir den Entscheidungsfall eines Musiktheater-Intendanten lieRen
sich Informationen zu prinzipiell in Frage kommenden Inszenierun-
gen, zu ihren Kosten, zu ihrer kinstlerischen Einschatzung und zu
ihrer vermutlichen Resonanz beim Publikum erarbeiten.

¢ Fir den Entwurfund die Produktion eines Hormagazins kénnten In-
formationen und Horbeispiele zu dem gewdhlten Thema sowie zu
generellen Gestaltungstechniken und Gestaltungsformen von Hérma-
gazinen bereitgestellt werden.

¢ Fir die vergleichende Analyse und die Bewertung von Videoclips
lieBen sich mit Hilfe entsprechender Informationsquellen filmische
Mdaglichkeiten der Abstimmung von Text, Musik und Bild sowie
Kriterien fir die Bewertung von Videoclips zusammenstellen. Die
erarbeiteten Informationen kdnnen dann - als Grundlagen fiur die
Aufgabenlésung - gespeichert und flr alle Nutzer verfliigbar gehalten
werden.

(5) In der Phase der Aufgabenldsung geht es um das selbstdndige Umden-
ken der erarbeiteten Informationen auf die eingangs gestellte Aufgabe.
Dies kann in Einzel-, in Partner- oder in Kleingmppenarbeit geschehen.
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Dabei kdnnen u. U. Computerprogramme oder Prasentationshilfen ver-

wendet werden:

¢ Das hinsichtlich der beteiligten Instrumente zu analysierende Mu-
sikstiick konnte jeweils in einzelnen Passagen abgemfen und bis zur
jeweiligen Identifizierung wiederholt werden.

¢ Fur die Ermittlung von vermutlichen Kosten und Einnahmen bei ver-
schiedenen Spielplanen des Musiktheaters kdnnte ein Kalkulations-
programm benutzt werden. Vielleicht steht sogar ein Simulationspro-
gramm zur Verfligung.

+ Die selbstproduzierten und vorhandenen Beitrdge fiir das Hérmaga-
zin kénnten u.U. mit Hilfe einer computerunterstiitzten Montageein-
richtung zusammengefigt werden.

¢ Fur die Bewertung der Videoclips lieBen sich durch die Lernenden
am Multimedia-Arbeitsplatz detaillierte Analysen, z.B. der film-
sprachlichen und musikalischen Mittel, durchfiihren. Gleichzeitig
konnten einzelne Einstellungen als Lauf- oder Stehbild gegenseitig
zugespielt und Einschéatzungen dazu ausgetauscht werden.

Wichtig ist in dieser Phase, dafl die Computerprogramme nur Werkzeug-

funktion Ubernehmen und Prasentationen nur als Gegenstand der Analyse

dienen, so dal® die eigentlichen Aufgabenlésungen selbstandig erarbeitet
werden.

(6) In der Phase des Vergleichs und der Zusammenfassung sollten die do-
kumentierten Aufgabenlésungen den anderen Mitgliedern der Lem-
gmppe zunéchst présentiert und dann kommentiert werden. Fir den
Vergleich und die Zusammenfassung ist das personal in der Lemgruppe
geflihrte Gesprach sinnvoll und winschenswert. Zusammenfassende
Aussagen lassen sich abschliefend in computergestitzter Form festhal-
ten bzw. fur alle dokumentieren.

(7) In der Phase der Anwendung kdénnen - &hnlich wie in der Phase der
Aufgabenstellung - interessante Anwendungsaufgaben mit Hilfe von
Filmen, Bildern, Tonteilen, Texten oder Simulationsprogrammen, die
sich Gber Multimedia abrufen lassen, eingefiihrt werden. Die Bearbei-
tung der Aufgaben muf3 allerdings selbstdndig durch die Lernenden ge-
leistet werden, wobei Computerprogramme wieder nur als Werkzeuge
und Prasentationen nur als Gegenstand der Analyse dienen sollten.
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Rickmeldungen zu den Aufgabenlésungen kénnen im personal gefiihr-
ten Gesprach erfolgen.

(8) In der Phase der Weiterfiihrung und Bewertung sind zunachst im perso-
nal geflihrten Gespréch Fragen zusammenzustellen, welche die Lernen-
den im Zusammenhang des Themas noch interessieren. Gegebenenfalls
kénnen zu den Fragen Informationen Uber Multimedia-Arbeitsplatze
abgerufen werden. Ansonsten ist die personal gefiihrte Diskussion flr
weiterflhrende Fragen winschenswert. Die abschlieBende Reflexion
und Bewertung des Gelernten und des Lemweges sollten dem personal
gefiihrten Gesprach (iberlassen bleiben.

Mit diesen Hinweisen sollen verschiedene Mdglichkeiten der Unterstit-

zung von Unterricht durch Medien bzw. durch Informations- und Kommu-

nikationstechniken aufgezeigt werden. Dabei habe ich zum Aufweis der

Madglichkeiten besonders viele Funktionen benannt, die prinzipiell von

Medien Gbernommen werden kénnten. Das soll allerdings nicht heilen, daf3

alle diese Funktionen im einzelnen LernprozeR auch von Medien Gbernom-

men werden sollten. Im konkreten Fall muf? die Medienverwendung von
den jeweiligen Zielen, Inhalten und Lemvoraussetzungen sowie der zur

Verfiigung stehenden Ausstattung abhangig gemacht werden. Dabei wird

es zum Teil groRe Unterschiede zwischen der Medienverwendung in der

Grundschule, der Sekundarstufe | und der Sekundarstufe Il geben.

Auf der Basis obiger Uberlegungen lassen sich die Moglichkeiten von
Medien in Lehr- und Lernprozessen folgendermaRen zusammenfassen:
(1) Medien koénnen zur Unterstiitzung eines lernwirksamen und entwick-
lungsanregenden Unterrichts verwendet werden. Sie lassen sich dabei
flr vielféltige Funktionen nutzen, und zwar als
+ Mittel der Prédsentation von Aufgaben,
¢ Informationsquelle und Lernhilfe,
¢ Werkzeug oder Instrument bei Aufgabenlésungen,
¢ Gegenstand von Analysen,
¢ Instrument der Planung, des Austausches und der Speicherung von
Ergebnissen.

(2) Besondere Vorzlge der Verwendung elektronischer Medien fiir obige
Funktionen liegen - wenn man die Entwicklung entsprechender Cour-
seware voraussetzt - in folgenden Mdglichkeiten (vgl. auch Kozma
1991):

32



¢ rascher Zugriff auf eine umfangreiche Materialauswahl in verschie-
denen medialen Formen, z.B. auf Texte, Tondokumente, Grafiken,
Bilder, Filme und Programme,

¢ Verbindung verschiedenerZeichensysteme, z.B. Bild und Grafik,

¢ situationsgerechter Abmf der Materalien, z.B. zur zusétzlichen Er-
lauterung,

¢ schnelle Rickmeldung auf Lemaktivitaten der Schilerinnen und
Schiler, z.B. in Form von Entscheidungskonsequenzen bei Simula-
tionen,

¢ Bearbeitung und kreative Umgestaltung vorhandener Materialien,
z.B. Verénderung von Bildmaterial,

+ Entlastung von Routinearbeiten, die fiir den Lern- oder Denkprozel3
irrelevant sind, z.B. von mechanischen Rechenvorgéngen,

¢ Vereinfachung von Dokumentation und Austausch.

(3) Durch die Bereitstellung von Medien kénnen die selbstandige Informa-
tionssuche und Informationsauswahl sowie die Bewertung der Informa-
tionen gefordert werden.

(4) Mit Hilfe von Medien lassen sich Lemumgebungen entwickeln, die ein
entdeckendes und projektorientiertes Lernen férdern. Damit kann eine
stirkere Schiilerorientierung des Unterrichts erreicht werden (vgl. auch
van Lick 1994).

(5) Medien konnen eine sinnvolle Rhythmisierung von Lernprozessen
durch den Wechsel von Klassenunterricht, Kleingruppen-, Partner- und
Einzelarbeit bzw. von sozialen und individuellen Lemphasen untersttit-
zen.

(6) Medien erleichtern den Austausch mit anderen

¢ Lemgruppen, z.B. Partnerklassen,

¢ Personengruppen, z.B. Eltern oder Fachleuten in bestimmten Berei-
chen, und

¢ mit anderen Institutionen, z.B. Bibliotheken.

Dies kann zu einer lemwirksamen und entwicklungsférdemden Erweite-
rung der Perspektiven und zu einer Offnung der Schule fiihren.

Bei allen Vorziigen der Medienverwendung ist allerdings wichtig, dal
Medien direkte Erfahrungen und personale Kommunikation nicht verdrén-
gen. Insofern bedarf die Konzeption von Medien und ihre Verwendung
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einer besonderen padagogischen Verantwortung im Hinblick auf den
Entwicklungsstand der Lernenden. Dabei sollte die Medienverwendung
mit medienerzieherischen Uberlegungen verbunden werden (vgl. auch
Dorr 1993 und Abschnitt 3). Uber diese generelle Verantwortung hinaus
erfordert die Entwicklung von Multimedia-Courseware ein sorgféltiges
lemprozeRorientiertes Denken (vgl. auch Bryant 1993). V6llig unange-
messen ware es, nur Materialien zusammenzustellen und dann von den
Lernenden - unabhéngig von ihrem intellektuellen Entwicklungsstand - zu
erwarten, sie wurden als ,,Navigatoren* ihren optimalen Lemweg selbst
finden.

Mit diesen Uberlegungen wird zugleich deutlich, daR die Entwicklung von
Multimedia-Courseware ein sehr aufwendiger ProzeR ist und eine sorgfal-
tige Reflexion voraussetzt. Erfolgt eine solche Reflexion nicht, besteht die
Gefahr, daR der mediale Aufwand nur der Optimierung fragwurdiger An-
sétze zum Lehren dient und damit aus p&dagogischer Sicht unfruchtbar
bleibt (vgl. auch Schandau.a. 1993).

3. Erziehung und Medien

Mediendidaktische und medienerzieherische Fragen wurden in der me-
dienpadagogischen Diskussion lange Zeit getrennt behandelt. Allerdings
hat jede Medienverwendung im Sinne der Mediendidaktik auch me-
dienerzieherische Beziige. Geht man beispielsweise von der reflektierten
Nutzung von Medien als einer wichtigen medienerzieherischen Zielvor-
stellung aus, so ist jede unterrichtliche Medienverwendung als Entschei-
dung fiir eine bewuRte Mediennutzung zum Lernen aufzufassen, die hin-
sichtlich ihrer Vorzige und Probleme reflektiert werden kann. Besonders
offensichtlich wird die Uberschneidung von Mediendidaktik und Medien-
erziehung, wenn Medien im Rahmen medienerzieherischer Zielvorstellun-
gen eingesetzt werden - etwa beim oben skizzierten Einsatz von Multi-
media fur die eigene Produktion eines Hormagazins oder fiir die Analyse
und Bewertung von Videoclips. Diese Beispiele verweisen zugleich dar-
auf, dall mit der weiteren Perfektionierung der Technik eine kritisch-ein-
ordnende Reflexion der Medienverwendung im Sinne der Medienerzie-
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hung immer wichtiger wird. Deshalb sollen im folgenden in aller Kirze
Leitideen und Aufgabenbereiche der Medienerziehung skizziert werden.

3.1 Leitideen zur Medienerziehung

Der Frage von Leitideen fir die Medienerziehung gehe ich zundchst mit
einigen kurzen Anmerkungen zur Geschichte des medienerzieherischen
Denkens nach (vgl. dazu auch Fréhlich 1982, S. 62 ff; Tulodziecki 1992,
S. 27 ff):

Erste Uberlegungen zur Medienerziehung enwickelten sich zum Ende des
19. Jahrhunderts mit der massenhaften Verbreitung von Schriften aller Art
und am Beginn des 20. Jahrhunderts mit der Ausbreitung des Kinofilms.
Sie gingen von dem Gedanken aus, daf Kinder und Jugendlichen vor
moglichen Geféhrdungen durch Medien geschitzt werden sollten. Dies
verwundert nicht, wenn man einmal ein Verzeichnis der in Deutschland
gelaufenen Filme aufschlagt und fir den Anfang unseres Jahrhunderts
Filmtitel folgender Art findet: , lIrrgarten der Leidenschaften”, ,,Saal der
sieben Sinden*, ,,Schamlose Seelen“ und ,,Tragddie eines europdischen
Rasseweibes* (vgl. Birett 1980, S. 560). Neben dem Gedanken, Kinder
vom Kinobesuch femzuhalten, spielte allerdings auch schon zum Anfang
des Jahrhunderts die Uberlegung eine Rolle, geeignete Filme fir Kinder
und Jugendliche zu produzieren und sie an wertvolle Filme heranzufiihren.
Bewahrung vor Schadlichem und Pflege des Wertvollen sind damit friihe
Leitideen fir die Medienerziehung.

Allerdings besteht bei diesem Konzept die Gefahr, dal Kinder und Ju-
gendliche in Unmundigkeit verbleiben. So wurde - insbesondere mit der
Ausbreitung des Fernsehen in den 50er und 60er Jahren - der mundige
Rezipient gefordert, der in der Lage ist, Programmangebote angemessen
zu verstehen und selbstédndig zu beurteilen sowie einzuordnen. Dabei falte
man Medien als wichtige Instrumente der Information und Meinungsbil-
dung, der Kunst und Kultur auf. In diesem Sinne stellt der miindige Um-
gang mit Medien zur Férderung von Demokratie und Kultur eine weitere
Leitidee der Medienerziehung dar.

Bei diesem Konzept bleibt allerdings das Problem ausgeblendet, daR Me-
dien im gesellschaftlichen Zusammenhang zur Verbreitung von Ideologien

35



milbraucht werden kdnnen. Mit Bezug auf dieses Problem entwickelte
sich Ende der 60er Jahre die Zielvorstellung, Kinder und Jugendliche zu
befahigen, Medien und ihre gesellschaftlichen Bedingungen ideologiekri-
tisch zu analysieren und durch alternative Medienproduktionen Offent-
lichkeit fur eigene Interessen und Bedurfnisse herzustellen. Ideologiekritik
und Produktion eigener Medien erweitern damit das Spektrum mediener-
zieherischer Leitideen.

Die bisher dargestellten Leitideen basieren im wesentlichen auf Annah-
men zu der Frage ,,Was machen die Medien mit den Menschen?*. Der so-
genannte Nutzenansatz flihrte zu einer Umkehrung dieser Sichtweise unter
der Frage ,Was machen die Menschen mit den Medien?*. Auf dieser
Grundlage kam in den 70er Jahren ins BewufRitsein, dal Mediennutzung
als bedurfhisgesteuerte soziale Handlung aufzufassen ist. Kinder und Ju-
gendliche wenden sich mit ihren Bedirfnissen den Medien zu und inter-
pretieren die medialen Aussagen vor dem Hintergrund ihrer Kenntnisse,
Einstellungen und sozialen Bedingungen. In gleicher Weise gilt fur die
Produktion eigener Medien, dal sie auf der Basis individueller und sozia-
ler Voraussetzungen zu deuten sind. Mediennutzung als Rezeption oder
Produktion im Sinne sozialen Handelns ist demgemaR bis heute eine wei-
tere wichtige Leitidee der Medienerziehung.

3.2 Aufgabenbereiche der Medienerziehung

Wertet man zusammenfassend das bisherige medienerzieherische Denken
unter Beriicksichtigung gegenwartiger und zukinftiger Problemlagen aus,
so lassen sich folgende Aufgabenbereiche der Medienerziehung nennen
(vgl. auch Doelker 1992, S. 112 ff.; Tulodziecki 1992, S. 68 ff):

(1) Medieneinflisse erkennen und aufarbeiten:

Dieser Aufgabenbereich basiert auf der Annahme, dal Medien Einflusse
im Bereich von Geflhlen, Vorstellungen, Verhaltensorientierungen und
Alltagsgeschehen haben (vgl. z.B. Lukesch 1994). Die erzeugten Gefiihle
kénnen von Spal und Freude bis zu Angst und Schrecken reichen; die ver-
mittelten Vorstellungen sind - aus der Perspektive des Wirklichkeitsbezu-
ges - unter Umstanden eher realitdtsangemessen oder eher irrefiihrend; die
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Ubernommenen Verhaltensorientierungen umfassen - je nach gegebenen
Bedingungen - das Spektrum von prosozialen bis zu problematischen ag-
gressiven Verhaltensmustem; das Alltagsgeschehen kann eher selbstbe-
stimmt oder eher medienabhangig sein.

Medienerziehung sollte Kindern und Jugendlichen die Mdglichkeit eroff-
nen, storende Gefuhle, irrefiihrende Vorstellungen, problematische Ver-
haltensorientierungen und medienabhéngiges Alltagsgeschehen zu erken-
nen und so aufzuarbeiten, dafl emotionale Stérungen abgebaut, irrefiihren-
de Vorstellungen in realitdtsangemessene Uberfuhrt, problematische Ver-
haltensorientierungen in sozial gerechtfertigte transformiert und ein selbst-
bestimmtes Alltagsgeschehen entwickelt werden.

(2) Medienbotschaften verstehen und bewerten:

Bei diesem Aufgabenbereich gehe ich von der Problemlage aus, daR es
angesichts der Medienentwicklung immer schwieriger wird, Medienaussa-
gen richtig einzuordnen. Als Basis fur ein angemessenes Verstehen und
Unterscheiden von Medienaussagen und Programmen sollen die Kinder
und Jugendlichen zuné&chst verschiedene Darstellungsformen von Inhalten
im Hinblick auf die mit ihnen verbundenen Reduktionen von Realitat ken-
nenlemen, z.B. Modelle, Bilder, Téne, Texte und nichtverbale Symbole.
Dartber hinaus geht es um Unterscheidungen zwischen verschiedenen
Grundkategorien medialer Gestaltung und Vermittlung, z.B. um eine Dif-
ferenzierung von Bericht und Meinung, Dokumentation und Inszenierung,
Information und Unterhaltung, Realitat und Fiktion, Aufklarung und Wer-
bung, Instrument und Inhalt. Des weiteren sollen unterschiedliche Gestal-
tungstechniken verschiedener Medien bewufitgemacht werden, z.B. Ka-
meraperspektiven und Kamerabewegungen bei Film und Fernsehen.
SchliefRlich geht es um die Unterscheidung und Einschétzung verschiede-
ner Gestaltungsarten und ihrer spezifischen Mdglichkeiten und Grenzen,
z.B. um die Besonderheiten von Roman, Horspiel, Fernsehmagazin, Vi-
deofilm und Computerspiel.

(3) Medienangebote unter Abwéagung von Handlungsalternativen
auswahlen und nutzen:

In diesem Aufgabenbereich sollen Kinder und Jugendliche lernen, Medi-
enangebote bewullt im Sinne verschiedener Funktionen zu nutzen, z.B. flr
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Unterhaltung und Spiel, fir Information und Lernen, fir Problemlosen und
Entscheidungsfindung, fur Kunstgenuf? und Kommunikation. Dazu gehd-
ren die Bereitschaft und Befdhigung zu einer tiberlegten Programmaus-
wahl und zum Vergleich der medialen Mdéglichkeiten mit nicht-medialen
Handlungsaltemativen flr die genannten Funktionen.

(4) Medien selbst gestalten und verbreiten:

Im Rahmen der Medienerziehung sollen Kinder und Jugendliche die
Maoglichkeit erhalten, selbst technische Medien zur medialen Gestaltung
eigener Aussagen zu verwenden, z.B. durch die eigene Gestaltung von
Foto- oder Videodokumentationen, von Zeitungen, von Hor- oder Video-
magazinen, von Horspielen oder Videofilmen sowie von Computeranwen-
dungen. Sie sollen Medien zur Dokumentation von Sachverhalten, zur Ar-
tikulation eigener Interessen und Bedurfnisse sowie zur kinstlerischen
Gestaltung nutzen. Auf diesem Wege kdnnen sie die bloRe Rezipienten-
rolle verlassen und selbst Offentlichkeit herstellen. Gleichzeitig erfahren
sie technische Mdglichkeiten von Medien in handelnder Weise, was sie
beféhigen soll, mediale Angebote kritisch einzuordnen und zu bewerten.
Darlber hinaus konnen eigene Produktionen soziale Verhaltensweisen
starken und zu einer &sthetischen Sensibilisierung sowie zu einem ange-
messenen Anspruchsniveau gegeniber Medienangeboten fiihren.

(5)Medien hinsichtlich ihrer gesellschaftlichen Bedeutung analysieren
und beeinflussen:

Mit diesem Aufgabenbereich wird die Notwendigkeit unterstrichen, dal
Kinder und Jugendliche in die Lage versetzt werden, Medienangebote
hinsichtlich ihrer Inhalte und ihrer Form sowie hinsichtlich der dahinter-
liegenden Interessen zu priifen, zu analysieren und zu bewerten. Weiterhin
sollen sie lernen zu durchschauen, wie ihre eigenen Bedirfnisse durch
Medien aufgenommen und - gegebenenfalls - kanalisiert werden, wobei
der jeweilige soziale Kontext bzw. die Lebenswelt der Kinder und Ju-
gendlichen beriicksichtigt werden mufR. Dabei geht es um die Analyse und
Kritik von institutionellen und gesellschaftlichen Bedingungen der Me-
dienproduktion, Medienverbreitung und Medienrezeption, z.B. bei den
Printmedien, dem Rundfunk und der Gomputerindustrie. Medienanalyse
und Medienkritik sind zugleich als Moglichkeit zu sehen, die eigene Posi-
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tion im Rahmen der Massen- und Individualkommunikation und in der
Gesellschaft zu durchschauen, kritisch zu reflektieren und sich fir Verbes-
serungsmoglichkeiten zu engagieren.

Die beschriebenen Aufgabenbereiche und die dabei angesprochenen Teil-
aufgaben bieten einen padagogischen Rahmen, in den auch die Medien-
verwendung zur Anregung und Unterstiitzung von Lernprozessen gestellt
werden sollte. Damit konnte die unterrichtliche Medienverwendung ihren
Beitrag zu der Zielvorstellung eines sachgerechten, selbstbestimmten,
kreativen und sozialverantwortlichen Handelns in einer von Medien
durchdrungenen Welt leisten.
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Niels Knolle

.» ... IS wir die Chips in unser Gehirn integrieren und
fernsteuerbar sind ...<1- Zur ldeologiekritik der
Neuen Technologien in Schule und Gesellschaft und
ihre Konsequenzen fiir die Musikpadagogik

Hans Rudolf Leu kommt in einer 1993 veroffentlichten empirischen Stu-
die als Fazit seines Uberblicks tber den Stand der Medienforschung zum
Umgang von Kindern und Jugendlichen mit dem Computer zu dem Er-
gebnis, dal noch Mitte der 80er Jahre die in vielen Publikationen anzutref-
fenden einander diametral gegenuberstehenden optimistischen Erwartun-
gen und Hoffnungen auf (padagogische) Nutzungsmdoglichkeiten der
Computer einerseits und die skeptischen Befiirchtungen andererseits, die
Beschéftigung der Heranwachsenden mit dem Computer wiirde u.a. zu
einer ‘Digitalisierung’ des Denkens fuhren und einen ‘maschinellen Cha-
rakter’ hervorrufen, deutlich iberzogen waren. Leu sieht das charakteristi-
sche Merkmal dieser Auseinandersetzung darin, dal in beiden Lagern fe-
ste Ansichten und Uberzeugungen eine wesentlich gewichtigere Rolle
spielten als empirische Daten. ,,Etwas zugespitzt kann man sagen, daB die
Entschiedenheit, mit der der Computer beflirwortet oder abgelehnt wurde,
deutlich zunahm mit der Distanz der Argumentation zu den verfiigbaren
empirischen Erkenntnissen tber das Computern von Heranwachsenden“
(Leu 1993, S. 6).

Wer die Debatte um die Einbeziehung von Neuen Musiktechnologien in
den Musikunterricht in den letzten Jahren verfolgt hat, weif3, dafl auch in
der Musikpédagogik diese Diskussion an vielen Stellen spekulative und
teilweise auch ideologische Ziige enthélt - wenngleich nicht zu verkennen
ist. dal mit der zunehmenden Verbreitung der Computer und ihrer damit
einhergehenden Veralltaglichung sich die musik- und unterrichtspraktische
Erfahrung ihrer Nutzung differenziert hat und damit die Einschatzung der
Bedeutung und Reichweite der Neuen Technologien fiir den Musikunter-

1 Johannes Fritsch: Kreativitat aus dem Chip? In: ZfMP 40 (1987) S. 63.
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rieht sachlicher und niichterner geworden ist. Diese Diskussion wird dann
allerdings meist auch ‘musikimmanenter’ gefthrt, namlich im Blick auf
materialanalytische und verfahrenspraktische Aspekte des computerge-
stitzten Musikmachens beim MIDI-Recording oder aber - seltener - im
Blick auf lemtheoretische Aspekte des Lemens mit Musiklehre- und Ge-
horbildungsprogrammen.

In dem Vortrag geht es mir nun darum, diese Diskussion zur Computerkri-
tik zusammenfassend zu sichten und ihre zentralen Argumentationskeme
im Kontext musikbezogener bzw. musikpadagogischer Anwendungen auf-
zubereiten (Teil A), im Anschlufl daran sollen sie dann auf ihre Struktur
und Validitat hin Uberpruft und diskutiert werden (Teil B). Gleichsam als
Gegenrechnung zur Musikpadagogik sollen dabei insbesondere Ansétze
zur Computerkritik aus den Sozialwissenschaften und der Schulpadagogik
einbezogen werden - der Vortrag zielt insgesamt auf eine Erdrterung
grundsatzlicher Uberlegungen zur Problematisierung der Folgen des Um-
gangs mit Neuen Technologien. Vier Aspekte stehen dabei im Mittel-
punkt: 1 die Algorithmisierung des Denkens und Handelns durch den
Computer, 2. die Standardisierung des musikalischen Materials, 3. die Zu-
rickdrangung sinnlicher Erfahrung und zwischenmenschlicher Kommuni-
kation als Folge der Flucht in eine synthetische Welt des Bildschirms und
4. die Zuschreibung von ideologiebildenden Eigenschaften an die Neuen
(Musik-)Technologien.

A Vier Kernthesen der Kritik an den Neuen Technologien

1. Algorithmisierung des Denkens und Handelns durch den Computer

Ein Computer arbeitet eine ihm tbertragene Aufgabe in einer Vielzahl von
einzelnen Rechenschritten ab, deren Abfolge durch die in dem jeweiligen
Programm festgelegten Regeln und Vorschriften (Algorithmen) angewie-
sen wird. Der entscheidende Vorteil des Computers gegeniiber dem
menschlichen Denken besteht darin, dal er diese Schrittfolgen &uBerst
schnell und ohne jegliche Abweichung durchlaufen kann und dabei grofe
Mengen digital codierter Daten zu verarbeiten in der Lage ist. Zugleich ist
dieser Vorteil aber auch ein entscheidender Nachteil: Der Computer kann
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von seinen exakt festgelegten Schrittfolgen nicht abweichen, d.h. alles
das, was der Programmierer beim Schreiben des Programms nicht bedacht
oder beriicksichtigt oder vorgesehen hat, wird spéter bei der Anwendung
des Programms - sei es als Faktum oder als Lésungsweg - nicht verfiigbar
sein. Kurz: der Computer rechnet, aber er denkt nicht.

An dieser oft als ‘algorithmisch’ gekennzeichneten Arbeitsweise des Com-
puters setzt Hartmut von Hentigs zentrale Hypothese an, daB3 in einem un-
terschwelligen LernprozeR, in dessen Verlauf die medialen Bedingungen
des Denkens und Handelns (am Bildschirm) sich auf die Inhalte des Den-
kens und Handelns selbst auswirken, die Schiler mit dem Computer sich
daran gewdhnen, ,,ihre Fragen als einfache, meist englische Kommandos
zu formulieren, ihre Gedankengénge in eine strenge algorithmische Ab-
folge zu bringen, die Ergebnisse nur in der Form von ‘Auskunft’ zu erwar-
ten, aber nie als neue Fragen, als ein Dilemma, als eine Hypothese*
(Hentig 1993a, S. 26). Hentig hat dies an anderer Stelle als ,,Flucht aus
dem Denken in die Algorithmisierung” (Hentig 1993b, S. 61) bezeichnet
und mit der Frage ,,Wohin stecken diese Kinder ihre Besorgnisse und
Unklarheiten, ihre Subjektivitdat und die Widerspriiche im eigenen Den-
ken?“ (Hentig 1993b, S.52) eine zentrale Befiirchtung verschiedener
Autoren zum Ausdruck gebracht, die Algorithmisierung des Lemens
konnte eine Konditionierung des Denkens und Handelns im Sinne einer
Reduktion auf einfache, eindeutige und logisch-rationale Denk- und Hand-
lungsmuster mit sich bringen, in denen Widerspriiche, Ambiguitaten und
spontane Einfélle nicht mehr VVorkommen (ddrfen) bzw. als zu vermei-
dende ‘Fehler’ wahrgenommen werden.

Diese von Hentig auch schon friiher geduRerte Besorgnis einer ‘Mediati-
sierung’ des Lemens durch das programmgesteuerte Arbeiten am Compu-
ter hat Wilfried Gruhn Ende der 80er Jahre in zwei grundlegenden Aufsat-
zen (Gruhn 1985, Gruhn 1988) fur den Bereich des musikbezogenen Ler-
nens am Beispiel von (amerikanischen) Lern- und Ubungsprogrammen
konkretisiert. Alle vom Computer im Verlauf der Arbeit an einem Gehor-
bildungsprogramm gegebenen Anweisungen, Antworten und scheinbaren
Reaktionen, so schreibt Gruhn, beruhen auf ,,im vorhinein programmierten
Mustern und Verlaufsplénen. [...] Alles Individuelle, alles nicht Standardi-
sierte, Unvorhersehbare, Spontane, Eigene muf3 der Computer zuriickwei-
sen.”“ Das Programm kénne die gegebene Antwort nur mit der vom Pro-
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grammautor vorgesehenen bzw. erwarteten Antwort vergleichen, eine fal-
sche Antwort, auch wenn ihr ein durchaus richtiger Denkvorgang zugrun-
de lag, werde zurlickgewiesen oder als “falsch’ erkannt. ,Das, was dem
ersten Anschein nach Kommunikation darzustellen scheint, stellt sich in
Wirklichkeit als Ablauf vorprogrammierter, standardisierter und genormter
Muster dar” (Gruhn 1985, S. 14). Das Scheinhafte der Kommunikation mit
dem Programm werde dem Lernenden nicht bewuRt, auch nicht die grund-
sdtzliche Begrenztheit der Verarbeitungsmoglichkeiten des Programms -
in der Folge, so Gruhn, lerne unterschwellig der Lernende, ,,daR auftreten-
de Probleme nicht auf einem Denkfehler [des Lernenden selbst, oder des
Programmautors, N.K.] beruhen, sondern einfach auf einen Bedienungs-
fehler zuriickzufiihren sind* (Gruhn 1985, ebd.).

2. Standardisierung des musikalischen Materials und seiner Produktion

Dall das Arbeiten mit dem Computer langfristig gesehen nicht nur Folgen
fiir das Denken haben kann, sondern sich vermittels der in die Programme
‘eingebauten’ Handlungsschemata auch auf das musikalische Material
selbst auswirkt, liegt auf der Hand. Und so hat denn bereits Mitte der 80er
Jahre der Komponist und Interpret Neuer Musik Johannes Fritsch in einer
Polemik mit Blick insbesondere auf die Populdre Musik auf die ,,grund-
satzliche Gefahr der Vereinfachung und Verarmung der Musik [...] durch
Standardisierung® hingewiesen, die sich aus dem Gebrauch der Computer
bei der Produktion von Musik ergebe. Die Ursachen fiir diesen ProzelR
sieht Fritsch darin, daB die ,,Digitalisierung, die Primitivsprache, die nurja
oder nein sagen kann, [..] sich ganz allméhlich des Denkens derer
[bemaéchtigt], die mit ihr umgehen* (Fritsch 1987, S. 62). Standardisierung
wird hier verstanden als Reduktion einer zunachst differenzierten, komple-
xen musikalischen Materialstruktur zugunsten einer ‘vereinfachten’, ‘elek-
tizistischen” Musik, die daflr aber produzierbar ist im Interesse einer von
»internationalen Konzernen (betriebenen) massenhaften Bedirfnisbefriedi-
gung“ (S. 63). Fritsch macht diese Standardisierung zugleich an den com-
puterisierten Musikinstrumenten fest, die - anders als die jeweils als indi-
viduell erscheinenden akustischen Instrumente, bei denen die Distanz des
musizierenden Bewuf3tseins zur Erzeugung des Klangs noch gering sei, -
»eingemessen [werden], dem Standard zu genligen, zu funktionieren in
einer Klangwelt, die wie ein synthetisches Abziehbild von Musik klingt.“
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Fritsch sieht hierin eine Gefahr der zunehmenden Entfremdung des musi-
zierenden Menschen vom Klang, die mit einer zunehmenden ,,Brutalisie-
rung“ Hand in Hand gehe: ,,Der Keyboardspieler, der mit Synthesizer und
Emulator kinstliche Klange durch den digitalen Hallraum sausen 1463t, ent-
spricht dem emotional verkiimmerten Krieger, der auf Knopfdruck die
Bombe losschickt” (ebd.).

3. Zurlckdrangungsinnlicher Erfahrung - Flucht in eine synthetische
Welt des Bildschirms

Die programmgesteuerte Struktur des Lemens am und mit dem Computer
reduziert nicht nur die komplexe Reichhaltigkeit der mdglichen Beziehun-
gen zwischen Subjekt und Objekt (also dem Lernenden und dem musikali-
schen Sachverhalt) auf den Umfang dessen, was durch den Kenntnis- und
Erfahrungsstand des Programmierers bzw. durch die technische Kapazitat
des Systems vorgegeben ist, sondern das computergestiitzte Lernen ist dar-
Uber hinaus durch die Bedingungen des Mediums selbst auf den Erfah-
rungszusammenhang >Computer-Musiksystem< beschrankt. ,,Musikiemen
am Computerschirm*, so befiirchtet Gruhn in Anlehnung an Horst Rumpf,
sei ,,ein Lernen ohne sinnliche Erfahrung [...], [es verhindere] Erlebniswei-
sen von der Qualitat, die aus der unmittelbaren Erfahrung der Sachen sel-
ber, aus der Begegnung und Auseinandersetzung mit den Erscheinungen
unserer Wirklichkeit [...] stammen* (Gruhn 1985, S. 14). Denn, so Gruhn
im Rickgriff auf neuere Ansétze der Gedachtnis- und Erkenntnistheorie,
Lemerfahrungen werden nicht als isolierte Einheiten, sondern im Zusam-
menhang komplexer Handlungskonfigurationen gespeichert. Die mit Hilfe
des Computerprogramms gelernten bzw. trainierten Kenntnisse und Fahig-
keiten werden als ,,Konfiguration von Computerprogramm, Computer-
sound, Aufgabentypus, Frage- und Antwortmodus, situativem Kontext der
Lemumgebung etc.” im Gedéchtnis festgehalten, und - das ist der ent-
scheidende Punkt der Argumentation - diese Konfiguration ,,ist nicht ohne
weiteres auf einen anderen Erfahrungsbereich [...] zu Ubertragen.” In der
Folge komme es vielmehr zu einem ,isolierten [Aufbau von] Erfahrungen,
die unverbunden neben Alltags- und Wirklichkeitserfahrungen stehen“
(Gruhn 1988, S. 211).2Ein solches Lernen, abgetrennt von den sinnlichen

2 Gruhn bezieht sich hier auf Heinrich Bauersfeld.
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Erfahrungs- und Erlebnismoglichkeiten im taglichen Leben3,,verkimmert
zu entfremdetem Lernen® (Gruhn 1985, S. 14).

Die kritische Perspektive dieses Gedankens findet ihre Zuspitzung in der
Studie Der technikzentrierte Mensch und seine begradigte Welt von Wal-
ter Volpert4 in der er das Erscheinungsbild dieses ‘technik-zentrierten
Menschen’ zu umschreiben sucht und zu der Feststellung gelangt, eines
seiner wesentlichen Merkmale sei seine Neigung ,,zur Flucht in eine syn-
thetische Welt“. In dieser virtuellen Welt des Computers bzw. der Pro-
gramme gehe es zwar kompliziert zu, entscheidend sei aber, dal3 ,,Gut und
Bose, Schwarz und Weill immer eindeutig erkennbar sind.* Der ‘technik-
zentrierte Mensch’ schétzt - so Volpert - die glasklare Rationalitat dieser
Computerwelt, er wertet ihr gegenuber die ,reale Welt”“ und ,,die wirkli-
chen zwischenmenschlichen Beziehungen mit ihrem ,,Chaos“ und
»Schmutz* ab. Und schlieBlich gehe damit einher eine ,,soziale und emo-
tionale Verarmung und Verrohung“ der zwischenmenschlichen Lebens-
und Kommunikationsformen (Volpert 1988, S. 43 f.).

Natirlich handelt es sich bei dieser Beschreibung um eine Typisierung,
die mit ihren Merkmalen eher die subjektiven Motive des Umgangs mit
Computern zu interpretieren sucht als denn die konkreten, objektivierbaren
Erscheinungsformen dieses Umgangs benennt. Gleichwohl, die von Vol-
pert genannten Merkmale finden sich in ahnlicher Form auch bei anderen
Autoren§ wenngleich nicht immer so kulturkritisch akzentuiert.

4. Zuschreibung von ideologiebildenden Eigenschaften an die Neuen
Technologien

Standardisierung, Entfremdung, Flucht in eine Scheinwelt, Wirklichkeits-
verlust: keine Frage, hier wird nicht der Gebrauchswert eines Werkzeugs
verhandelt, sondern die Bedrohung einer gewachsenen Kultur durch den
Computer. Neil Postman hat in diesem Zusammenhang die Computertech-
nologie als eine ,,Maschinen-ldeclogie* (Postman 1992, S. 117) bezeich-

3 Vgl. dazu ausfiihrlich Gruhn 1991, S. 133-147, insbesondere S. 140 f.

4 Der Aufsatz entfaltet kurzgefallt die zentralen Thesen des drei Jahre zuvor geschriebenen
Buchs: Zauberlehrlinge. Die gefahrliche Liebe zum Computer. Weinheim: Beltz, 1985.

5 Vgl. dazu die referierenden Uberblicke von Klaus-Jiirgen Bruder, Almuth Bruder-Bezzel
(1988), S247 ff. und Hartmut Binder (1986), S. 64/65.
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net und mit dem Hinweis auf ihren Ideologie-Charakter deutlich gemacht,
dal? die Kritik an den Neuen Technologien sich nicht auf deren immanent
technologischen Aspekte beschranken darf, sondern die sozialen und men-
talen Folgen der ‘@miidie politische Kultur herauszuar-
beiten hat. Ideologien sind nach Werner Hofmann ,,unzutreffende Auffas-
sungen und Aussagen, an deren Entstehen, Verbreitung und Bewahrung
sich gesellschaftliche Interessen [...] knipfen“ (Hofmann 1968, S. 44 f.).
Ideologisches Denken als ein interessengebundenes Denken rechtfertigt
und sichert die sozialen und ékonomischen Verhaltnisse zugunsten deije-
nigen gesellschaftlichen Krafte, die von ihnen profitieren - die Kritik der
‘Maschinen-ldeologie’ richtet sich daher gegen die Herrschaft einer ,tota-
litdr gewordenen Technokratrie* (Postman 1992, S. 57).

Ideologische Aussagen sind unzutreffende Aussagen, dabei ist es nicht
entscheidend, ob dies den Sprechenden bewufRt ist oder nicht. Im Gegen-
teil, Ideologien entfalten ihre Wirkung insbesondere dann, wenn sie gera-
de nicht als Ideologien auftreten: ,Je vollstandiger die Welt als Erschei-
nung, desto undurchdringlicher die Erscheinung als ldeologie® (Adorno
1963, S. 71). Diese von Adorno am Beispiel des Fernsehens beschriebene
Verblendung konstatiert Postman auch flr die gegenwartige, von den
Technologien beherrschte Kultur - namlich in der Art und Weise, wie sich
die Menschen ein Bild von der Welt hersteilen und sich dann davon leiten
lassen. Postmans narrativ vorgetragene Analyse stellt auf drei Schritte die-
ses ideologischen, durch den Computer vermittelten Weltverstehens ab:
Zundchst verdndert sich die Wahrnehmung des Computers, aus der Ma-
schine wird ein mit Verstand ausgestattetes ‘Wesen’, dann erscheinen die
Menschen bereits als ,,kaum etwas anderes als Maschinen* (Postman,
a.a.0., S. 122) und schlieRlich gelangen die Menschen zu der Uberzeu-
gung, dal’ sie ,,gut daran tun, wie Maschinen zu agieren* (a.a.0., S. 128).
Die Folgen sind in eins unsichtbar und weitreichend: unsichtbar, weil sich
ein ,,Geisteszustand* der ,Vergottlichung der Technologie [entwickelt,]
und dies bedeutet, dal die Kultur ihre Beglaubigung in der Technologie
sucht, daB sie ihre Befriedigung aus der Technologie gewinnt und sich ihre
Befehle von der Technologie erteilen lakt* (a.a.0., S. 80). Es scheinen
nicht mehr konkrete Menschen zu sein (und sind es am Ende auch nicht),
die Entscheidungen fallen und zu verantworten haben, sondern es sind an-
onyme Computer, die - weltweit vernetzt zu jedweder Steuerung und
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Kontrolle fahig - die Dynamik politischer und 6konomischer Entschei-
dungsprozesse ermdglichen und realisieren. Und weitreichend sind die
Folgen, weil eine einzige bedeutsame (technologische) Veranderung im-
mer auch eine vollstdndige Veranderung (der gesellschaftlichen Institutio-
nen) nach sich zieht (vgl. Postman 1992, S. 26 ff.). Postman zeigt dies an
einer Reihe von Beispielen zur Fortschrittsglaubigkeit der Menschen und
ihres Vertrauens auf die grundsatzliche technokratische Losbarkeit der
gesellschaftlichen Probleme.

B Zur Struktur und Validitat der Kritik an den Neuen Technologien

1. Zur These der Algorithmisierung des Denkens durch den Computer

Die von Hentig und Gruhn vorgetragene These, die medialen Bedingun-
gen des Denkens und Handelns wirkten sich auf die Inhalte des Denkens
und Handelns selbst aus, trifft - grundsétzlich gesehen - zweifellos zu.
Schon immer waren die Wege und ‘Orte’ des Lemens unaufléslich ver-
knlpft mit den Inhalten des Lemens selbst. Ob aber die vorgetragenen Be-
denken dazu hinreichen, auf einen padagogischen Einsatz des Computers
im Unterricht generell zu verzichten, 18Rt sich nur im Blick auf die konkre-
te didaktische Ausgestaltung dieses Lemens und den tatséchlichen zeitli-
chen Umfang des Arbeitens am Computer entscheiden. Unbeschadet des-
sen sollen hier drei Einwande erhoben werden, die zumindest die Reich-
weite dieser medienkritischen Argumentation relativieren:

(DDie Belegbeispiele fiir die Erscheinungsformen der Algorithmisierung
sind teilweise an veralteten Programmen gewonnen.
Selbst wenn Gruhn, wie er schreibt, sein Interesse mehr auf den Aufbau
von Denk- und Ged&chtnisstrukturen im Zusammenhang mit computer-
gestlitztem Unterricht richtet (Gruhn 1991, S. 133), kann es dennoch
nicht mehr gentigen, die Konkretionen dieser Kritik aus Programmen
abzuleiten, die allenfalls den Einstieg in das computergestiitzte Lernen
in den USA Anfang der 80er Jahre markieren, aber nie zur Diskussion
flr den Einsatz in bundesdeutschen Schulen gestanden haben, ge-
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schweige denn die aktuellen Lemprogramme6 hinsichtlich der ergono-
mischen Gestaltung ihrer Oberflache und ihres didaktischen Konzepts
reprasentieren.

(2) Die Kritik des Computers wird mit dem Hinweis auf die Algorithmisie-

rung des Lemens generalisierend vorgetragen, betrifft aber nur einen
Teilbereich des Arbeitens mit dem Computer in der Schule, ndmlich
das programmgefiihrte dialogische Lernen und Trainieren von Wissen
und Kdénnen.
Es ist zu vermuten, dal} im padagogisch-6ffentlichen BewuRtsein (und
insbesondere bei denjenigen, die lber keine Erfahrungen aus eigener
musikalischer und p&dagogischer Praxis verfugen) der Computer kon-
notiert ist mit dem Abarbeiten von kleinschrittigen Programmen in der
Erinnerung an den sog. programmierten Unterricht, dessen Eindimen-
sionalitdt und Aufwand ja zu seinem Scheitern geflihrt haben. Ausge-
blendet werden so aus der padagogischen Erérterung (bei Hentig) all
jene Erfahrungs- und Handlungsbereiche, die in besonderer sinnfalliger
Weise mit dem Computer erschlossen werden kénnen und ihn lediglich
als digitale Entsprechung so herkdmmlich ‘analoger’ Medienwerkzeuge
wie die Tonbandmaschine (fiir das Komponieren und Produzieren von
Musik) oder den Brief oder das Telefon (fir die Kommunikation mit
Schiilerinnen im Interesse des Spracherwerbs7und des interkulturellen
Erfahrungsaustauschs) voraussetzen.8

(3) Die vorgetragene Kritik wendet ihre Kriterien nicht konsequent an.
Nicht nur Computer sind Medien, sondern Blicher und Tontrdger eben-
falls. Eine Kritik, die ihre Anspriiche an den Computer ernst nimmt,
miBte bereit sein, deren Giiltigkeit und Reichweite in gleicher Weise

6 z.B. AURA (C-LAB) und COMPUTERKOLLEG MUSIK (Schott).

7 Vgl. den Bericht von den Untersuchungsergebnissen der Anglistin H. Rautenhaus zum
sprachlichen Informationsaustausch zwischen Schilerinnen verschiedener Lénder. In: Der
SPIEGEL: Schodne neue Schule. Revolution des Lemens. - In: Der Spiegel, Nr. 9 (1994),
S. 96-113.

8 Dieser Vorhalt gilt fur Gruhn nur bedingt, denn Gruhn sieht den Einsatz des Computers je-
denfalls im Zusammenhang mit Neuer Musik auch positiv, weil er die Bearbeitung von
Aufgaben im Umfeld von Klangfarbenanalysen oder elektronischen Kompositionen ermdg-
licht und beim Entwerfen von Programmen bzw. beim Konzipieren von Arbeitsschritten
am Computer Einblicke in den Strukturzusammenhang dieser musikalischen Gebiete ge-
wahrt: vgl. Gruhn 1985, S. 11.
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auch an jenen Medien zu Uberprifen, die nun - zumindest teilweise -
durch den Computer verdrédngt oder erganzt werden. Das Argument
Gruhns, ,,musikalisches Lernen am Computer verstoBt gegen ein fun-
damentales Prinzip jeder Wahrnehmung, [insofern, als sie] komplex-
qualitativ ganzheitlich ist. [...] Nicht ein isoliertes Sinnesorgan ist der
einzige Eingangskanal der Wahrnehmung, sondern immer ist die Per-
son als ganze beteiligt® (Gruhn 1991, S. 140), trifft m.E. nicht zu, denn
auch beim lernenden Arbeiten mit Gehdrbildungsprogrammen wie z.B.
AURA oder COMPUTERKOLLEG MUSIK sind zu gleicher Zeit Ohr
(Horen der Aufgabe), Auge (Sehen der abgebildeten Noten) und Kérper
(Greifen des Intervalls, Nachspielen des Rhythmus) angesprochen und
damit die ‘ganze Person’, zumal dann, wenn das gerade Gelernte (die
Kadenz, die II-V-1-Verbindung) simultan mit der Erfahrung seiner
klingenden Anwendung verkniipft ist. Trafe das Argument aber denn
zu, dann in erster Linie beim Medium Buch, denn hier sind die Lese-
rinnen nun tatséchlich nur mit ihren Augen angesprochen, als stumme
Objekte monologisierend vorgetragener Informationen, sie héren nichts
und auf ihre Fragen bleibt das Buch stumm. (Vielleicht stort es sie nur
nicht, weil sie sich in Jahrhunderten daran gewohnt haben?) Und: Wére
nicht auch das Buch mit dem Vorwurf zu konfrontieren, daR seine ihm
eigene durchgéngig lineare Anordnung der Informationen zu einer
‘Linearisierung des Denkens’ fiilhren konnte, z.B. zu der zweifellos un-
zutreffenden Annahme, Wissen lieRe sich zu einer inhaltlichen Perlen-
kette auffadeln, wo es doch seinen Gehalt bzw. seine Qualitdt nur in
einer interaktiven (1) VerknlUpfung mit anderen Wissensbereichen und
vor allem in seiner unmittelbaren praktischen Anwendung erweisen
kann?

2. ZurThese der Standardisierung

Die Polemik von Fritsch erscheint zwar als reichlich iberzogen, sie ist in
ihrem Kem, computergestiitzt produzierte Popmusik zeichne sich durch
Eintonigkeit und Gleichformigkeit aus, auch bei anderen Autoren zu fin-
den.9Dal die Neuen Technologien zu einer gewissen Standardisierung der
in der Musikproduktion und -reproduktion gangigen Materialien (Sounds,

So z.B. Bickel 1992, S. 120 ff.
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Grooves, Pattem) und Verfahren (Kopieren, Quantisieren etc.) gefuhrt ha-
ben, ist nicht zu tibersehen.DAber selbst dann, wenn die Standardisierung
an einzelnen Musikbeispielen noch so evident ist, bleibt der argumentative
Ubergang von der sachlichen Feststellung zum (meist abschatzigen) Wert-
urteil problematisch. Denn zum einen sind ‘Eintdnigkeit’ und ‘Gleichfor-
migkeit’ geradezu stilbildend in manchen Musikrichtungen - etwa der
minimal music, dem HipHop oder Techno - und die notwendige Unter-
scheidung ihrer qualitativen Differenzen laRt sich nicht an den verwende-
ten Sounds und Verfahren als solchen festmachen, sondern sie hat nach
dem kreativen Umgang mit ihnen im Kontext der jeweiligen musiktypi-
schen Gebrauchssituation zu fragen. Zum anderen finden sich musikali-
sche Erscheinungen der Standardisierung auch in Objekten der Kunstmu-
sik, z.B. als Alberti-Bésse, kadenzierende SchlulRformeln, Sequenzierun-
gen etc.

Dall die Neuen Technologien qua Standardisierung zur Verarmung der
Musikszene beitragen, mul} also strittig bleiben. Bemerkenswert scheint
mir aber zu sein, daf’ die Kritik des Computers bei nicht wenigen Kritikern
argumentativ verknupft ist mit dem pejorativen Hinweis auf den Waren-
charakter, die Massenhaftigkeit und Kinstlichkeit der mit ihm produzier-
ten Musik. Die auch bei Fritsch implizierte Verkniipfung der Neuen Tech-
nologien mit der jugendorientierten Populdren Musik als der Musik der
Massen schlieit so nahtlos an die fur die musische Kulturkritik kenn-
zeichnenden Denkfiguren der Gegeniberstellung von ‘Natur’ und ‘Tech-
nik’, ‘handgemacht’ und ‘maschinelle FlieRbandarbeit’, ‘Kunstmusik’ und

D So werden bei mit Sequenzer- und Harddisk-Recording-Programmen aufgenommenen und
produzierten Songs im Interesse einer méglichst schnellen Herstellung des Materials die
einzelnen Parts (Strophen, Refrain etc.) meist nicht jeweils neu aufgenommen, sondern
mittels digitalen Kopierens identisch verdoppelt. Zur Standardisierung fuhrt auch die Digi-
talisierung von Instrumentenkléngen in den modernen Synthesizern und Samplern, die fir
die Darstellung des Tonumfangs einer Oktave jeweils zwei oder drei Téne des akustischen
Instruments verwenden, deren jeweils charakteristische Einschwingphase in zwei oder drei
Lautstarkestufen digitalisieren, die Ubrigen Tonstufen durch Frequenzinterpolation errech-
nen und damit seine urspringliche akustische Vielfalt im Interesse eines moglichst gerin-
gen Speicherbedarfs auf einen mehr oder minder ‘typischen’ Sample-Sound reduzieren.
Standardisierung bedeutet schlielich das gangige Verfahren der nachtréaglichen Quantisie-
rung und Bearbeitung von Rhythmus-Figuren durch kommerzielle Grooves, mit deren Hil-
fe das Mikro-Timing der ursprunglichen Einspielung ersetzt werden kann durch das digital
Ubertragene Mikro-Timing des Grooves.
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‘Schlager’ an.1l Die aus der Kritik an der Standardisierung abgeleiteten
Werturteile stehen damit nun ihrerseits unter dem Vorwurf, normative
Urteile zu sein, die die eigene Kultur zum Mafstab setzen und andere,
abweichende musikalische Materialien und Verfahrensweisen als solche
abwerten. Die von Renate Miller in Anlehnung an Pierre Bourdieu gedu-
Rerte Kritik, manche Wissenschaftler gingen bei der Auseinandersetzung
mit den Inhalten von Videoclips von der Vorrangigkeit der eigenen Kultur
aus und werteten mit ihr als Referenz die fremde, zu untersuchende kultu-
relle Erscheinung ab, ,,sie wahlen den falschen Schliissel, um jugendkultu-
relle Erscheinungen zu dekodieren. Es ist der Schliissel, der zu dem kultu-
rellen Code der eigenen Kultur paBt® (vgl. Miller 1993, S. 61 ff), laikt
sich hier - so scheint es - ohne weiteres auf die antinomisch vorgetragene
Kritik am Computer im Zusammenhang mit Musik Ubertragen.

3. ZurThese der Entsinnlichung - Die Flucht in eine synthetische Welt
des Bildschirms

Separieren die Medien die Primarerfahrung von der Wirklichkeit, riickt
uns der Umgang mit dem Computer von ,,unmittelbarer, lebensvoller Er-
fahrung* ab (Gruhn 1991, S. 136 ff.)? Werden die Schilerinnen gar, wenn
der Computer in die Schule kommt, aus der ,,Wirklichkeit in die Graphik
der Bildschirme* fliehen, aus dem ,,Erlebnis und [der] Tat in das Drlcken
von Befehlstasten* (Hentig 1993, S. 61)?

Oder ist das nur ein Horrorszenario? Christel Schachtner ist in der Aus-
wertung von Tiefeninterviews zum subjektiven Erlebnis des Verhéltnisses
Mensch-Computer im Rahmen einer empirischen Studie unter Program-
miererinnen und KIl-Forscherlnnen (Schachtner 1993a) zu dem Ergebnis
gelangt, dal? die ,,Attraktivitat des Programmierens [...] durchwegs verwo-
ben [sei] mit Ordnungsbedirfhissen auf der Subjektseite” (Schachtner
1993b, S. 12). Die Befragten erleben, so Schachtner, die Erfahrung von
Handlungskompetenz in der Anwendung der ‘Grammatik des Computers’

1 Vgl. dazu ausfuhrlich die Kulturkritik von Georg Gotsch zur Mechanisierung des Musik-
wesens: Musische Machte. - In: G.G.: Musische Bildung. Zeugnisse eines Weges. Bd. 1
Wolfenbuttel: Moseler, 1953, S. 128-155. Ich habe den Zusammenhang von Technikfeind-
lichkeit und Kritik der Populdren Musik ausfiihrlich dargestellt in meiner Arbeit: Populére
Musik in Freizeit und Schule. Eine textkritische Untersuchung der musikpadagogischen Li-
teratur seit 1945. - Oldenburg: Phil. Diss. 1979.
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als einen ,,Kontrast zu gesellschaftlich bedingten Ohnmachtserfahrungen*
sowie zu dem Erlebnis der ,Hilflosigkeit in der Welt der Gefiihle*. Und:
»,Handeln in einem widerspruchsfreien System, das die Folgen des Han-
delns berechenbar und kalkulierbar macht, verleiht nicht nur Sicherheit,
sondern auch das Gefiihl von Macht* (Schachtner 1993b, S. 12). Die ‘hei-
le’, geordnete digitale Welt des Computers steht also durchaus im Kon-
trast zur Chaos-Welt des analogen Alltags, zugleich aber auch in einem
funktionalen Zusammenhang mit ihr. Denn die Ergebnisse Schachtners
zeigen, daB es nicht die virtuelle Computerwelt ist, von der die Bedrohung
flr die Attraktivitat der Alltags-Welt ausgeht, sondern daf3 sich diese All-
tags-Welt selbst zur Kompensation die heile Welt des Computers hervor-
bringt. 2Nicht der Computer ist also die (mediensozialisatorische) Ursache
und sein Verbot die (paddagogische) Lésung des Problems, sondern in den
Zuschreibungen von Bedeutungen und Funktionen an ‘den Computer’
spiegeln sich die sozialen, politischen und kulturellen Erfahrungen der
Menschen wider, ihre realen Bedirfnisse - abhangig von der individuellen
Lebensgeschichte und dem sozialen Umfeld - werden in der Arbeit mit
dem Computer befriedigt, wenn auch nur virtuell. Die Kritik des Compu-
ters ist insofern die Kritik der modernen Gesellschaft, in der solche Be-
dirfnisse entstehen - der Computer selbst stellt daflir nur einen Bestim-
mungsfaktor neben anderen dar. Insofern ist die Padagogik aufgefordert,
sich dieser Erfahrungen und Bedirfnisse im Kontext ihrer Bedingungsfak-
toren anzunehmen anstatt sie als sekundér und entfremdet auszugrenzen.

Die Ergebnisse Schachtners eignen sich also nicht ohne weiteres als Be-
grindung fir das Vermeiden des Einsatzes von Computern im Unterricht,
schon gar nicht, wenn man bedenkt, daf ihre Ergebnisse an Personen ge-
wonnen sind, die professionell und zeitlich exzessiv mit Computern arbei-

P Schachtner falt die Verschréankung der Wahrnehmung der Lebenswelt mit der Funktionali-
sierung des Computers in der Frage und zugleich Feststellung zusammen: ,,So erfahren
Menschen dieser Zeit in verschiedenen Lebensfeldem [aufgrund von Armut, Umweltver-
schmutzung, politischen Problemen, der Auflésung traditioneller Sozialformen etc., N.K.]
den Entzug von Stabilitaten, einhergehend mit der Zunahme von Ungewif3heit, Unklarheit,
Uneindeutigkeit, Fragwirdigkeit. MuBl im Kontext solcher Erfahrung ein Ordnungsmodell,
das klare Regeln, eindeutige Ziele und Verhaltensstandards anbietet, nicht faszinierend
sein? MuB es nicht faszinierend sein, widerspruchsfreie Wirklichkeitsbilder am Computer
zu entwerfen, sei es in der Absicht, ihnen die Wirklichkeit drauBen anzupassen, das ver-
spurte Chaos zu bannen oder in der Absicht, der in Unordnung geratenen Welt den Riicken
zu kehren, indem ihr die Simulation vorgezogen wird?“ A.a.O., S. 12.
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ten. Untersuchungen zum Umgang von Kindern und Jugendlichen mit
Computern im Freizeitbereich zeigen denn auch, daf nicht davon auszu-
gehen ist, ,,daR Kinder durch ihre Beschaftigung mit dem Computer Scha-
den nehmen oder sich isolieren. [..] Dieses Ergebnis der Untersuchung
des alltdglichen Umgangs von Kindern mit dem Computer im h&uslichen
Kontext widerspricht vielen Hoffnungen, aber auch Befiirchtungen, die
mit der Computerbeschaftigung von Kindern verkniipft wurden. Es wider-
spricht auch Weizenbaums klassischer Beschreibung eines Computer-
ffeaks [1978], [...] oder den Darstellungen der ‘Zauberlehrlinge’ bei Vol-
pert (1985), aber auch den Schilderungen computerbegeisterter Kinder von
Turkle (1986). Zur Erklarung dieser Differenz ganz wichtig ist, dal der
Computer zum Zeitpunkt der Entstehung dieser Arbeiten noch etwas Be-
sonderes war* (Leu 1993, S. 189).

4. ZurThese des ldeologie-Charakters des Computers

Wer einen Hammer in der Hand halt, vermeint tberall Nagel zu sehen,
schreibt Neil Postman in seiner Ideologiekritik des Computers (Postman
1993, vgl. S. 22), wer auf die Fahigkeiten des Computers setzt, ungeheure
Datenmengen zu speichern, zu transportieren, zu kontrollieren und zu ver-
arbeiten, der wird im Vertrauen auf dessen (und damit seine) technologi-
sche Allmacht dazu neigen, die Lésung auch und gerade der ernsten Pro-
bleme der Menschen in der Anwendung dieser immer mehr sich entfalten-
den Technologien zu suchen (Postman 1993, S. 130). Insbesondere dann,
wenn die Folgen der Computerisierung von Wissenschaft, Okonomie und
Unterhaltung aufgrund der weltweiten Vernetzung fiir den einzelnen nicht
mehr erkennbar, geschweige denn abwendbar, zugleich aber von existen-
tieller Bedeutung sind,Bmochte man Postman zustimmen, daf es gilt, Wi-
derstand zu leisten gegen eine Ideologie des technologischen Fortschritts,

B Ich bin hierauf ausfihrlicher im Rahmen eines Disputs mit Ludger Rehm im Rahmen
meines Aufsatzes Zur Diskussion um die Neuen Technologien im Musikunterricht (In:
Musik und Bildung 26 (1994), H. 2, S. 38-41) eingegangen. Rehm fordert in seinem Auf-
satz Die Computertechnologie in der Musikpédagogik (In: Musik und Bildung 25 (1993),
H. 6, S. 75-79) einen Verzicht aufjegliche Nutzung von Computern, weil man von dem
groften anzunehmenden ‘malum’ ihres Gebrauchs auszugehen habe.
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wenn sie den Menschen ihr soziales und kulturelles Gliick verspricht, aber
deren 6konomische und politische Beherrschung meint. 4

Indes, der Einsatz von Computern in der Schule, beim Komponieren und
Produzieren von Musikstucken, beim Erlernen von musikalischen Sach-
verhalten und beim Trainieren von Horfahigkeiten, ist in seinen Folgen fur
die Schiilerinnen weder von existentieller Bedeutung, noch sind die Fol-
gen fir sie irreversibel. Nicht Widerstand, sondern Gelassenheit, Offenheit
wie auch kritische Sorgfalt scheinen mir hier angebracht. Die wenigen
Stunden, die gegenwartig Schiilerinnen pro Jahr noch Musikunterricht ha-
ben, werden nicht ausreichen (selbst wenn sie ausschlielich mit compu-
tergestitzter Gehorbildung geféllt wéren), die Schiilerinnen zur Flucht in
virtuelle Intervall-Welten zu verleiten - das gedankenlose Auflegen von
Klassik- und Rock-CDs, fiirchte ich, schon eher. Sie werden aber auch
nicht ausreichen, das anspruchsvolle Ziel von Hentigs zu erreichen, den
Kindern Zeit und Raum und Anlall zu geben, ,ihre Besorgnisse und Un-

¥ Indes, woran bemif3t sich der technologische Fortschritt, wann nimmt die Bedrohung des
Bisherigen durch die Neue Technologie existentielle Bedeutung an? Und fiur wen? Die
Kulturgeschichte des Verhéltnisses Mensch-Maschine zeigt, dal die jeweils neuen techni-
schen Mittel entwickelt worden sind fur die Losung von Problemen bzw. fur die Befriedi-
gung von Bedurfnissen, die mit der alten Techniken nicht zu l16sen waren. Darin besteht der
Fortschritt. Er hat aber auch zur Folge, daf? die Fahigkeiten und Erfahrungen, die Einrich-
tungen und Berufe, die mit den jeweils herkdmmlichen Technologien verbunden waren,
zunehmend entwertet werden und schlieBlich nicht mehr gebraucht werden (so die Pferde-
kutsche durch die Eisenbahn, die gedruckte Zeitung durch das weltweit simultan gesendete
Nachrichtenfemsehen, die Schreibmaschine durch das Textverarbeitungssystem, bestimmte
Anwendungen des akustischen Schlagzeugs durch den Drumcomputer etc.). Zugleich 18Rt
der Fortschritt der technischen Mittel, ohne daR3 dies am Anfang immer bereits beabsichtigt
gewesen ware, auch ganz neue Zwecke entstehen, ihre Folgen sind meist nur mit einigem
zeitlichen Abstand erkennbar. Die Kriterien der Bewertung dieser Folgen variieren je nach
gesellschaftlicher Position der Kritik. So wurde die Eisenbahn im letzten Jahrhundert als
Neue Technologie von den einen als Bedrohung bekampft und zugleich von den anderen
als Hoffiiungstragerin begrif3t, zunachst, weil sie schneller war als die Pferdekutsche (den
Landwirten und Schmieden zum Schaden, dem Uberregionalen Handel zum Gewinn), dann
aber (und entscheidender), weil sie den freien Zugang der Landbevdlkerung sowie der auf-
kommenden Industriearbeiterschaft zu den grof3eren Stadten bzw. zu den Informationen
Uber Arbeitsplatze und politische Meinungsbildungsprozesse ermdglichte und ihn damit
aus der Hand des Gutsbesitzers bzw. des Fabrikherm nahm. Die Technik der Eisenbahn er-
scheint hier also als Bedrohung einer historisch gewachsenen Kultur der Arbeitsinhalte und
-formen sowie der Verfiigung Uber sie auf der einen Seite, auf der anderen als Befreiung
von Immobilitat und Fremdbestimmung. Vgl. dazu: Franz Sonnenberg: Mensch und Ma-
schine. Technikfurcht und Techniklob am Beispiel Eisenbahn. - In: Eisenbahn Ausstel-
lungsgesellschaft (Hrsg.): Zug der Zeit - Zeit der Zige. Dt. Eisenbahnen 1835 - 1985.
Berlin: Siedler, 1985, S. 24-38.
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klarheiten, ihre Subjektivitdt und die Widerspriche im eigenen Denken*
zu erfahren und auszudriicken (Hentig 1993, S. 52).

Mit diesem Versuch sozusagen im Ricken, die Schéarfe und Grundsatz-
lichkeit des Disputs zwischen Beflirworterinnen und Gegnerinnen des Ar-
beitens mit Computern in der Schule zumindest fiir den Musikunterricht
etwas zuriickzunehmen, mdchte ich zum AbschluR zwei kritische Anmer-
kungen machen zu den vorgetragenen Thesen zur Computerkritik.

(I) Die eindimensionalen Ursache-Wirkungs-MaBnahme-Ketten werden
der realen Komplexitéat nichtgerecht.
Zugegeben: Jede Kritik muf3, zumal, wenn sie wenig Platz hat und doch
etwas bewirken will, vereinfachen und zuspitzen. Und natirlich laufen
die Argumentationen von Hentig, Gruhn und Postman nicht auf ein ri-
gide vorgetragenes Verbot des Computers im Zusammenhang mit Ler-
nen in der Schule hinaus. Mir scheint aber dennoch, daR sich durch ihre
Argumentationen eine Denkfigur hindurchzieht, die ‘den Computer’
(sc. die modernen Informationstechnologien) als Ursache fiir einen
ProzeR benennt, dessen Wirkungen in schleichender Entfremdung, in
Wirklichkeitsverlust und Standardisierung gesehen werden und denen
nur begegnet werden kann durch Malnahmen wie Verbote, Kontrolle
und Gegensteuerung durch kompensatorisch gemeinte Gegenangebote.
Hartmut Binder hat solche Argumentationsketten als ‘eindimensional’
kritisierts weil sie das Verhaltnis Computer-Mensch als ein Téter-Op-
fer-Verhéltnis erscheinen lassen und so verdecken, daB die genannten
Erscheinungen abhéngig sind von den subjektiven Motiven der Me-
diennutzung und von den biografischen, sozialen und gesellschaftlichen
Bedingungen, wie ja auch die Ergebnisse von Schachtner gezeigt ha-
ben. Medien fungieren, so Binder, lediglich als ,,auslésendes Moment
fir die subjektiv sinnvolle Bewaltigung einer Lebenslage, die sich ganz
anderen Bedingungskonstellationen verdankt* (Binder, a.a.O., S. 66).
Und die, so wadre zu erganzen, wohl nur in geringem MalRe durch

5 Zur Skepsis gegentiber solchen ,,eindimensionalen Ursache-Wirkungs-MalRnahme-Ketten*
vgl. Binder 1986, S. 64 ff.
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‘Schule’ zu beeinflussen ist, schon gar nicht durch Verbote oder Aus-
grenzung.b

(2) Widerstand durch Errichten einer Gegenwelt?
Georg Gotsch hat als einen Kernpunkt in seinem Konzept der Musi-
schen Bildung gefordert, den ‘bésen Geistern’ der Musikiberschwem-
mung durch Rundfunk und Schallplatte sowie der Mechanisierung des
Musikwesens durch das Wiedererwecken des Singens im Volke zu be-
gegnen. ,Jazz und Schlager zahlen nicht, denn sie sind Produkte der
Ungestalt. [...] Von diesen Kindern des Unheils ist keine Heilung zu
erwarten. Derzeitlose Melodienschatz des 15. bis 18. Jahrhunderts aber
bietet sie, so rein und urkraftig wie die altbewéhrten Heilkrduter.“Z
Wilfried Gruhn gibt im Blick auf den Computer zu bedenken, ob nicht
»in einer technologisch orientierten Umwelt, in der Sekunddrerfahrun-
gen und Simulation lebendige Primdrerfahrungen zu ersetzen drohen,
Schule vielleicht gerade eine Gegenwelt errichten [muf] - nicht als
heile Insel, sondern als Korrektiv und als Ort, an dem gewissermafen
komplementdr zum Alltag auch andere Erfahrungsweisen eingeubt
werden kénnen“ (Gruhn 1991, S. 141 f.). Und Neil Postman schlief3lich
fordert, dem Vordringen des Computers im Bildungswesen dadurch
Widerstand entgegen zu bringen, dafl in den Féchern Literatur, Musik
und Kunst die Werke der Vergangenheit in den Vordergrund gestellt
werden. ,,Von den zeitgendssischen Werken hingegen sollten sich die
Schulen mdéglichst fern halten. [...] Die Schulen missen sich um die
Produkte der klassischen Kunstformen gerade deshalb kiimmern, weil
sie nicht verfugbar sind und weil sie eine andere Form von Sensibilitét
und Aufhahmebereitschaft verlangen. Heutzutage gibt es keine Ent-
schuldigung fir Schulen, die Rock-Konzerte veranstalten, wahrend ihre

5 In einem vergleichbaren Zusammenhang hat Christian Allesch fur die Kritik am Walkman
daraufhingewiesen, daf? diese Geréte im Blick auf die Belastungen und Beeintrachtigungen
durch Stre? und Nervositét, die die Jugendlichen in der Schule erfahren, nur allzu gerne zu
urséchlichen Bestimmungsfaktoren dieser Entwicklung gemacht werden, weil sie als kon-
krete Gegenstande angesprochen werden konnen, die man dann - padagogisch gewendet -
verbieten kann, wéhrend die tatsachlichen Ursachen sozialer Entfremdung (wie z.B. trau-
matisierende Elternhduser) weder so konkret benannt, geschweige denn verboten werden
konnen. Vgl. Allesch in: Siegmund Helms: Zum Verhaltnis von Musikpadagogik und Mas-
senmedien. - In: Reinhard Schneider (Hrsg.): Perspektiven schulischer Musikerziehung in
den 90er Jahren. (Musik im Diskurs. Bd 8). Regensburg: Bosse, 1991, S. 95.

T/ G. Gotsch: Musische Machte. A.a.O., S. 128 ff.
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Schuler die Musik von Mozart, Beethoven, Bach oder Chopin noch nie
gehort haben* (Postman 1992, S. 209 f.).

Ist den Schiilerinnen angesichts der Probleme, denen sie sich in ihrer
sozialen, kulturellen, 6kologischen und politischen Umwelt, gezeichnet
von Armut und Fremdenhal}, Umweltzerstérung und Krieg, gegeniber-
sehen und die - ich stimme der Kritik von Postman in den Grundziigen
durchaus zu - auch durch den allgegenwartigen Technologiewahn be-
stimmt sind, ist den Schulerinnen wirklich mit Blick auf ihre Zukunft
geholfen, wenn sie im Musikunterricht als Gegenkraft zur Mediatisie-
rung nur mehr Mozart oder Chopin héren? Haben sie angesichts der Er-
gebnisse von Schachtner nicht gerade einen Anspruch darauf, im Unter-
richt praktische und darauf basierend analytische Erfahrungen im Um-
gang mit Informationstechnologien zu machen, um sie in ihrer ambiva-
lenten Bedeutung und Funktion als hilfreiches Werkzeug einerseits und
andererseits als Potentiale der Desinformation und scheinhaften Bedrf-
nisbefriedigung einschétzen zu kénnen? Die Musikpadagogik hat Gber
zwanzig Jahre gebraucht, um den kulturkritischen Kampf von Georg
Gotsch gegen Schlager und Jazz als eine verfehlte Ideologie zu begrei-
fen. Werden die Schulerinnen auch in zwanzig Jahren noch so wenig
uber die musikalische Kultur ihrer Gegenwart erfahren wie heute?
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W olfgang M artin Stroh

Musikpéadagogische Malinahmen gegen den
Fetischcharakter des Computers
Zum Konzept des algorithmischen Komponierens*

1. Problemstellung - der Fetischcharakter des Computers

Im Juni 1994 ging das Ergebnis eines Forschungsprojekts der Oldenburger
Anglistikdidaktikerin Heike Rauthenhausen durch die Presse, wonach bei
Schulerinnen und Schiilern, die sich an Hauptschulen Gblichen Lernpro-
zessen weitgehend verweigern, hohe Motivation verzeichnet wurde, nach-
dem im Englischunterricht ein internationaler ,,Briefwechsel mittels
E-Mail installiert worden war. Ganz offensichtlich war der erstaunliche
Motivationsschub der Hauptschilerinnen nicht durch die Unterrichtsin-
halte und -ziele, sondern durch die Faszination der Methode bedingt.

Annliches dirfte im Musikunterricht der Fall sein, wenn der Computer in
eher traditionsbeladenen und didaktisch umstrittenen Bereichen wie Ge-
horbildung, Musiklehre, Notenkunde, Analyse oder Arrangieren oder in
Verbindung mit CD-ROMs zur Reproduktion musikgeschichtlichen
Halbwissens in naiver Begeisterung eingesetzt wird. Doch selbst im ge-
nuinen Sektor der Rock- und Popmusik besteht der Verdacht, daf mit dem
Einsatz des Computers als Mittel des Midirecording in Verbindung mit
Notenausgabe und -druck genau jene Rauhe’schen Primarparameter der
70er Jahre wieder ins Zentrum der Lernprozesse gertickt werden, die die
jugendkulturell orientierte und korpererfahrungsbezogene Popdidaktik der
80er bewuRt entwertet hatte.

Computerfreundliche Musikpéadagogen haben wiederholt darauf hingewie-
sen, daf sich durch den Einsatz von Computern weniger die Ziele und In-
halte, sondern vielmehr die Methoden geédndert haben. Sie haben betont,

Felix Goltermann, der auf der AMPF-Tagung 1994 das Korreferat hielt, sei fir seine Ermu-
tigung herzlichst gedankt!
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da der Computer nur ein ,tool“ (ein Handwerkszeug) sei, Uber dessen
Verwendung ausschliel3lich der Mensch entscheidet, der dies tool bedient
(Lugert 1993, Knolle 1993). Andererseits ist (Lem-)Motivation durch
(Lem-)Inhalte und - vermittelt - durch die (Lem-)Ziele bestimmt, nicht
durch die zur Aneignung dieser Inhalte bzw. zum Erreichen der Ziele ein-
gesetzten Methoden. Methoden sind vielmehr pragmatische und situati-
onsbedingte Komponenten des Handlungsrepertoires, das bei der (Lern-)
Tatigkeit eingesetzt wird.

Wenn also der Computereinsatz als Methode einen Motivationsschub bei
den Schilerinnen zur Folge hat, so mu3 entweder der Computer die an
sich motivierenden Inhalte des Unterrichtsstoffs bloRgelegt haben, die un-
ter veralteten Methoden verschittet lagen. Oder aber die Methode hat In-
halt und Ziele verandert. In diesem Falle mdchte ich vom Fetischcharakter
des Computers sprechen.

Mit ,,Fetischcharakter” bezeichne ich in Erweiterung der blichen Defini-
tion des Fetischcharakters der Ware (Marx 1867) jene scheinbare Zusatz-
Fahigkeit des Computers, den Status des ,,tools* zu verlassen und auf die
Inhalte, Ziele und somit letztendlich die Motivation der menschlichen Ta-
tigkeit einzuwirken. Dal} dieser Fetischcharakter aus der Art und Weise
herruhrt, wie heute weltweit Computer als kommerzielle Waren produ-
ziert, in die gesellschaftliche Kommunikation implantiert, zum Status- und
Fortschrittssymbol stilisiert und gegen den erklarten Willen vieler Men-
schen eingefiihrt werden, soll hier nicht weiter erldutert oder belegt wer-
den. Auf zwei Dinge mochte ich aber hinweisen: Erstens reicht der Fe-
tischcharakter weiter als das Phanomen, das die Sozialpsychologie als
,Computerfaszination* bezeichnet und in aller Regel ausschlieBlich psy-
chologisch interpretiert (vgl. Krafft/Ortmann 1988). Der Fetischcharakter
entspringt nicht der menschlichen Psyche, sondern den Produktionsbedin-
gungen, auf die die Psyche sich einstellen muB. Und zweitens muf} fest-
gestellt werden, daR der Fetischcharakter nicht dadurch erzeugt wird, daf
Musiklehrerinnen Computer einsetzen. Er ist vielmehr unabhéangig von der
Institution Schule vorhanden und wirkt ,,von aulen® in die Schule hinein:
Je selbstverstandlicher der auBerschulische Umgang mit Computern den
Schilerinnen wird, umso mehr ist dieser Fetischcharakter bereits verin-
nerlicht. Individualpsychologisch trégt er zur Computerfaszination bei, so-
zialpsychologisch wird er zum entscheidenden Ingredienz der komplexen
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Symbolkultur Jugendlicher. Nicht der Gebrauchswert (der tool-Charakter),
sondern die Tauschwerterscheinung wird zum jugendkulturellen Zeichen.

Im folgenden interessiert nun ausschlieB8lich die Frage, ob es neben dem
vollstdndigen Verzicht auf Neue Technologien im Musikunterricht noch
einen zweiten Weg gibt, wie Lehrerinnen und Schiilerinnen so selbstbe-
stimmt mit Computern umgehen kénnen, dal? sie dabei auch den Fetisch-
charakter kritisch erfahren und reflektieren konnen. Dies ist offensichtlich
eine auf den Musikunterricht bezogene allgemein medienpédagogische
Frage.

Bernd Enders und Niels Knolle haben 1990 die wichtigsten diesbeziiglich
relevanten medienpadagogischen Ziele bezogen auf den Musikunterricht
exemplarisch zusammengefalit (Enders/Knolle 1990):

1 Schilerinnen sollen die Mdoglichkeiten der Neuen Musiktechnologien
kritisch reflektieren (Enders/Knolle 6).

2a. Schilerinnen sollen ihre musikalischen Erfahrungen auf deren mas-
senmediale Bedingtheit wie auch ihre Abhéngigkeit von computerge-
stiitzten Verfahren der Musikproduktion kritisch aufarbeiten (Enders/
Knolle 6).

2b. Schiilerinnen sollen Kriterien und Wertmalistdbe entwickeln zur &s-
thetischen Einordnung eigener Erfahrungen und kommerzieller Ange-
bote (Enders/Knolle 4).

3. Schilerinnen sollen die Beziehung zwischen musikalischem und tech-
nologischem Fortschritt einschatzen (Enders/Knolle 5).

Ubereinstimmend wird in diesem medienpadagogischen Kontext eine not-
wendige Voraussetzung fiir den Unterrichtserfolg formuliert: Nur durch
den konkreten, tatigen Umgang mit den Neuen Technologien ist es ber-
haupt denkbar, kritische Reflexionsprozesse in Gang zu setzen. Eine rein
theoretische, sozialpsychologische oder lediglich auferschulische Erfah-
rungen aufarbeitende Reflexion ist sinnlos, selbst wenn sie projektartig an-
gelegt ist. Mit diesem Ansatz sind die computerffeundlichen Autoren der
Rockdidaktik vom Schlage Wulf-Dieter Lugert/Volker Schitz verpflichtet,
die vor 15 Jahren eine dhnliche notwendige Voraussetzung als Kritik an
der Popularmusikdidaktik der 70er Jahre formuliert hatte. Offen ist aber -
wie auch in der Lugert/Schitz’schen Rockdidaktik -, unter welchen Um-
stdnden diese notwendige Bedingung auch hinreichend ist. Und hier sind

62



nun die Unterrichtsinhalte gefragt, nicht mehr die Methoden! Aus me-
dienpédagogischer Sicht missen die Inhalte so gewahlt sein, dal sie den
Computer als ,,tool* thematisieren und nicht nur blind als ,,tool* benutzen.

2. Losungsansatz: algorithmisches Komponieren als Unterrichtsinhalt

Der Umgang mit dem Fetischcharakter von Musik, die Warencharakter
besitzt, ist nichts absolut Neues in der Musikpddagogik. Theodor W.
Adornos lIdee, die auch seiner Kritik des Musikanten zugrunde lag, war die
Aufdeckung von Horklischees und Kulturindustrieproduktionsweisen
sowie die Reparatur regredierten Horens durch - modern gesagt - die Ein-
fihlung in die Dissonanz der ,wirklich“ neuen Musik (Adorno 1958).
Gertrud Meyer-Denkmanns Ansatz wiederum beinhaltete den ,,Wider-
spruch zur Totalitt der Reproduktion“ durch kreative Selbsttétigkeit mit
Hilfe avantgardistischer Spielmodelle (Meyer-Denkmaim 1974, S. 14). Die
Auditive Wahrnehmungserziehung nahm nicht auch nur die Feuerwehr-
sirene als Unterrichtsgegenstand ernst, sondern entwirdigte ein sinfoni-
sches Werk propédeutisch zum Schallereignis (Metzger/Stroh 1984). ,,Kin-
derlieder selber machen* war Peter Schleunings Formel fiir einen Musik-
unterricht, in dem Weihnachtslieder kindgerecht entwirdigt wurden
(Schleuning 1978).

In dieser musikpadagogischen Tradition steht das algorithmische Kompo-
nieren mit Musikcomputem, von dem ich 1986 erstmals in den heute soge-
nannten ,,Griinen Heften* geschrieben habe. Als musikdidaktischer Ansatz
war das algorithmische Komponieren relativ weit von dem entfernt, was
den Haupttrend der fortschrittlicheren, computerffeundlichen Musikpdad-
agoglnnen derzeit ausmachte, méglichst gangige Popmusik ,,authentisch*
produzieren zu kénnen. 1986 habe ich zwei Mdglichkeiten in die musik-
péadagogische Diskussion eingebracht, die ich in drei Lehrbiichern, kleine-
ren Publikationen und diversen Fortbildungsveranstaltungen seither me-
thodisch und technisch verfeinert, nicht jedoch grundlegend veréndert
habe: Zum einen habe ich eine kurze Komposition fiir den Soundchip des
Computers zur schulischen Nachahmung vorgestellt; zum anderen habe
ich das Praludium aus den Klavierstiicken Opus 25 von Arnold Schénberg
als Percussionsstuck verfremdet (Stroh 1986).
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Die didaktische Intention dieser beiden Beispiele war (berwiegend me-
dienpadagogisch und an klassischen Vorstellungen experimenteller Musik
orientiert:

1. Die Schiilerinnen sollten angeregt werden, auf dem Computer Uberra-
schendes und Unerhértes zu produzieren. Das Ergebnis sollte also weit
von allem entfernt sein, was die Musikindustrie als computergenerierte
Musik anbot. Horklischees sollten in Richtung ,,Avantgarde” und
»Computerkomposition* aufgebrochen werden.

2. Die Schiilerinnen sollten selbst produzieren und nicht VVorgegebenes -
seis echter oder padagogischer Pop - reproduzieren.

3. Die Schiilerinnen sollten den Computer dazu gebrauchen, mit aurati-
scher Kunstmusik pietatlos umzugehen. Kunstwerke sollten von der
»ernsten* auf die ,,unterhaltende* Horebene herabgeholt werden.

Die algorithmischen Experimente, die ich fiir den Schulgebrauch in den
folgenden Jahren in vielféltigen Varianten vorschlug (Stroh 1990 und
1991), waren immer wieder gegen Faktoren gerichtet, die den Fetischcha-
rakter von Computern zu reproduzieren halfen. Grundlegend war stets die
Idee, dal® nicht kommerzielle Programme verwendet, sondern daR Compu-
terprogramme selbst konzipiert und geschrieben wurden. Die Erfahrung,
daR die ersten Anfange des Musikprogrammierens - zumindest auf dem
Atari ST - ausgesprochen einfach und musikalisch sehr effektiv sind, soll-
te die erste Basiserfahrung auf dem medienpadagogischen Wege der Kriti-
schen Reflexion des Fetischcharakters eines Musikcomputers sein. Die
zweite Basiserfahrung sollte sein, dal das musikalische Ergebnis lustvoll
erlebt werden kann, obgleich - um nicht zu sagen: weil - es weit von al-
lem abweicht, was man heute unter neutechnologisch produzierter Musik
versteht.

Diesen beiden positiven Erfahrungen stehen jene Frusterlebnisse gegen-
tiber, die als medienpéadagogisch relevante Grunderfahrungen von Enders/
Knolle 1990 genannt werden. Wie aus den Ausfiihrungen im Anschluf3 an
die bereits zitierten Zielsetzungen hervorgeht, soll die medienpédagogi-
sche Reflexion an den Schwierigkeiten, die Schulerinnen mit den Compu-
tern haben, an den Unvollkommenheiten der Programme oder der musika-
lischen Effekthascherei ankntpfen.
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3. Auswertung und Interpretation

Auf die 1986 publizierten Horbeispiele kamen Leserriickfragen an die Re-
daktion der heutigen ,,Griinen Hefte®, ,,was das soll“. Aufgrund eines Ar-
tikels in der Zeitschrift ,KEYS* gab es einen Leserbrief-Diskurs mit
einem Vertreter der seritsen Computerkomponisten-Szene, der seine Zunft
herabgewdirdigt sah. An einigen Universitdten wurde das Konzept in Se-
minaren erprobt, teilweise in andere Basic-Dialekte tibersetzt. Im Ubrigen
habe ich lediglich sporadisch positive Riickmeldung von Lehrerinnen be-
kommen, die Uberwiegend als technisch versierte Menschen eingeschétzt
werden mussen. In Lehrerfortbildungsveranstaltungen wurde der Ansatz
bestaunt. Rickmeldungen tber Nachahmung habe ich auch hier nur ver-
einzelt erfahren. Die Verkaufszahlen meiner Lehrbucher hielten sich in
sehr engen Grenzen.

Felix Goltermann hat in einem als Examensarbeit (Goltermann 1993) do-
kumentierten Schulversuch das Konzept mit einer 9. Hauptschulklasse
recht erfolgreich erprobt. Die Schilerinnen hatten weder einschlédgige Mu-
sikcomputer-Vorerfahrungen, noch eine Ahnung von avantgardistischer
(Computer-)Musik. Eine SchluBbefragung der Schilerinnen ergab, daB die
Arbeit sehr positiv bewertet wurde, sich die Schilerinnen mit ihren Ar-
beitsergebnissen - einfachen Zufallstonfolgen - identifizierten und es kei-
nerlei Barrieren aufgrund der Fremdheit der algorithmisch erzeugten Mu-
sik gab.

Dall das algorithmische Komponieren alles in allem aber dennoch nicht
wie andere methodische Konzeptionen Furore gemacht hat, deute ich da-
hingehend, daf dieser Ansatz von den Lehrerinnen als unrealistisch einge-
schatzt wird und/oder angstbesetzt ist. Die kommerziellen Programme lie-
gen dem musikalischen Schulalltag scheinbar néher als ein Programmier-
kurs, der auf experimentelle Musik abzielt.

Ich méchte zudem argwohnen, dall neben den Inhalten auch der Fetisch-
charakter des Computers diesen didaktischen Ansatz behindert haben
kénnte. Selbstgeschriebene Programme haben alles andere als eine ani-
mierende Benutzeroberflache. Sie kénnen auch kaum mit Mega- oder Gi-
gabytes aufwarten, weil sie oft nur 200 bis 800 Bytes grof? sind. Kleine
Programme, die auf Homecomputern genauso prazise laufen wie auf
Power-PCs und die darlber hinaus auch noch in ,,Basic* geschrieben wur-
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den, entsprechen nicht dem von der Industrie diktierten Trend, der vehe-
ment auf speicherplatzfressende Programme auf Computern mit schnellem
DatenfluB und schnellstméglicher Datenbearbeitung setzt. Dieser Trend ist
ausschlie3lich im Warencharakter von Computern begriindet und hat keine
Entsprechung auf der Seite der musikalischen Bedirfnisse. Er hat nicht
einmal eine midi-technische Begriindung, da der Midi-Datenflu} langsa-
mer als die Rechengeschwindigkeit der langsamsten Basic-Computer ist.
Er ist also ein im Zuge der Absatzprobleme eines in der Séttigung begrif-
fenen Marktes verstandliche ldeologie, die untrennbar verfilzt ist mit dem
Fetischcharakter des Computers.

4. Ausblick: Techno und algorithmisches Komponieren

Wenn das Hauptproblem des medienpédagogischen Ansatzes vom algo-
rithmischen Komponieren im stilistischen und tendenziell jugendkultur-
ffemden Zuschnitt der musikalischen Produkte liegt, so liegt folgende
Weiterentwicklung des Ansatzes nahe:

In der aktuellen DJ-, House- und Techno-Szene wird mit Neuen Technolo-
gien spielerisch, geradezu exhibitionistisch, teils sogar akrobatisch und vor
allem enorm witzig umgegangen. Die folgenden Merkmale unterscheiden
diese neue von der kommerziellen, verbreiteten und hergebrachten Disco-
Szene (Jerrentrup 1992):

4 Neue Technologien werden live und teils improvisiert eingesetzt:
sog. ,, Tracks” (ehemals ,,Technobretter genannt) werden auf Compu-
tern oder Midifile-Playem live abgespielt und verandert; auf Sound-
samplem wird live aufgenommen und sofort abgespielt; usw.

¢ Viele Hilfsfunktionen von Computerprogrammen, die in der ,,Song-
writing“-Szene (wie DJs die traditionelle Popmusik aufgrund der
Intro-Strophe-Refrain-Struktur bezeichnen) eher verschleiert wurden,
werden exhibitionistisch vorgefiihrt und als Spezialeffekte lustvoll
eingesetzt: (bertriebenes Looping (Schleifenbilden); mechanisches
Timing (vor allem im ,,4-2-The Floor“-Grundschlag der Bassdrum);
manuell unspielbare Arpeggien aus Automaten; usw.

¢ Einfache Programme und Geréte werden bevorzugt und vor allem
auch veraltete Computer und Synthesizer als Kultinstrumente ver-
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wendet: fast obligatorisch ist ein mindestens 10 Jahre alter Drum-
computer (z.B. Roland T 808) und ein monophoner Analogsynthesi-
zer (z.B. Korg MS 10) verbunden mit Réhreneffektgeraten und meh-
reren Plattenspielern (die von Hand gescratched werden).

Die Konsequenzen derartiger Manahmen fur den Fetischcharakter von
Musiktechnologien sind so gravierend, dal3 die nicht-kommerzielle DJ-,
House- und Techno-Szene heute nicht ganz zu Unrecht als Nachfolgerin
des Punk bezeichnet wird (was selbst der eher skeptische Jerrentrup zuge-
ben muR). Der technische Fortschritt der vergangenen 10 Jahre wird zwar
nicht verleugnet, aber auch nicht mehr angebetet.

Interessanterweise haben sich mit dem Fetischcharakter der Musiktechno-
logien in dieser Szene auch der Werkcharakter von Musikstlcken, der per-
sonenbezogene Starkult und die Art des Party-Erlebnisses vollkommen
verandert: durch ,,Remixes* werden Musikstiicke zu allabendlich neu ent-
stehenden ,,works in progress®, der Diskjockey avanciert vom passiven
Plattenaufleger zum aktiven Party-Komponisten, die Kids wissen, daf
Tontréger nur eine blasse Erinnerung an das Musikerlebnis darstellen usw.

Diese Entwicklung einer noch relativ kleinen und exotischen Szene birgt
meines Erachtens ein eminent medienpédagogisches Potential. Wenn die
Musikpadagogik von dieser Szene lernen wollte (vgl. Stroh 1994), so wiir-
de sie sicherlich wertvolle Hinweise dafiir bekommen, wie Jugendliche
lustvoll mit der Entschleierung des Fetischcharakters von Computern um-
gehen konnen.
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N orbert Schlabitz

Diskret und Vertraulich
Kommunikation mit Neuer Musiktechnologie

»[U]lnser Schreibzeug arbeitet mit an unse-
ren Gedanken*
(Nietzsche 1981, S. 172).

Computer als Medium

Neue Musiktechnologien fiir den Unterricht zu erschlieen, erscheint un-
verzichtbar angesichts ihrer Allgegenwart im Musikbereich. Ein Ausgren-
zen aus dem Musikunterricht hiele schlicht, sich den Gegebenheiten des
Musikalltags und damit der Moglichkeit zu einem konstruktiven wie re-
flektierten Gebrauch zu verschlieen. Was nun aber ware Gberhaupt unter
dem Terminus ,,Neue Musiktechnologie“ zu fassen? Als eine erste vor-
ubergehende Definition konnte gelten: alle Medien, die nicht mehr analog,
sondern digital prozedieren. Mit anderen Worten: Alle elektronischen
Musikinstrumente sowie auf Elektronik basierende Peripheriegerate sind
darunter zu subsumieren. Aufgrund deren Vielfalt gilt es, bei dem Beden-
ken des Einsatzes solcher Technologie im Unterricht, sich zu beschrénken,
auch auf die Gefahr hin, in der Beschrdankung dem Gesamtph&nomen
».Neue Technologie* nicht gerecht zu werden und folglich nicht unter-
richtsrelevant zu diskutieren.

Fragt man nun beispiels- wie beschrdnkenderweise nach Funktionen und
Gemeinsamkeiten von Musikapparaten wie Musiksampler und Harddisk-
recordingsystem - was im Deutschen mit Festplattenaufzeichnungssystem
seine Ubersetzung findet -, so ist es zuallererst die Mdglichkeit zur Klang-
aufzeichnung jedweder Art, die beide Systeme qualifiziert und ihnen ge-
meinsam ist. Das Klangarchivierte kann sowohl in dem einen wie in dem
anderen Apparat auf vielfaltige Art und Weise nachbearbeitet und auf
Wunsch der Klangwelt zugefuhrt werden. Interessant scheint es nun, ohne
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auf das die beiden Systeme grundsétzlich Trennende einzugehen, auf eine
weitere Gemeinsamkeit hinzuweisen, die sie im Gbrigen mit allen moder-
nen Musikapparaten teilen. Gleichgiltig ob Sampler oder Harddiskrecor-
dingsysteme ihren Dienst tun, Synthesizer zur Klangformung herangezo-
gen werden, mit speziellen Effektgeraten Hallrdume u.d. entworfen wer-
den, Mischpulte ihrem Namen gerecht werden und mischen oder ob zu-
letzt ein CD-Player interessierten Horem Klangarchive erschlieft, immer
wird ein Chip diskret im Innern des jeweiligen Gerates seine Arbeit ver-
richten und fur die Klangwerdung bzw. fiir das jeweils Realisierte verant-
wortlich zeichnen. Und damit ist angezeigt: Moderne Musiksysteme griin-
den allesamt auf Computertechnologie. Somit ist auch die an den Anfang
gestellte Definition zu konkretisieren: Digital prozedierende Musikappa-
rate sind ohne Ausnahme Computer. Damit ist auch der Gefahr einer un-
zulassigen Verkirzung durch Beschrankung auf Einzelmedien vorgebeugt,
sofern in der Diskussion das paradigmatisch ausgewahlte Einzelmedium
immer vom Computer her angedacht und folglich immer zugleich das alle
Musikmedien gemeinsam Auszeichnende mitbedacht ist.

Musiktechnologie fiir den Schulraum zu erschlielen, setzt deshalb, bevor
daran gedacht wird, Unterrichtskonzepte zu entwickeln, eine Auseinander-
setzung mit den Qualitdten des Mediums Computer voraus. Erst danach
lassen sich konkrete mediengerechte Anwendungsmdoglichkeiten flr den
Musikunterricht erarbeiten, die dann auch wirklich das leisten, was sie
sollen. Dieses Vorgehen ist auch deshalb geboten, denn Medium ist
ein Medium ist ein Medium (Kittler 21987, S. 235), womit auch zugleich
die dieser Arbeit zugrundegelegte Theorie angesprochen und eingefiihrt
ist. Diese Kittlersche Lesart von Marshall McLuhans These, daf3 der Inhalt
eines Mediums immer ein anderes Medium ist, meint, daf} ein jedes neues
Medium zunéchst die Funktionen wie Gebrauchsnormen vorangegangener
erfillt, bevor sich quasi als vertraulich mitlaufende ,,Botschaft” medienim-
manente dem Medienhantierenden mitteilen. Anders ausgedriickt: Mit
einer jeden Kulturtechnik sind bestimmte Implikationen verbunden. Me-
dien begriinden danach Einstellungen und Rezeptionsweisen, nehmen Ein-
fluk auf die Art und Weise, wie Welt wahrgenommen wird. Das Gesagte
folgt der Medientheorie nach Marshall McLuhan mit ihrer Kemthese: Das
Medium ist die Botschaft (McLuhan 1968, S. 13). In der nachfolgenden
Diskussion wird der hierzu im Gegensatz stehenden, auch mitunter von
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Musikpadagogen vertretenen Ansicht widersprochen, dafl es den Compu-
ter  nurin der Hand des Menschen gibt.  Wiejedes Werkzeug, spiegeln
auch Computer letztlich nur wider, wie Menschen mit ihnen umgehen
(Stroh 1993, S. 95). Der Computer ist also nicht - wie hier angenommen -
schlichtes, mit einer bestimmten Funktion durch Menschenhand ausgestat-
tetes neutrales Werkzeug, sondern Medium, eine, in der Riickkoppelung
mit seinen Anwendern, Intentionen unterwandernde, weil wertestiftende
Instanz.

Bevor nun dem eigentlichen Anliegen dieses Aufsatzes gefolgt und der
Computer im Bereich der Musik auf seine Medialitat hin untersucht ist
und daraus musikpédagogische Konsequenzen angedacht sind, will im
folgenden die Grundthese von der medialen Botschaft prazisiert, also Me-
dientheorie genauer dargestellt sein, da die Vorstellung, ein Apparat wére
ausschliellich aus der Sicht eines Anwenders zu qualifizieren, durch den
alltaglich tatigen Umgang mit Technologie vermeintlich seine Bestétigung
erfahrt, denn wer wollte schlielich bestreiten, dal so beispielsweise der
Computer in der Hand des Programmierers/Anwenders zum Textverarbei-
tungs-, Datenverwaltungs- oder auch zum Musikproduktionssystem usf.
gerét. Folglich - so die Argumentation - ist es doch der Anwender, der be-
stimmt und den Apparat als Werkzeug nutzt, und alles andere Denken und
Schreiben erscheint vor dem Hintergrund des doch so Offensichtlichen
bestenfalls ,,sophisticated”.

Allein, wo solches Argumentieren statthat, geht es am Kem der These,
dalR das Medium die Botschaft sei, schlicht vorbei. Der Blick auf tradierte
Kulturtechniken hilft, jenes so unverstandlich Anmutende und damit Me-
dientheorie zu plausibilisieren. Ein neues Medium Ubernimmt - so wurde
zuvor gesagt - zunéchst die Gebrauchsnormen iberkommener, bevor me-
dieneigene Formen der Gebrauchsnutzung dem Anwender erst mitgeteilt
wie nachfolgend ausgeprégt sein wollen. Firs erste wére dabei anzu-
schreiben: Der Inhalt der Schrift ist Sprache, genauso wie das geschrie-
bene Wort Inhalt des Buchdrucks ist und der Druck wieder Inhalt des Te-
legrafen ist (McLuhan 1968, S. 14). Nun wird aber anders gesprochen als
geschrieben, wie auch das Schreiben seine Verdnderungen mit dem Auf-
kommen des Drucks erfahrt. Gleichwohl hieB Schreiben in der Friihzeit,
orientiert sein am mindlichen Sprachgebrauch, und auch das in der Friih-

71



zeit des Buchdrucks Geschriebene stand fraglos in der Tradition des vor-
ausgegangenen Manuskriptzeitalters.

Fragt man danach, worin diese Verdnderungen nun letztendlich griinden,
so sei angegeben, daR nicht kausal das eine - das aktive Subjekt - auf das
andere - das passive Objekt - einwirkt, sondern dal3 diese Beziehung als
reziproke zu bestimmen und Aktivitadt auf beiden Seiten zu verzeichnen
ist, was also ein Wirken und Verédndern in beide Richtungen meint. A im-
pliziert B;und- Oh, Grauen! - Bimpliziert A! (von Foerster 1993, S. 64).
Es ist ein kybernetischer Regelkreis entstanden, in dem wechselseitige
Steuerungsmechanismen wirken (vgl. Wiener 1992, S. 145-171). Genau
in diesem Sinn - dem Wissen um die riickgekoppelten Beziehungen - ist
auch das an den Anfang dieses Aufsatzes gestellte Motto von Nietzsche zu
verstehen, wenn dieser von dem Schreibzeug redet, das an unseren Gedan-
ken m/farbeitet.

Es geht also bei der Bestimmung eines Apparates als Medium nicht um
die vordergrindige Anwendung respektive um den Inhalt, sondern um die
vertraulich respektive untergriindig sich mitteilenden Effekte, die einem
jeden Medium immanent sind und welche schlufendlich riickwirken auf
die origindre Gebrauchsfunktion. So mag auch der Computer genutzt sein
als Text-, Daten- oder Musiksystem, doch ist die Art und Weise, wie ge-
schrieben wird, Daten verwaltet werden oder Musik entworfen ist, in der
Folge bestimmt von dessen Medieneffekten. Ist folglich von der medialen
Botschaft die Rede, so nimmt sie bezug auf die Effekte, denn [d]ie Effekte
eines Mediums sind vollig unabhangig vom Programm (Bolz 1990,
S. 116), wiewohl sie nachgerade (iber den Umweg des medienhan-
tierenden Menschen Einflu® nehmen auf Menschen wie Programme glei-
chermaRen.

Was aber wére Uberhaupt unter dem abstrakt anmutenden Begriff von
vertraulich sich mitteilenden Effekten zu verstehen? Nun; Uber die Kultur-
technik Schreiben beispielsweise wufte schon Platon in seinem Phaidros
zu berichten, dal’ sie durch die Mdoglichkeit zur menschenextemen Archi-
vierung das Geddachtnis schwdache. Die Schrift wird der Lernenden Seelen
vielmehr Vergessenheit einfloRen aus Vernachléassigung des Gedéachtnis-
ses, weil sie im Vertrauen auf die Schrift sich nur von aulen vermittels
fremder Zeichen, nicht aber innerlich sich selbst und unmittelbar erinnern
werden. Nicht also fur das Gedéachtnis, sondern nur fir die Erinnerung
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hast Du ein Mittel gefunden (Platon 1983, 275a). So erz&hlt Sokrates sei-
nem Freund Phaidros die Geschichte vom Koénig Thamus, dem Gott
Theuth den Nutzen seiner Kiinste darzustellen sucht.

Wer aber wollte den der Schreibkunst entgegengebrachten und hier aus-
zugsweise zitierten Bedenken des Thamus widersprechen: Denn in der Tat
ist es so, dall im Gegensatz zu der Speichertechnik Schreiben eine reine
Gedachtniskultur, also eine mindlich tradierte Gesellschaft, das kulturell
relevante Wissen - mit Hilfe ausgekliigelter Verfahren - rein mit der dem
Menschen gegebenen Hardware - dem Gehirn - zu verwalten und zu
uberliefern suchen muf3 (vgl. Ong, S. 61-71). Diesen Niedergang der dazu
notwendigen enormen Gedé&chtnisleistungen mit dem Aufkommen der
Schrift beklagte zwar Platon, dies freilich mit dem Mittel der Schrift, so
daB sein Klagen auch tber Rdume und Zeiten hinweg vernehmbar ist.

Eine Vielzahl von Effekten sind an jenem einen Beispiel zu verzeichnen,
von denen einige wenige hier nur genannt werden: Schreiben heil3t also, je
nachdem, welche Lesart man anwendet bzw. welche Gewinn- und Ver-
lustrechnung man aufzumachen geneigt ist, das Gedachtnis zu entlasten
oder zu schwéchen, zugleich aber ist durch diese Entlastung die Mdglich-
keit zur Entwicklung neuer, innovativer Ideen gegeben. Zum Entwerfen
gewagten Gedankengutes ist Menschengeist auch deshalb angeregt, weil
es fortan wenig Miihe kostet, das neu Gedachte zu speichern und im Falle
seiner Nicht-Relevanz auch wieder zu léschen. Speichern und léschen
bzw. vergessen sind Fahigkeiten, die Menschengeist so ohne weiteres
nicht erbringt. Daher sind oral tradierte Gesellschaften vorsichtig im Um-
gang mit neuen Ideen und neuem Gedankengut nicht unbedingt aufge-
schlossen. Fir jene Gesellschaften gilt daher der Gmndsatz: Wissen ist
schwer zu erringen und kostbar, was ein konservatives Denken schlicht
vorschreibt (Ong 1987, S. 46).

Als ein weiterer Effekt ware angegeben: Mit der Entkoppelung des Wis-
sens vom Menschen ist dieses urspriinglich nur einem kleinen Adressaten-
kreis verfiighare Wissen uber den eigenen Kulturkreis hinaus distributier-
bar, wie es vordem nicht méglich war. Und daraus folgt dann wieder als
Konsequenz: Birge fur die Richtigkeit des Gesagten ist nunmehr das dau-
erhaft Fixierte. Vielmehr noch, als fur das Niedergeschriebene, gilt dies
spéter fir den Buchdruck, so dal schluf3endlich nur noch alles Gedruckte
als wahres, gesellschaftlich relevantes Wissen gilt (Giesecke 1990, S. 78).
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Die Autoritét ist dann an das Buch adressiert, aber nicht mehr - wie zuvor
- an den (Vortragenden) Menschen als solchen. Diese Tradition einer
Schrift- und Textglaubigkeit ist bis heute ungebrochen, denn erinnert sei:
nicht jener, der sein auf welchem Wege auch immer erzieltes Wissen zu
jeder Zeit unter Beweis zu stellen gewillt ist, kommt im allgemeinen zu
akademischen oder anderen Ehren, sondern mit Abschluf} einer Lemperi-
ode ist das Wissen durch das Papier Zeugnis dokumentiert. Dieses legt
Zeugnis fir die Person ab und gilt fiir alle Zukunft als Beleg fur erworbene
Kenntnisse. Das Papier burgt fur die Person. Wer dagegen fur sich selbst
birgen will, hat es in einer Textgesellschaft ungleich schwerer.

Autoritatsverlagerung durch die Schrift ist fraglos auch im Bereich der
Musik anzuschreiben: So galt die Notenschrift zunéchst als rein deskripti-
ves Medium. Ihr oblag also nicht der Zweck, Musizierenden vorzuschrei-
ben, wie etwas in der Ausfiihrung konkret zu klingen hatte, sondern ledig-
lich ungefahr zu beschreiben, wie einst die musikalische Gestalt sich dar-
geboten hatte. Der Vortragende indes verbiirgte sich fiir die Richtigkeit
seines Vortrages. Diesen deskriptiven Charakter verlor die Notenschrift
mit ihrer Ausdifferenzierung, so dal der musikalische Code, die Noten
schluendlich als imperativistische Symbole (Ingarden 1962, S. 26) rein
préaskriptiv zu wirken beginnen. Fir den Vortragenden ist Autoritétsverlust
die Folge, dajene delegiert ist an das préskriptive Medium (vgl. Lug 1983,
S. 245-265).

Man sieht: Wissensspeicherung ist nicht gleich Wissensspeicherung. Es ist
vollig gleichgiltig, was gespeichert wird, sondern allein durch die Art des
Speichervorganges sind umfassende Verdnderungen implizit angegeben.
Kurz: Mit verénderten Kulturtechniken oder hier: den verénderten Spei-
cherbedingungen verandert sich Menschsein und Kultur im gesamten.

Manches von dem hier Vorgestellten mag - da hinlanglich bekannt - als
Trivialitat angesehen werden, doch betont sei, daf jenes, was in der Rick-
schau als Trivialitat erscheint, mit dem Aufkommen eines neuen Mediums
an jenem als solche nicht offenkundig zutage tritt, bestimmte mediale Ef-
fekte erst in einem rekursiven Prozel3 des Vertrautwerdens mit dem Me-
dium ausgebildet werden, dabei aber das so Ausgeformte sich nicht trivial
darstellt, sondern im Bereich des Opaken verbleibt. Alles allzu natirlich
Gewordene macht aber blind fir das Wesentliche daran, was es schwer
macht, dieses zu reflektieren. Darin griindet auch die Popularitat des un-
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hinterfragt bleibenden Werkzeuggedankes, dall die Medialitat als solche
gar nicht offen in Erscheinung tritt. Deshalb ist es so, daR im allgemeinen
erst mit dem Aufkommen eines neuen Mediums das alte, Gberkommene
und vertraut Gewordene in seinem ganzen Wirken erkannt wird, da erst
bei der Transformation der (berkommenen, zur zweiten Natur geratenen
Gebrauchsformen in das neue Medium die medialen Effekte, ihrer Ver-
trautheit entkleidet, sichtbar werden.

Aber selbst, wo man schon um bestimmte Effekte eines Mediums weil
und versucht, nur das an einer Kulturtechnik Gewunschte zu nutzen und
alles andere Nicht-Gewinschte auszuklammem, worin sich dann wieder
der Werkzeuggedanke spiegeln wirde, ist dieses Vorgehen, wie die Ge-
schichte des Buchdrucks beispielhaft zeigt, schlicht zum Scheitern verur-
teilt. Es hat immer wieder Bestrebungen gegeben, nur bestimmte Effekte
zuzulassen und zu nutzen, andere aber explizit auszugrenzen. Blieb mit
der Schrift Wissen noch weitgehend ein Arkanum, da dessen Verwaltung
einigen wenigen oblag, welche zugleich auch dartber bestimmten, was an
neuem Gedankengut fir schriftwirdig befunden wurde, so wurde mit dem
Buchdruck Wissen vervielfaltigbar und fur jeden zugénglich (vgl. Gie-
secke 1991, S. 184—192). Damit einher ging aber Machtverlust, denn mit
der Anzahl der Lesenden stieg die Anzahl der Interpretationen, welche zu-
dem in gedruckter Form ihre eigenen Kreise ziehen konnten. Auf eine ka-
nonisierte Denkrichtung wie zur Zeit der Manuskriptkultur zu zwingen, als
Schriftgelehrte (meist aus kirchlichen Kreisen) das Geschriebene vortru-
gen und zugleich die ,richtige” Lesart an die Hand gaben, war fortan
schwierig. So schreibt 1485 der Erzbischof von Mainz, Berthold von Hen-
neberg: Dennwer wird den Laien und ungelehrten Menschen und dem
weiblichen Geschlecht, in deren H&nde die Blcher der heiligen
Wissenschaftfallen, das Versténdnis verleihen, den wahren Sinn heraus-
zufinden? (ebd., S. 176). Und der Konzilstheologe Johann Gerson (1363—
1429) spricht von einer drohenden theologischen Begriffsverwirrung,
welche die Geschlossenheit der kirchlichen Tradition gefahrde (ebd.,
S. 175). Das Beispiel zeigt: der gleiche Text, in eine andere Form gegos-
sen, bedingt vollig andere Wirkungen, was das Ergebnis der unterschied-
lichen Botschaften von Manuskript und Buch ist." Die Kirche, obwohl sie

1 Das mdge man unbedingt in Erinnerung behalten, wenn es heute nunmehr darum geht, die
mit der Uberfilhrung des Wissens aus den tradierten Archiven in das neue Wissensarchiv
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zum einen den Buchdruck als Quell goéttlicher Weisheit pries, erkannte
zum anderen die fir sie negativen medialen Effekte recht bald und steuerte
durch Verbote zum Bicherschreiben/Buchdruck u.4. dagegen an. Doch
Riickkopplungen sind Rickkopplungen, die sich nicht nur in eine Rich-
tung hin leben lassen, und der Fortgang der Geschichte zeigt, daf die Ef-
fekte eines Mediums, unabhdngig von allen Versuchen zur Gegensteue-
rung, sich schluBendlich Bahn brechen.

In der Engfuhrung folgt dies schlieflich der Aussage von S. J. Schmidt,
der, die Archivierungs- und Kommunikationsmedien insgesamt wirdi-
gend, schreibt: Die Erfindungen der Schrift, des Buchdrucks, des Films,
des Horfunks und Fernsehens sowie der sogenannten neuen Medien wer-
den heute als evolutiondre Errungenschaften angesehen, die nachhaltigen
EinfluR aufFormen gesellschaftlicher Organisation, kultureller Program-
mierung und Mdglichkeiten der Kommunikation sowie auf kognitive Pro-
zesse (Stichwort: Wahrnehmungswandel) ausgelibt haben (Schmidt 1994,
S. 260). Das im vorangegangen Gesagte im Blick haltend, ist in jener
Verdichtung nunmehr Klartext angeschrieben und wird versténdlich.

Vilem Flusser hat diesen ganzen Vorgang der Riickbeziiglichkeit mit den
damit einhergehenden Implikationen in die eine wie andere Richtung hin
einmal auf den schdnen wie anschaulichen Satz gebracht: Kurz: Wir erfin-
den ein Instrument, und nachher entdecken wir, was wir da erfunden ha-
ben (Flusser 1993, S. 254). Ein solcher ProzeR des gegenseitigen Bedin-
gens wie Erzeugens schreibt sich dann auch als kreativer Zirkel in die
Wissenschaftsliteratur ein (vgl. Varela81994, S. 294-310).

Die ausfiuhrliche, gleichwohl verkiirzt2bleibende Darstellung medientheo-
retischen Gedankengutes am Beispiel von Schrift und Buchdruck und ihrer

Computer einhergehenden Konsequenzen bedenken zu wollen. So wie die von Beginn an
wirkende Medialitat die Textrezeption in der Folge verandert und Texte ambivalent lesen
lakt, wird auch nunmehr mit dem neu sich etablierenden Mensch-Maschinen-Regelkreis
das Verstandnis von Musik und der Umgang mit derselben davon betroffen sein. Die An-
fangsorientierung an aus den alten Wissensarchiven abgeleiteten Gebrauchsformen zeigt
zugleich die Problematik des Versuches an, aus jenen relevante Aussagen Uber den neuen
Apparat mit seinen sich bietenden Mdglichkeiten zu gewinnen. Dagegen will die Botschaft
des Mediums bei jeglicher Qualifizierung entdeckt wie untersucht sein, denn sie wird sich
aufden Inhalt Anwendung und infolgedessen auch auf die Musik als Inhalt auswirken.

2 Am Beispiel des Wandels von Mindlichkeit zu Schriftlichkeit wie Schriftlichkeit zu Buch-
druck hat Walter Ong sehr anschaulich wie umfassend hergeleitet, wie mit einem neuen
Medium bestimmte medienimmanente Implikationen verbunden sind. Er mag hier mit sei-
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Effekte respektive der ihnen immanenten Botschaften schien an dieser
Stelle fir das Verstandnis der folgenden Ausfihrungen geboten, gerade
weil der Werkzeuggedanke zundchst so naheliegend scheint, deshalb
leicht anzunehmen und infolgedessen weit verbreitet ist; zugleich umge-
kehrt der Kemgedanke der Medientheorie, dall das Medium die Botschaft
sei, auf den ersten Blick so wenig einsichtig wie leicht widerlegbar
scheint. Zur Begriindung der Annahme [d]al3 Technologie wie jedes
Werkzeug seinen Charakter durch den Anwender erhalt (Lugert 1993,
S. 321), scheint allein das Anfuhren einiger unterschiedlicher Gebrauchs-
formen ausreichend sein. DaR eine solche Argumentation problematisch
ist, das wollte das Vorangegangene in Ansétzen zeigen, da die Botschaften
eines Mediums absolut nichts mit den Inhalten desselben zu tun haben.
Die Inhalte mdgen vielféltig sein, wie sie wollen und von wem auch im-
mer entworfen sein, die Botschaft des Mediums operiert vollig unabhéngig
davon und schreibt sich in die Menschenhime derer ein, die des Mediums
angesichtig sind, so dafl das Medium in der Rickkopplung fir den Sub-
jektentwurf mit verantwortlich zeichnet.

Dall in dem Anwender die qualifizierende Instanz des Werkzeuges veror-
tet wird, griindet einzig in dem tberkommenen Ursache-Wirkungs-Ver-
stdndnis, wo das eine linear auf das andere wirkt. Ein solches Denken aber
erweist sich heute - wo die Linearitat als nicht mehr funktionstiichtiges
Denkmodell der Zirkularitat 1&ngst hat weichen missen - immer mehr als
obsolet. Hat man erst einmal Abschied genommen von dem Glauben an
die Kausalitat und die entstandene Leerstelle gefiillt mit der Idee der Re-
kursivitat, so wird ersichtlich, dal der Werkzeuggedanke wenig Plausibili-
tat vor dem Hintergrund der Medieneffekte beweist und ersetzt werden
will durch ein Denken, das das Medium im Blickfeld hat.

Die folgenden Ausfiihrungen wollen deshalb auch die Relevanz des Medi-
ums Computer nicht nur als (musik-)kommunikationsermdéglichende, son-
dern gleichsam als mitkommunizierende Instanz auf dem Tableau der
Computermedien Sampler, Harddiskrecording, aber auch mit Blick auf
andere diskrete Archive zu veranschaulichen und damit auch bestimmte
Umgangsweisen im Musikbereich zu erklaren suchen. Dabei werden zu-

nen Untersuchungen und Ausfihrungen stellvertretend fur die Vielzahl anderer wissen-
schaftlicher Veréffentlichungen stehen (vgl. Ong 1987).
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nichst unter der Uberschrift Copyright-Auftiebungen bestimmte verinderte
Einstellungen Musik gegentber beschrieben und auf ihre Medienbedingt-
heit untersucht, welche im folgenden ( Geflechte: Medien
und die Ordnungen des Denkens) auf der Grundlage medientheoretischer
Erwégungen sowie der Analyse friherer gesellschaftsbestimmender Me-
dien prézisiert und plausibel zu machen gesucht werden. Mit dem Aktiv-
konsumenten will angeschrieben sein, wie auf der Basis eines medial be-
dingten veranderten Musik- oder konkreter, eines verdnderten ,Werk"-
Verstandnisses sich auch eine andere Rezeptionsweise von Musik auszu-
bilden beginnt. Das Folgende (Deuten und Bedeuten) faRt das Gesagte in
gebotener Kiirze noch einmal zusammen, um zuletzt das Hergeleitete -
padagogisch gewendet - in eine anders als im allgemeinen Sinne verstan-
dene Asthetische Erziehung miinden zu lassen. SolchermaRen padagogisch
qualifiziert, wollen Konsequenzen fir einen den medialen Gegebenheiten
angemessenen Musikunterricht angedacht sein.

,»Copyright“-Aufhebungen

Sampler digitalisieren Klénge. Das heiflt, das einem Sampler zugefihrte
Musiksignal wird in den computergerechten Verarbeitungscode ubersetzt.
*1”und ‘0’ sind die beiden einzigen Zusténde, die der Computer kennt und
mit denen er operiert. Wo nur ‘1’ und ‘0’ wahren, herrschen zum einen
eindeutige, eben diskrete Verhéltnisse, und zum anderen ist es, bedingt
durch die Fahigkeit der diskreten Maschine zum Lesen, Schreiben und L6-
schen, problemlos mdglich, das jeweilige Symbol in sein Gegenteil zu
verkehren, also selbsterwdhlte Klarheiten zu schaffen. Mit Zahlen ist
nichts unméglich. Modulation, Transformation, Synchronisation; Verzoge-
rung, Speicherung, Umtastung; Scrambling, Scanning, Mapping (Kittler
1985, S. 8). Ein digitalisiertes Musiksignal ist demnach in jede Richtung
hin verfligbar. Daraus ergeben sich aber Konsequenzen im Umgang mit
digitalen Aufzeichnungsgeraten: Das Arbeiten mit Samplern respektive
Festplattenaufzeichnungssystemen in der Musik macht aus geronnenen
KomponistenentduRerungen variable Datenstrome. Damit wird die Frage
nach dem Urheber von Werken evident, denn datenmanipulierende Opera-
teure akzeptieren Musik lediglich nur noch als zur Verfiigung stehende
und zu gestaltende Manipulationsmasse und fragen nicht nach Urhebern
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oder anderen Autoritdten. Das Musikwerk als solches stellt keine unver-
riickbare Tatsache oder einen bestimmten Wert mehr dar, sondern dient
schlicht als Rohmaterial fiir zukinftige Produktionen. Kontextuelle Bin-
dungen oder musikimmanente Beziehungen werden durch die universellen
Kombinationsmdéglichkeiten gleichsam aufgehoben. Und Gerichte haben
darliber zu entscheiden, worliber schon entschieden ist, ndmlich inwiefern
ein solches Synthetisieren rechtlich legitim ist, inwiefern unterstellte Kom-
ponistenintentionen respektiert werden und wer Anspmch auf die mitunter
reichlich flieBenden Tantiemen hat. Trotz dieser universellen Mdoglich-
keiten zur (Re-)kombination sieht Norbert Bolz, der &hnliche Tendenzen
im Bereich einer aufscheinenden Hypertextgesellschaft Gestalt annehmen
sieht, Autoreninstanzen und Autorenrecht so bald nicht aufgeldst: Doch
aufabsehbare Zeit wird es schon deshalb immer noch 'Autoren’geben,
weil die kapitalistische Spezifikation des Projekts Textgesellschaft aufdem
Copyright bestehen muRR. Piraterie wird zum Schliisselproblem. Deshalb -
und nicht etwa aus technischen Griinden mussen etwa CD-ROMs blei-
ben, was sie heilen: eben read only memories. Die Frage nach Autor-
schaft, Copyright und Piraterie markiert den entscheidenden Verzwei-
gungspunkt zwischen closed und compound hypermedia (1993,
S. 213). Lediglich finanzielle Interessen stehen der freien Verfiigharkeit
von Daten-Werken noch entgegen und sind es, die an Autorschaft und
Copyright festhalten lassen. Und so nimmt sich also auch ganz folgerich-
tig die GEMA dieses Themas auf Tagungen und Kongressen an und sucht
Wege, Urheberschaft auch im digitalen Zeitalter fortzuschreiben und zu
pramieren (vgl. GEMA-BriefNr. 8, Mai 1993).

Junge - datenmanipulierende - Techno-Kiinstler haben die Frage nach
L»Autorschaft*, ,,Copyright* und ,Piraterie” langst fiir sich entschieden.
Und entschieden werden konnte sie, weil mit Festplattenaufzeichnungssy-
stemen und Samplern ROM-Informationen von Schallplatte, CD oder an-
deren Musikarchiven problemlos uberfiihrt werden kdnnen in groRziigig
ausgelegte RAM-Speicher.

Random-Access-Memory - kurz RAM - bedeutet demnach nichts anderes
als die Negation von Musikeranspriichen an Musik oder Klangen jedweder
Art.

Ganze Samplinggemeinden sind mittlerweile darauf spezialisiert, interes-
sante Klangereignisse in Musikproduktionen aufzusplren, abzusampeln
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und fir eigene Klangerzeugnisse weiterzuverwenden. Es ist schlieBlich die
Idee eines Kollektiveigentums, die sich mit Sampling durchsetzt, und
zeitlich gesehen ist sie orientiert - so zumindest Diedrich Diederichsen -
an der Markteinfiihrung der populdren Sampler AKAI S900 und dem
festplattenfahigen AKAI S1100. Sie haben das Copyright nicht nur un-
terhohlt, sondern in der Praxis abgeschafft (Diederichsen 1993, S. 253).

Anstatt Gerichte zu bemihen, bewerten junge samplingversierte Kinstler
und Produzenten es mittlerweile als Auszeichnung, wenn sie Klange oder
ganze Passagen ihrer Musik in anderen Musikstlicken wiedererkennen.
Der Frankfurter Techno-Spezialist Jam EI Mar meint zu diesem Thema:
Wenn ich hore, daBjemand etwas von meinen Platten gesampelt hat, fihle
ich mich eher geschmeichelt, als daB ich mit dem Rechtsanwalt drohe
(1993, S. 87).3Gerade in einer Musikrichtung wie Techno, in der Sampler
zum zentralen Musikinstrument avanciert sind, offenbart sich das Wesen
der Medialitat Computer, welche Sampler ja sind, am préazisesten. Techno
lebt vom Sampeln und Wiederverwerten. Ganz anders als in anderen
Sparten gilt es hier sogar als Ehre, von anderen gesampelt zu werden und
seinen Mega-Bass oder einen speziellen Groove auf anderen Pro-
duktionen wiederzufinden. Der eine oder andere ist auf diese Weise
schneller zu Berlihmtheit gelangt als durch seine eigenen Titel (Gorges
1992, S. 38).

Indem ein geistiges Elaborat in geronnener Schallplatten- oder CD-Form
vorliegt, ist es der Samplingmusikgemeinde tberantwortet. Gesampelt zu
werden, heiflt dann nichts anderes, als als Kinstler akzeptiert und aner-
kannt zu sein. Der gleiche unbekiimmerte Umgang wie den eigenen Mu-
sikerzeugnissen wird schliefflich jeder Musik gegeniiber an den Tag ge-
legt.

3 Diese Bewultseinsanderung den eigenen Erzeugnissen gegentiber ist z.T. auch bei Radio-
kiinstlem 2x1beobachten, wenn sie ihre Werke mit der Aufschrift ,,Kopieren und Senden er-
wiinscht* oder diese mit dem Vermerk ,,No Copyright“ kennzeichnen (vgl. Grundmann
1994, S. 17). Ausgedruickt ist hierin eine Tendenz zur Auflésung des Copyrights, wobei al-
lerdings jenes neu aufscheinende ,,No-Copyright“-Denken unter samplingversierten und
anderen Kinstlem noch nicht als durchgéngig konsensfahig akzeptiert ist. Tantiemenbe-
dingte Anrufungen der Gerichte sind sehr wohl noch vorzufmden, was mitunter zu der ku-
riosen Situation fuhrt, daR Samplingkinstler Kollegen verklagen, nur um selber wieder von
anderen Spezialisten in Sachen Sampling verklagt zu werden. Die deutsche Hip-Hop-Grup-
pe Snap lieB 1989 mehrere Plagiate ihres Disco-Hits The Power’ stoppen und wurde
ihrerseits vom schwarzen Rapper Chili Rob G verklagt (Noll 1994, S. 200).
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Es ist offensichtlich ein neues Wertegefiige im Entstehen begriffen, dessen
Aufscheinen in enger Beziehung zu den neuen digitalen Aufzeichnungs-
medien steht.

Kybernetische Geflechte: Medien und die Ordnungen des Denkens

Mit der Implementierung des neuen Leitmediums Computer in die Gesell-
schaft werden nicht nur neue Wertekategorien geschaffen, sondern zu-
gleich berkommene auf ihre medienimmanente Relevanz hin Gberprift,
womit deren Glltigkeit und Unantastbarkeit gleichsam in Frage gestellt
ist. Erst die Tatsache der Objektivierung, die Mdglichkeit zum Vollzug
einer Verschriftlichung von Musik, vermochte Musik beispielsweise in
den Stand eines autonomen, in sich abgeschlossenen Werkes zu erheben.
Dies ist nicht zuletzt auch durch den Akt der Niederschrift ausgedrickt,
welcher gekennzeichnet ist durch eine eindringende, eindringliche Geste
(Flusser 1991b, S. 39), welcher also dauerhafte Spuren in der Materialitat
des zu informierenden Gegenstandes hinterldt. Die Kanonisierung von
Musik, ihre Konstituierung zum autonomen Werk ist angewiesen auf ihre
Hypostasierung und hat darin ihre Bedingung, da erst mit der Niederschrift
und dem Dmck das so Gestaltete auf Dauer festgeschrieben und
Uberliefert werden kann. In Schrift und Buch(druck) als Gber Jahrhunderte
unangefochten gultigen und epochenbestimmenden Leitmedien hat folg-
lich die Idee von der Abgeschlossenheit von Werken ihre Letztbegriin-
dung.

Doch ist in jenen Materialisierungen nur ausgedrtickt eine Momentaufnah-
me von grundséatzlich nicht endlichen Diskursen. Werken, welcher Prove-
nienz auch immer sie sind, ist das Weiterverknupfen konstitutiv. [D]er
Autor fangt niemals an, er fahrt nur fort zu schreiben, schreibt Aleida
Assmann (1993, S. 154), was selbstredend fiir alle produzierenden Instan-
zen gilt. Kompositionen vergangener Zeiten lassen sich demnach seit jeher
auch immer nur als Fortschreibungen ehemaliger Vorschriften lesen, wel-
che selbst einst Fortschreibungen vergangener Vorschriften waren. Und
was sich immerzu fortschreibt und in Archiven seine Materialisierung er-
fahrt, kann auch niemals vollendet oder auch nur beendet sein oder wer-
den. Das Speicherarchiv legt die Bedingungen fur Autonomie, Abge-
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schlossenheit wie auch fiir den Gedanken von ewig wahrenden Werken
fest. Das scheinbar Endgultige war immer schon momentane Zwischen-
schrift des Gedachten ohne konkreten Anfang und ohne ein definitives
Ende. Und so schreibt Michel Foucault tiber das Buch, was denn fur alle
medialen Materialisierungen von Gedachtem gilt: Grenzen eines Bu-
ches sind nie sauber und streng geschnitten: tber den Titel, die ersten
Zeilen und den Schlufpunkt hinaus, Uber seine innere Konfiguration und
die es autonomisierende Form hinaus ist es in einem System der Verweise
aufandere Bucher, andere Texte, andere Satze verfangen: ein Knoten in
einem Netz (Foucault41990, S. 36).

Und mit dem Medium Computer wird die Offenheit des schon Gedachten
fir Veranderungen, bedingt durch die Beschleunigung der Fortschreibung,
nunmehr augenscheinlich. Dies um so mehr, als dafl im Vorgefundenen
Werk nunmehr lediglich eine verwirklichte Mdoglichkeit neben Gleichbe-
rechtigung abverlangenden, nicht-verwirklichten Mdglichkeiten erkannt
ist, eine Materialisierung also ohne Verlust auch ganz anders hétte ausfal-
len kénnen. Unter Bedingungen eines instantanen Daten-Processings be-
miRt sich Ewigkeit nur noch nach der Zeit, die es braucht, um das schein-
bar ewig Wéhrende neu zu kombinieren. Wo jedes Ereignis im Computer
sich in die endlos manipulierbaren Zustdnde ‘1’ und ‘0’ aufldsen lait, eine
jede Speicherung zudem immateriell und folglich spurenlos verfahrt, ver-
bleibt alles im Raum der Virtualitat. In einem Medium, das nur aus einem
immateriellen Zwischen’besteht (Kamper 21991, S. 147), ist alles ProzeR,
was eine definitive Entscheidung fur das eine oder andere umgehen laRt
zugunsten des immerwahrenden ‘sowohl als auch’. Und daraus folgt:
Nichts ist mehr gewif8 und nichts mehr von Dauer, alles ist nur noch zur
sofortigen Refraktion freigegebene Momentaufnahme. Musikwerke sind
danach nicht mehr als Invarianten zu denken, sondern als verwirklichte
Mdglichkeiten, welche zugleich auf ihre virtuelle Weiterverknipfung hin
Uberprift werden, was Ergebnis dessen ist, daf das Virtuelle existiert,
ohne wirklich zu existieren, denn es verdichtet sich im Moglichen (Cou-
chot 1991, S. 350).

Dieter Schnebel hat schon friih in den 60er Jahren, als - parallel zu seinen
im folgenden ausgefiihrten Gedankengangen - mit Tonband und Schere
die materiellen Vorbilder einer digitalen Schnittechnik verfiigbar waren
und damit in Umrissen die mit einem universellen Zugriff einhergehenden

82



Implikationen erfahrbar wurden, auf die Auflésung des Werkes und des
Werkgedankens aufmerksam gemacht. Auf bestimmte Komponistenent-
aulerungen von Kagel, Stockhausen u.a. verweisend, lielen ihn folgern:
In derlei Stucken ist Musik kein Fertiges mehr. Das als Grol3form konzi-
pierte und bis ins Detail ausgefiihrte Werk hat abgedankt (Schnebel 1993,
S. 259). Musik hat nichts Endgultiges mehr, sondern ist nur noch Prozel3
oder in den Worten Dieter Schnebels kann Musik in Zukunft nur noch als
Vorgang zur Erzeugung gedacht werden, voll unberechenbarer Momente
und immer unfertig - unvollendet. Und deshalb sind Werke nicht mehr als
Werke im iberkommenen Sinn zu denken. Sind also die Stlicke keine fest
umgrenzten Gegenstande mehr, wird der Begriff des Werks zersetzt. Die
neuen Kompositionen beginnen ihre zeitlichen und raumlichen Grenzen zu
verlieren. Indem sie nicht mehr aufsich selbst bestehen, 6ffnen sie sichfur
andere Musik, ja flir die Akustik insgesamt. In zunehmendem MaR werden
Stiicke selbst zu Stimmen, die sich mit anderen kombinieren lassen, Uber-
haupt zu Materialien, mit denen weitere Werke komponiert werden (ebd,
S. 260). Anstatt noch den Gedanken des Werk-Stiickes zu verfolgen, ist
denn alles nur noch - wie Dieter Schnebel es formuliert - Stlick-Werk im
gut gemeinten Sinne. Das alles verandert schlieBlich die Auffihrungspra-
xis in einem radikalen MaRe, denn im Stiick-Werk ist das Unfertige und
ProzeRhafte explizit angezeigt, woran es aktiv Anteil nehmen zu gilt: So
wird das simple Gegeniiber von Gebenden und Nehmenden, von Produ-
zenten und Konsumenten obsolet (ebd., S. 260 f.). So weit Dieter Schne-
bel.

Aktivkonsumenten

Wo heute nunmehr Einzelmedien netzwerkintegriert sind, alle Medien nur
noch nach ‘1" und ‘0’ unterscheiden, alle Kommunikationsfliisse grenzen-
los ineinander Ubersetzbar sind, ist aktive Beteiligung am Produktionspro-
zeR geradezu abverlangt. MultiMedia als grundsatzlich interaktiv ausge-
legtes Medium sei hier nur als Stichwort genannt. Netzwerkkommunika-
tion sieht aber nicht nur Produzent und Rezipient in einem - wie ich es
genannt habe - Aktivkonsumenten aufgeldst, sondern gleichzeitig sehen
sich Autoreninstanzen in den Plural ibersetzt. Eine Medienproduktion hat
keinen einzelnen Autor (Schmidt 1993, S. 319), was demnach junge, aus
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allen Bereichen stammende, anonym bleibende Kiinstler einander finden
und sich ganz folgerichtig einer neuen Medienkunst widmen [&Bt, die
selbstredend dadurch gekennzeichnet ist, da sie nicht von Dauer ist. In
»Demo-Groups” organisieren sich jene Kiinstler und produzieren in
Gemeinschaftsarbeit nicht mehr Werke, sondern - wie der Name schon
sagt - Demos zur kurzweiligen Unterhaltung. Kaum fertiggestellt, erzeu-
gen jene Produkte nur noch Langeweile und sind schon wieder vergessen,
denn ein neues Produkt will schon wieder generiert, um vergessen zu wer-
den (vgl. Dworschak 1993). Solche Produktionen leben aus dem Unterhal-
tungswert, die der Effekt gebiert. Dem Effekt ist es aber zu eigen, nur im
Moment seines ersten Auftretens und in seiner Eigenschaft als Effekt von
Interesse zu sein. Unterhaltung ist damit auf die unabléssige Abfolge von
neu produzierten Effekten angewiesen.

Andere Kunstgattungen wie die Radiokunst tragen den medialen Bedin-
gungen und Verknupfungsmdoglichkeiten gleichsam Rechnung, wenn sie
Uber Wochen andauernde interaktive Klangbegegnungen inszenieren: Mit
Sound, Musik, Sprache, Text- und wenn mdoglich Bild wurde versucht,
Uber einen bestimmten Zeitraum hinweg einen Raum, [...], als Skulpturalen
Raum herauszuheben. Die an verschiedenen Orten strukturierten Events
beeinflulRten jeweils die Events an den anderen Orten und wurden wieder-
um durch den Input der physisch andernorts anwesenden Teilnehmer/User
beeinflult. Dabei wird nicht so sehr der einzelne, oft nicht einmal von
Kinstlerinnen stammende Beitrag, sondern vielmehr die nicht mehr in al-
len Verastelungen nachvollziehbare, unwiederholbare Gesamtgestalt sol-
cher Events (von denen sich manche tber Wochen hinzogen) als Kunst-
werk’, d.h. als Skulptur, als Kollektivkomposition oder Kollektiverzdhlung
betrachtet. Und sie ergdnzt diese Aussagen schlieflich: In echten Netz-
werkprojekten fallen Rezipientlnnen und Autorinnen zusammen (Grund-
mann 1994, S. 18).

In den diskreten Archiven ist - das ist die Evidenz des bisher Gesagten -
ein neues WertebewufRtsein und eine Dynamisierung aller Werke angelegt.
Es ist der Ubergang vom statischen zum prozeRhaften Werk angegeben.
Nicht mehr Kontemplation und das beschauliche Tun zum Schaffen von
Werken ist mehr nachgefragt, nicht mehr die auf Dauer angelegte Hypo-
stasierung von Denkvorgangen in Werken und damit Werten ist dem
neuen Zeitalter konstitutiv und angemessen, sondern das augenblickliche
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Tun und die unabléssige (Re-)kombination und Anreicherung des Vorge-
fundenen. Der Wert eines solch dialogisch geschaffenen Werkes bemift
sich demnach nicht mehr nach einer ihm unterstellten innewohnenden Be-
deutung, sondern in den vielféltigen Mdglichkeiten zum AnschluBschaffen
oder anders ausgedriickt: den Mdglichkeiten zur Anschlukommunikation
(vgl. Luhmann 41993, S. 191-242). Handle stets so, dall weitere Moglich-
keiten entstehen, formuliert Heinz von Foerster (*1994, S. 60) seinen ethi-
schen Imperativ, und so ist gerade in dem, was sich selbst in diskreten Ar-
chiven auf Dauer einschreibt, lediglich dessen Wertlosigkeit angezeigt,
weil kein kommunikativer Austausch darliber mehr statthat.

Zusammengefalit heil’t das: In dem Tun selbst liegt der eigentliche Wert,
aber nicht mehr in dem Werk. Der Wert solcher Interaktionswerke zeigt
sich im Grunde nur noch darin, daB keine Zeit mehr bleibt, in ihnen Uber-
haupt noch einen Wert zu erblicken und etwas Wertvolles daraus zu ex-
trahieren. Der Werkgedanke ist der Neudefinition anheimgegeben, und das
heit: dem Werk ist die Fluchtigkeit zu eigen. Die Idee des singuldren
Werks - dokumentiert durch einen genau fixierten Anfang und ein defini-
tives Ende - ist aufgehoben im Netzwerk. Das Netzwerk selbst in seiner
Eigenschaft als kommunikationserméglichende und neue ereignisstiftende
Instanz wird zum Werk. Das Netzwerk wird zum Werk an sich.

Vom Deuten zum Bedeuten

Hermeneutische Betrachtungen haben in der diskreten Welt der Archive,
in der das Geschaffene stetigen Wandlungen unterworfen ist und Kompo-
nisten und Autoren nur noch im Plural, in der Anonymitat angeschrieben
sind, keinen Platz mehr, denn die alten semantischen Fragen nach Bedeu-
tung, Repréasentation und Intentionalitat gleiten an einer EDV ab, die wie
eine reine Inszenierung von Effekten verfahrt. Nicht nur spezifische Tradi-
tionen, sondern Tradition schlechtweg laRt sich unter neuen Medienbedin-
gungen wie Emergenz und Instantaneitat nicht mehr fortschreiben (Bolz
1994, S. 10). Uberfuhrt in diskrete Archive, gelten auch fiir iberkommene
(Musik-)Werke die gleichen Bedingungen wie fur die neugeschaffenen,
effektvollen, sich standig verdndernden Werke. In ihnen noch einen tiefe-
ren Sinn, eine Bedeutung zu suchen, welchen es zu entziffern gelte, ist
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schlicht sinnlos. Vielmehr sind sie als das zu betrachten, was sie einzig
sind: als Daten. Daten sind Daten, keine Informationen. Sie transportieren
Information, die ihnen aber erst zuschieft, wenn sie interpretiert werden
(Nake 1989, S. 86). Der Sinn, die Bedeutung von etwas entsteht erst am
Ort der Rezeption. Mit anderen Worten: Nicht die Werke flr sich haben
einen bestimmten Wert, eine Bedeutung oder einen immanenten zu
ergriindenden Sinn - noch hatten sie den je4- sondern der Sinn wird ihnen
von einer bedeutungsgenerierenden Instanz von aufien aufgedriickt. Als
reine Datenpakete, die in diskrete Archive Uberfiihrte Musikwerke nun-
mehr sind, lassen sie sich nun ebenfalls leicht in das Permutationsspiel
integrieren und sind endlos wandelbar. Diskrete Netze und Archive ma-
chen Fragen nach Sinn, Bedeutung oder dem Ursprung wie auch nach
Schopfern also schlichtweg obsolet.

Und dem tragen samplingversierte Techno- und andere Kiinstler Rech-
nung, indem sie auf tberkommene und diskrete Archive bedenkenlos zu-
greifen. Archivierungsmedien wie Tonband, Schallplatte und CDs bilden
den Steinbruch, aus dem heraus Datenpartikel um Datenpartikel herausge-
brochen wird. Ein Mann mit einem Computer sieht iiberall Daten (Post-
man 1988, S. 15), mit denen konstruktiv umgegangen sein will, welche
also informiert sein wollen. In dem neuen Bewuf3tsein von der reinen Da-
tenhaftigkeit bestehender Werke lassen sich Symphonien, Opem und Cho-
rdle ohne schlechtes Gewissen beliebig neu sortieren und kombinieren.
Die Namen von KomponistengréBen verflichtigen sich dann in den Gat-
terschaltungen der Computer, vermischen sich mit anonymen Medienar-
rangeuren, welche fur sich selbst, in dem Wissen um ihre Anonymitat,
auch ganz folgerichtig kein ,,Copyright mehr proklamieren und zugleich
vom Kunstwerk und dessen Kultwert auf den Gebrauchswert von Kunst
umgestellt haben (vgl. Benjamin 81975).

4 Rezipieren heiflt Kommunikate produzieren und nicht Sinn ermitteln, schreibt so auch zu
recht Siegfried J. Schmidt. Unter einem Kommunikat versteht S.J. Schmidt: Die Gesamt-
heit der kognitiven Operationen, die ein Individuum in seinem kognitiven Bereich tiber dem
Text als Ausléser entfaltet, nenne ich Kommunikat (1988, S. 149 u. S. 144). Autoreninten-
tionen bleiben zuletzt immer unzugénglich, da Autorkommunikat und Autortext nicht ein-
fach identifiziert werden missen (1992, S. 160).
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Asthetische Erziehung

Diesen medialen Bedingungen hat sich Schule und damit auch der Musik-
unterricht zu stellen. Dort, wo versucht wiirde, in musikalische Daten-
strome eingelagertes, kompositorisches Geschick mit Hilfe eines Samplers
zu dokumentieren, um so beispielsweise auf die Genialitat und Einzigar-
tigkeit eines Bachs aufmerksam zu machen, wirde zugleich unterschwel-
lig die ldee der Demokratisierung Bachs mittransportiert werden, was
eben meint, Zugriff auf das Material zu gewahren, dieses auf seine Mdg-
lichkeit zum Anders-Sein hin zu Uberprifen und Bach als verwirklichte
Maoglichkeit unter anderen gleichwahrscheinlichen zu verstehen.

Wo von vornherein der dem Digitalen inhdrente Konstruktionsaspekt mit-
bedacht ist, wirde dies einen anderen Umgang mit diskreten Aufzeich-
nungs- und Wiedergabemedien evozieren, ndmlich: Bach zu verstehen,
wirde voraussetzen, diesen in Differenz zu setzen mit eigenen Formideen
durch Konstruktion derselben und dadurch explizites subjektabhéngiges
Erkennen. Ein solches Vorgehen hielle dann natirlich, Abschied zu neh-
men von der Idee einer einzig giltigen Erkenntnis, die es zu vermitteln
gélte und das Akzeptieren von und Auseinandersetzen mit subjektdepen-
denten Meinungen, welche lediglich noch nach ihrer Plausibilitat oder bes-
ser: nach ihrem ,,Passen®, aber nicht mehr nach ihrer ,,Wahrhaftigkeit* be-
fragt werden wiirden.

Wer hier nun Ansatze eines radikalen Konstruktivismus wiedererkennt,
der vermutet richtig (vgl. Glasersfeld 1987).

Exkurs

Die mit dem Medium Computer aufscheinenden Effekte lassen das in
Teilbereichen der Musikpadagogik herrschende Selbstverstdndnis derer
hinterfragen, welche Uber empirische Erhebungen zu Aussagen (ber
Schillerinnenwirklichkeiten zu gelangen suchen, um aus den ermittelten
Ergebnissen nachgerade Angebote - in welcher Form auch immer - fir
die Unterrichtspraxis abzuleiten. Zu hinterfragen scheint notwendig, daje-
nes Selbstverhdltnis bestimmt ist durch den mitunter weitgehend ungebro-
chenen Glauben, dal? die erhobenen Daten und ermittelten Ergebnisse ihre
Referenz dem beobachteten Gegenstand erweisen.
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Doch durch die Digitalitdt wird nunmehr nur offenbar, was ohnehin jede
Erkenntnis, ein jedes Verstehen und somit auch eine jede Wissenschaft
auszeichnete: eine sie bedingende konstruktive Geste. Forschungsergeb-
nisse, auf welchem Weg auch immer erzielt, sind bestenfalls ,,plausibel*
oder ,,passen”, aber sie haben mit objektiven Befunden wenig, dafir aber
um so mehr mit dem, der objektiv zu forschen vorgibt, zu tun. Klaus Emst
Behne hat einmal in einem Aufsatz auf die grundsétzliche Nicht-Objekti-
vitat empirischer Forschung hingewiesen, nur um zugleich objektivierbare
Teilschritte zu postulieren (1992, S. 123). Dieses Vorgehen, ohne objekti-
ven Zugang und das heil3t auch ohne verlaRlichen Bezug auf den For-
schungsgegenstand mit objektivierbaren Teilschritten zu verlaBlichen -
gar objektiven - Aussagen uber den Gegenstand des Interesses zu gelan-
gen, nennt sich Wissenschaft. Im Gegensatz dazu glaubt Behne in mit
Eloquenz Phénomene beschreibenden Wissenschaftlern reine Kiinstler
auszumachen (vgl. ebd., S. 124f)). Etwas vorschnell grenzt er allerdings
auf Datenerhebung und Rechenkiinsten griindende, empirische Forschung
davon ab. Wo denn Kiinstler Phdnomene deuten und mit dem Mittel der
Sprache zu erkléren suchen, versucht empirische Forschung dies mit aus
Vorgefundenen Fakten gewonnenen und zuletzt zu Sprache umgedeuteten
Zahlenereignissen. Der Weg ist nur vordergriindig ein anderer, denn das
scheinbar faktisch Vorgefundene ist nur das subjektiv als Fakt Empfun-
dene. Eine jede klare und distinkte Zahl ist eine aus einem komplexen,
Eindeutigkeit nicht erfahrbar werden lassenden Wirklichkeitsfeld abstra-
hierte. Das Ergebnis solcher reinen subjektabhangigen Anschauung sind
dann Daten, welche zu Balkendiagrammen komputiert, plotzlich ver-
meintliche Objektivitat spiegeln, welche diese nicht haben und auch nicht
haben kdnnen. Erkennen, auch das Erkennen von auf Daten zu bringenden
Weltzusténden ist das Ergebnis einer Handlung. Jedes Tun ist Erkennen,
undjedes Erkennen ist Tun (Maturana/Varela *1992, S. 31). Erkenntnis ba-
siert auf Beobachtung, welche fur sich immer schon aktives Tun voraus-
setzt, was sich in dem Setzen einer Differenz ausdriickt: Beobachten ist
jedes Operieren mit einer Unterscheidung, schreibt so auch Niklas Luh-
mann (“1993, S. 110), und daraus folgt schlieflich: Mit der Wahl der
Unterscheidung ist der beobachtete Gegenstand schon im Vorfeld einer
Beobachtung notwendigerweise bezeichnet und Erkenntnis eine aus dem
Kontext der Unterscheidung abstrahierte, also eine vom Unterscheidungen

88



treffenden Beobachter vorgegebene (vgl. ebd. S. 596 f.). Eine andere Un-
terscheidung/Bezeichnung ergibt zwangsldaufig eine andere Beobachtung
und Erkenntnis. Die Referenz der Beobachtung ist nur vordergriin-
dig der beobachtete 'Gegenstand’. Aufgrund der beobachterabhangigen
Rekonstruktion ist die Referenz der Beobachtung der Beobachter, also
Selbstreferenz (Willke “1993, S. 180).

DaB der Beobachter nicht unwesentlich das Objekt seiner Beobachtung
durch aktive Anteilnahme erst konstruiert, wuflte nicht zuletzt schon Wer-
ner Heisenberg zu berichten und ist in seinem Begriff der Unschéarferela-
tion ausgedriickt.

Je genauer die Beobachtung sein soll, um so gréRer ist der EinfluR des
Beobachters auf das beobachtete Phdanomen. Es zeigt sich folglich: Der
Blick auf die Welt ist mit einer konstruktiven, einer klinstlerischen Tatig-
keit verbunden, und Wissenschaft wére die Kirnst, die Welt plausibel im
Modell darzustellen. Empirisch zu forschen und Daten zu erheben ist dann
nichts anderes als Selbstmodellierung der Daten. So schreibt auch Niklas
Luhmann Gber die empirische Sozialforschung: Sie 16st durch ihre Erhe-
bungsinstrumente die gesellschaftlich gelaufige Welt in Daten auf (zum
Beispiel Antworten in Fragebogen oder Interviews) und sucht dann nach
Beziehungen zwischen den Daten. Theoretisch sollten diese Beziehungen
durch eine Theorie prognostiziert werden und diese dann verifizieren oder
falsifizieren. Praktisch treten oft komplizierte Auswertungsverfahren an
die Stelle einer solchen Theorie, und man sucht dann nachtraglich anhand
der Ergebnisse heraus, welche Zusammenhénge sinnvoll interpretierbar
sind und wie hoch die Schwelle statistischer Signifikanz ist, die man als
noch bemerkenswert beachtet. In gewisser Weise gleicht dieses Verfahren
einem Spiel mit dem Zufall, und mit einem Gemisch von Geschick und
Gluckflihrt die Forschung dann zu Resultaten, die weitere Forschung an-
regnocretmtignidmn [.] D ie Komplexitdt der Welt erscheint in
dem Uberraschungswert selbstproduzierter Daten; aber dann muf mehr
Lebenserfahrung als Theorie herangezogen werden, um prasentierbare
Ergebnisse herauszuziehen. Die entsprechende Methode lehrt also zu-
nachst, die Komplexitatsunterlegenheit des Systems durch selbsterzeugte
Komplexitat zu kompensieren und dann in der Welt der selbstgemachten
Daten unter Ausscheiden zahlloser kombinatorischer Méglichkeiten nach
Ergebnissen zu suchen (1992, S. 369 f.). Daraus folgt dann: Kdnstler aller-
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orten, also auch in der empirischen Wissenschaft, wobei allerdings hinzu-
zufligen ist: Wahrend rein beschreibende Wissenschaft sich von vornher-
ein als vom Subjekt aus entworfene erweist, verschwindet das Subjekt dort
aus dem Blickfeld, wo mit Zahlenereignissen und Prozentangaben operiert
wird, da durch die Klarheit der Ergebnisse und Anschaulichkeit der Dia-
gramme deren grundsatzlich nicht-objektive Existenz - wenn auch unge-
wollt - verschleiert ist.

Um nicht milverstanden zu werden, ich wende mich hier nicht gegen
empirische Wissenschaft. Im Gegenteil. Deutlich zu machen ist allerdings,
daB ihr grundsétzlich nicht mehr Wirklichkeitsgeha.lt zukommt als einer
rein deskriptiven Wissenschaft. In deskriptiver wie empirischer Wissen-
schaft spiegeln sich folglich zwei Seiten der selben Medaille.

Anstatt eine Gradation zwischen unterschiedlichen Erkenntniszugéngen
festschreiben zu wollen, wére es winschenswerter, solche einzig an den
Satz von Adorno: daB einer schreiben kann, macht ihn wissenschaftlich
suspekt (Adorno "1992, S. 344) erinnernde Qualifizierungsversuche doch
aufzugeben und das hier wie dort Erarbeitete ausschlieflich auf der
Grundlage seiner Plausibilitat und Nachvollziehbarkeit zu prifen, gegebe-
nenfalls zu verwerfen und wo dies angebracht scheint, eigene Modellvor-
stellungen zu revidieren oder zu modifizieren. Wo ein wechselseitiges
aufeinander Beziehen ohne Scheu vollzogen ist, wéare dies der Musikpad-
agogik einzig als Gewinn zuzurechnen, was - so die weitergehende An-
nahme - funktionstlchtigere Wirklichkeitsmodelle als bisher in Aussicht
stellen wiirde, mit denen sich dann - in einem fir Padagoglnnen wie
Schilerinnen gleichermaRen vorteilhaften Sinne - Unterrichtswirklichkeit
gestalten lieRe. (Exkurs Ende)

* K *

Zurlickgekehrt auf die konkrete Ebene Schule, wére Unterricht fortan auf
der Basis medientheoretischer VVorgaben aufzubereiten sowie konstrukti-
vistisch gewendet. Konkretisiert wiirde das bedeuten: Die aktive Anteil-
nahme an gesellschaftlich relevanten Prozessen ist nachgefragt, will aber
gelernt und vermittelt sein. Die Schule hat sich auf diese veranderten Be-
dingungen einzustellen. Der Unterschied zwischen der klassischen und
der neuen Schule ist, dall die Formen (Informationen) nicht mehr als
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los unveranderlich, sondern als veranderbar und erfindbar angesehen
werden. Nicht kontemplative Philosophen, sondern aktive Erzeuger neuer
Informationen, also aktiv an der Mehrung der Kultur Beteiligte sind das
Ziel der Erziehung (Flusser 1991a, S. 126). Fir die Schule bedeutet dies,
Handlungskompetenzen und das heif3t in erster Linie Zugriffskompetenzen
auszubilden, welche gezielt die immer unerschopflicher werdenden Wis-
sensarchive zu erschlieBen helfen und neue Mdglichkeits- oder Wahr-
scheinlichkeitsfelder auszuloten und zu verwirklichen erlauben. Ein Ope-
rieren mit absoluten Wahrheits- oder Wirklichkeitsbegriffen ist dabei aus-
geschlossen.

Dies alles war implizit mit dem Begriff des ,,Stlick-Werkes* bereits aus-
gedriickt und hat darin zugleich seine treffende Bezeichnung gefunden.
Nicht mehr das zu befragende ,,Werk-Stiick” steht deshalb fortan im Mit-
telpunkt des Interesses, sondern das Selektionen ertffnende, zu variie-
rende ,,Stick-Werk". Der Musikunterricht wiirde mit Orientierung auf das
»Stlck-Werk* nicht nur um eine bestimmte Art und Weise der Auseinan-
dersetzung mit Musik, also um eine bestimmte Unterrichtsform schwer-
punktmaBig ergdnzt werden, sondern wére einer grundsétzlichen Neuor-
ganisation unterworfen und ein radikal anderer. Denn wesentlich ist, daf
dieser neue Umgang mit Musik respektive diese neue Einstellung der
Musik gegenlber den gesamten Bereich der Musik erfal3t, so dak nunmehr
jede Musik als zu verdndernde sowie auch ein jedes Wissen tber Musik
als in seinem Gehalt mehrdeutig und abhédngig von der erkennenden In-
stanz begriffen wird. Wissenserschliefung oder Erkenntnis hei3t in Zu-
kunft grundséatzlich, einen konstruktiven Umgang mit dem jeweiligen
Material zu pflegen, ist also Wissensmehrung durch Handeln. Es wére mit
Heinz von Foersters &sthetischem Imperativ zu argumentieren: Willst Du
erkennen, lerne zu handeln (von Foerster *1994, S. 60).

Erziehung wére fortan mit der Attributierung &sthetisch zu umschreiben -
asthetisch dabei verstanden nicht im Sinne von schén, sondern im Sinne
von wahrnehmen, erleben.

Darauf hebt auch Vilem Flusser ab, wenn er fiir eine dsthetische Erziehung
pladiert, die zugleich - aufgrund der Neuen Technologien maéglichen dia-
logischen Verschaltung - eine demokratischere ware: Die asthetische Er-
Ziehung, {vare eine Schulefiir dialogisches (und in diesem Sinne) de-
mokratisches Schaffen (Flusser 1991a, S. 127).
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Kehrt man zum Beginn des Aufsatzes und der These der medialen Bot-
schaft zuriick, so ware nach der Analyse des Mediums Computer und der
Qualifizierung bestimmter Umgangsweisen damit das Medium in seiner
Funktion als sich mitteilende, Wertestiftende Instanz wie folgt zu beurtei-
len: Die ldee der &sthetischen Erziehung ist dem Medium Computer
schlicht inhdrent. Konkreter: Unabhéngig vom jeweiligen Gebrauch, wer-
den Einstellungen bei Computerhantierenden unaufgefordert gepragt, die
im Handeln das Wesentliche, im Erkennen das Subjektabhangige, im Wis-
sen das Wandel- oder Revidierbare, in Kulturgutern (wie Musikwerken)
das Variierbare sowie das Urheberlose oder besser: das Intersubjektive se-
hen. Digitale Medien haben also durch die universellen Verknipfungs-
maglichkeiten, durch die beschleunigten Arbeitsprozesse sowie durch die
Nichtexistenz und daher Fluchtigkeit des im Computer Aufscheinenden
eine Aufhebung bestehender Werte und eine Modellierung neuer im Sinne
der gemachten Aussagen zur Folge.

Wo nunmehr Erkenntnis handelnd verfugt wird, sind mit Samplern und
Festplattenaufzeichnungsgeraten - ja mit digitalen Medien lberhaupt -
Padagoglnnen ideale Erkenntnismaschinen an die Hand gegeben und in
dem gemeinten Sinne sowie mit gutem Gewissen auch zu nutzen.
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Georg M aas

Neue Technologien im Musikunterricht

Eine Erhebung zum Stand der Verbreitung und zur
Innovationsbereitschaft von Musiklehrerinnenl

1. Problemstellung

Es gehort zur Geschichte des Musikunterrichts, dal technische Neuerun-
gen in Gestalt von Unterrichtsmedien in den Unterricht einbezogen wur-
den, sobald sie verfiigbar waren und p&dagogisch Nutzen versprachen.
Seien es das Monochord der griechischen Antike oder die Videoanlage der
Gegenwart, stets ging es darum abzuwdgen, welche Medien sich eigneten,
jeweilige musikpadagogische Anliegen bestmoéglich im Unterricht zu
vermitteln. In dieser Tradition steht auch die gegenwaértige Diskussion um
Neue Technologien (NT) im Musikunterricht und hier speziell diejenige
um die Nutzung von Computern (vgl. Gruhn 1993, 382). Der hiermit an-
gesprochene thematische Rahmen ist dabei weit gespannt und umfaft ne-
ben genuin musikpddagogischen Fragen zwangslaufig auch solche der
Musikasthetik, der Akustik, der Kommunikationswissenschaft, der Infor-
matik usw.2

Die fachdidaktische Diskussion zum Einsatz Neuer Technologien im Mu-
sikunterricht ist gekennzeichnet durch einen eklatanten Mangel empiri-
scher Daten. Normative Grundsatzerwégungen, bestenfalls ergénzt um
eigene Erfahrungen, missen als Basis fir auf Allgemeingultigkeit zielende

1 Die im folgenden vorgestellte Erhebung wurde konzipiert und durchgefiihrt im Rahmen
eines Seminars zur empirischen musikpédagogischen Forschung an der Universitit Pader-
born, Fachbereich 4, Musik. Fir die anregende Mitarbeit mdchte ich mich bei den Studen-
tinnen und Studenten bedanken: Birgit Busch, Thomas Hilgers, Maren Keimer, Elisabeth
Markus, Andreas Stork, Kristina Theile.

2 Einen Einblick in die Vielfalt relevanter Themen vermittelt beispielhaft der Tagungsbe-
richtband NeueMusiktechnologie (Enders 1993).
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Aussagen zum Einsatz Neuer Technologien im Musikunterricht herhalten.
Kaum verwunderlich, daB sich Beflirworter und Gegner Neuer Technolo-
gien im Musikunterricht wie in einem Glaubenskrieg unverséhnlich ge-
geniiberstehen: Je nach Uberzeugungen, Annahmen und erwarteten Folgen
kommen beide Fraktionen zu sehr unterschiedlichen Einschatzungen der
Lage.3

Es sollte Konsens darin bestehen, daf jeglicher Medieneinsatz im Musik-
unterricht der kritischen Reflexion bedarf und im Kontext allgemeiner
fachdidaktischer Erwdgungen zu erfolgen hat, denn das Verhaltnis Neuer
Technologien zum Unterricht ist ebenso wie im Falle anderer Medien ein
wechselseitiges (vgl. Maas 1995).4 In diesem Sinne ist die gegenwartige
Diskussion um Neue Technologien, die auf allgemeiner bildungspoliti-
scher Ebene bereits in die breite Offentlichkeit getragen wurde (Sonnenlei-
ter & Jurtschitsch 1994, Spiegel 1994), eine Notwendigkeit. Ziel aller Dis-
kussionen sollte jedoch weder die Forderung nach vorbehaltloser Einbe-
ziehung Neuer Technologien in den Musikunterricht sein, noch ein gene-
relles Verdikt. Vielmehr ist Lugert zuzustimmen, daf} ,jedes Werkzeug
seinen Charakter durch den Anwender erhalt“ (Lugert 1994, 321); diffe-
renzierendes Abwagen mufl demnach die Konsequenz lauten. So betrach-
tet miissen Neue Technologien im Unterricht ebenso wie alle Medien einer
kritischen Bilanzierung unterzogen werden, die auch moégliche Alternati-
ven zu berucksichtigen hat. Eine solche Prufung ist fir Blockfléten oder
Schmalfilme ebenso zu fordern wie fiir elektronische Tasteninstrumente
oder Computer.

Bislang fehlen Informationen dartiber, in welchem Umfang (berhaupt
Neue Technologien bereits Eingang in den Musikunterricht an allge-
meinbildenden Schulen gefunden haben. AuRerdem konnte bisher nicht
abgeschétzt werden, wie groB die Bereitschaft unter Lehrerinnen und Leh-
rern ist, den Einsatz Neuer Technologien im eigenen Musikunterricht ins

3 Ein Beispiel aus jlingster Zeit, das durchaus typisch fiir den beschriebenen Sachverhalt ist,
findet sich in der Auseinandersetzung zwischen Ludger Rehm (1993; 1994) und Niels
Knolle (1994) in Musik und Bildung.

4 Dal Lehrmethoden und verfiighare Medien einander bedingen, 186t sich an der Konzeption
des entdeckenlassenden Lehrens zeigen, die im Musikunterricht durch traditionelle Instru-
mente (Orff), aber auch durch Tonbandgeréte und Kassettenrekorder umgesetzt wurde. Die-
se Geréte erhielten durch die Konzeption ihren Stellenwert fur den Unterricht, umgekehrt
ermdglichten sie Uberhaupt bestimmte Ausformungen der Konzeption.
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Kalkil zu ziehen. Dieser Aspekt ist besonders dann relevant, wenn der
Einsatz Neuer Technologien fir winschenswert gehalten wird und bei-
spielsweise durch FortbildungsmaBnahmen oder finanzielle Foérderpro-
gramme vor Ort in den Schulen vorangetrieben werden soll.5Diese Fragen
durch eine Erhebung zumindest ansatzweise zu beantworten im Sinne der
quantitativen und qualitativen Beschreibung des Status quo, hatte sich die
Projektgruppe Musikpadagogische Forschung der Universitit Paderborn
vorgenommen. Die Gruppe war aus einem Seminar (iber Methoden empi-
rischer Forschung hervorgegangen und setzte sich aus fortgeschrittenen
Schulmusik-Studentinnen und ihrem Dozenten zusammen.

1.1 Neue Technologien im Musikunterricht: Begriffsklarung

Der Terminus ,,Neue Technologien* ist nicht exakt definiert. In die
Bildungspolitik wurde er als schulfachlbergreifender Begriff eingefihrt,
was seinen Ausdruck beispielsweise darin findet, daf in Nordrhein-West-
falen am Landesinstitutftir Schule und Weiterbildung in Soest eine Bera-
tungsstelle fir Neue Technologien existiertg oder das Niederséchsische
Kultusministerium die Schriftenreihe Neue Technologien und Allgemein-
bildung initiierte7. Jede Publikation dieser Reihe transponiert den Gegen-
standsbereich Neue Technologien in den fachdidaktischen Horizont eines
Schulfachs.

Es durfte konsensféhig sein, den Kem Neuer Technologien in Zusammen-
hang mit Computern, mit neuen Informations- und Kommunikationsme-
dien zu bringen. Welche Neuen Technologien sind jedoch konkret im
Schulfach Musik angesprochen? Der dem Fach Musik gewidmete Band
der bereits genannten Schriftenreihe des Niedersachsischen Kultusmini-

5 Lugert spekuliert, daR eine starkere Verbreitung des Computers im Musikunterricht ,,in
dem Mafe stattfinden wird, in dem Lehrerinnen und Lehrer den Computer fir sich selbst -
privat und beruflich - als unentbehrliches Hilfsmittel entdecken* (Lugert 1993, 322).

4 Vgl. Weber 1993,129.
7 Band 1formulierte Grundlagen und Bildungskonzept und erschien 1989. Vorausgegangen
war eine Tagung in der Evangelischen Akademie Loccum, deren Bericht unter dem Titel

Neue Technologien und Schule 1984 vom Niederséchsischen Kultusministerium herausge-
geben worden war.
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steriums8stellt wie zu erwarten den Computer mit all seinen Moglichkei-
ten der Klangbearbeitung und Musikproduktion in den Mittelpunkt der
neun ausgearbeiteten Unterrichtsbeispiele, fuhrt aber auch ein Unterrichts-
beispiel zum Thema Filmmusik- MusikfilmVideoclip an9

Fiir unsere Erhebung gingen wir von einem sehr weit gefaliten Begriff sog.
Neuer Technologien aus, indem wir drei Gruppen von Gerdten bzw. In-
strumenten beriicksichtigten:

¢ AV-Medien
¢ elektronische (Klein)Keyboards
¢ Computer (ggf. im MIDI-Verbund)

AV-Medien, d.h. audiovisuelle Speicher- und Wiedergabegerate wie Kas-
settenrecorder, CD-Spieler oder Videoanlage, gehdren zum Bestand des
Musikunterrichts seit in den 30er Jahren mit Unterrichtsschallplatte und
Schulfunk die Grundlage fur die Einbeziehung technisch vermittelter Mu-
sik im Musikunterricht geschaffen wurde. Durch den kontinuierlichen
EntwicklungsprozeR der Unterhaltungsgeréte-Industrie wurde das Angebot
dem Musikunterricht prinzipiell nutzbarer Medien einer stetigen Aktuali-
sierung unterzogen, so etwa durch die Erfindung der MusiCassette in den
60er Jahren oder die Markteinfihrung der CD in den 80er Jahren. Da der
Musikunterricht lediglich auf Entwicklungen der Industrie bzw. des Un-
terhaltungselektronik-Marktes reagiert, nicht aber die Entwicklung selbst
initiiert, mul® man die Etablierung neuer AV-Medien im Musikunterricht
als AuswahlprozeR sehen, bei dem der didaktische Nutzen der Medien in
Konkurrenz tritt vor allem zu wirtschaftlichen Erwagungen.

Aus der Produktforschung ist bekannt, daR sich neue Techniken, Gerate
etc. nicht linear im Markt verbreiten, sondern nach einer Einfihrungsphase
mit sehr geringen Verkaufszahlen ein erheblicher Anstieg der Verkaufe zu
verzeichnen ist (,,Lawineneffekt“1).

8 Niederséchsisches Kultusministerium (Hrsg.) 1992.
8 Ebd., S. 37-59.
D Vgl. Ziemer 1993, S. 189.
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Ausgestattete Haushalte (%)
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Markteinfihrung 16:9

Ausstattung der bundesdeutschen Haushalte mit AV-Medien in Abhéngigkeit
von der Markteinfuhrung (n. Ziemer 1992, S. 189)

Zur Erlauterung: Dargestellt ist die prozentuale Ausstattung der Haushalte mit
Schwarzweil3- bzw. Farbfemsehgerdten, Videorecordem und den neuen Breitwand-
femsehem (16:9). Auf der Abszisse sind die Jahre seit der Markteinfiihrung der ent-
sprechenden Gerategruppe aufgetragen, auf der Ordinate der prozentuale Anteil der
Haushalte, die tber ein entsprechendes Gerat verfugen. Fur die Einfuhrung der 16:9-
Femsehgeréte sind die konkreten Jahreszahlen eingesetzt (beginnend 1991); bei der
zugehdrigen Kurve handelt es sich um eine Prognose, die den anderen, auf empiri-
schen Daten basierenden Graphen nachgebildet ist.

Angesichts geringer verfligbarer Finanzmittel fur die Medienausstattung
der Musikfachrdume an Schulen, ist mit einer gegenuber der allgemeinen
Marktentwicklung verzégerten Ubernahme neuer Medien in den Schulen
zu rechnen. Aus diesem Grund haben wir bei der AV-Medien-Ausstattung
nicht nur die neuesten Innovationen bericksichtigt (DAT, DCC, MD etc.),
sondern auch CD-Technik sowie die traditionelle Grundausstattung (Ste-
reoanlage, Kassettenrecorder) ins Kalkiil gezogen.

Kleine elektronische Tasteninstrumente (Keyboards), (ber die jeder
Schiler an seinem Platz im Musik-Fachraum verfiigt, eréffnen eine Flle
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neuartiger methodischer Maglichkeiten im Musikunterricht”. Auch wenn
die Diskussion tber den musikp&dagogischen Nutzen solcher Instrumente
im Musikunterricht kontrovers gefuhrt wurde und noch nicht abgeschlos-
sen istX scheint die gesonderte Nennung im Kontext Neuer Technologien
geboten wegen der hierdurch angesprochenen neuartigen Formen und
Lehrmethoden des Musikunterrichts.

Von den Kleinkeyboards zu unterscheiden sind grof3e Instrumente, die als
Lehrerinstrument oder zu Demonstrationszwecken Verwendung finden
kdnnen.

Computer sind musikalisch sehr vielseitig einsetzbar. Vom Notendruck
und Arrangieren im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, Uber Lempro-
gramme, Sequencer- und Multimediaprogramme zum Experimentieren
und Demonstrieren im Unterricht, bis hin zur Datenverwaltung (z.B. Ar-
chivierung der schuleigenen CDs), zur digitalen Tonaufzeichnung (Hard-
disk-recording) oder der Soundprogrammierung fiir Synthesizer (Sound-
editor) reicht die Bandbreite prinzipiell interessanter Computeranwendun-
gen im Umfeld der Musikpadagogik. So unterschiedlich wie die Anwen-
dungen selbst, so unterschiedlich sind auch die technischen Anforderun-
gen an das Computersystem und zusétzliche Komponenten (sog. Periphe-
rie: Dmcker, MIDI-Instrument etc.). Die Computertechnologie steht somit
flr eine Fille unterschiedlich aufwendiger und anspruchsvoller musikali-
scher Anwendungen, die aus musikpédagogischer Sicht verschiedenartige
padagogische Implikationen aufweisen.

Angesichts dieser Gerédte- bzw. Medienlistung scheint die Frage ange-
bracht, ob es hier tatsdchlich um Neue Technologien gehe oder lediglich
um die Medienausstattung von Schulen. Fir unsere Erhebung waren die
angesprochenen Medien bzw. Geréte die konkrete ,,Oberflachenstruktur
der zugrundeliegenden Neuen Technologien. Sie sind somit Indikatoren
flr Prozesse, die durch technologischen Fortschritt vorangetrieben werden,
z.B. in der allumfassenden Verfiigharkeit musikalischer Klange durch Di-
gitalisierung, in der Individualisierung der Verbindung von auditiven Rei-
zen mit visuellen (vgl. den Beitrag von Tulodziecki). Im laufenden Text
wird der Terminus ,,Neue Technologien oft als Etikett fir bestimmte Ge-

1 Vgl. z.B. Schmidt-Kéngernheim et al. 1984, Maas 1989.
P Vgl. z.B. Kleinen 1993.
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rate- oder Mediengruppen herangezogen. Dies entspricht durchaus der
Praxis zahlreicher schulp&dagogischer Veroffentlichungen und geschieht
in der Absicht, sprachlich griffige Formulierungen zu erhalten. Inhaltlich
ist jedoch mitzubedenken, daB es sich beispielsweise bei einem elektroni-
schen Tasteninstrument nicht um eine ,,Neue Technologie“ handelt, son-
dern um ein Instrument, das sich neuartiger Technik bedient, die innerhalb
der Diskussion um ,,Neue Technologien* eine wichtige Rolle spielt.

1.2 Innovationsbereitschaft

Es ist ein Faktum des padagogischen Berufsalltags, dafl die Lehrperson
wahrend ihrer beruflichen Téatigkeit mit neuen Erkenntnissen oder Ent-
wicklungen des Faches bzw. Fachgegenstandes konfrontiert wird, die zu
einer stetigen Aktualisierung der fachlichen Grundlagen des eigenen Un-
terrichts fuhren sollten. Fur den Musikunterricht sind solche Neu- und
Umorientierungen vor allem im Feld aktueller Jugendmusikmoden be-
kannt, worauf bereits Oberborbeck in einem Beitrag zur dritten Bundes-
schulmusikwoche mit groBer Hellsichtigkeit hinwiesI3 Im Falle Neuer
Technologien sieht die Situation fiir die Lehrperson in dem Sinne anders
als bei wechselnden Unterrichtsgegenstdanden aus, als weniger an den
Aspekt neuer Unterrichtsinhalte zu denken ist, sondern potentiell neue
Lehrverfahren ins Kalkil zu ziehen sind. AuBerdem stellen Neue Techno-
logien erhebliche Anforderungen an die Lehrperson in Hinblick auf die zu
leistende Einarbeitung und die Aneignung grundlegender Fertigkeiten bei-
spielsweise bei der Verwendung eines Computers mit Sequencerpro-
gramm. Eine zusétzliche Belastung bedeuten die finanziellen Investitio-
nen, die der Nutzung Neuer Technologien fiir den Musikunterricht vor-
ausgehen. Sie stellen nicht nur eine schwierig zu tiberwindende materielle
Hirde dar, sondern sie setzen die Fachlehrer in der Schul6ffentlichkeit
unter ganz besonderen Erfolgsdruck; fur Schulleitung, Lehrer, Eltern,
Kollegen, Sponsoren muR ein Erfolg durch die Verwendung der Neuan-
schaffungen erkennbar werden, der in einem vertretbaren Verhaltnis zur
Hohe des finanziellen Einsatzes steht.

B Oberborbeck 1959.
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Die grundsétzliche Bereitschaft, Inhalte, Methoden und Lehrhilfsmittel
(Medien) des Musikunterrichts einer Revision zu unterziehen mit der
Zielrichtung einer Aktualisierung und Erneuerung, haben wir Innovations-
bereitschaft genannt, auch wenn dieser Begriff durch seine Verwendung
im Umfeld der Curriculumtheorie ,,vorbelastet” ist'4

Das Konstrukt der Innovationsbereitschaft in dem hier gemeinten Sinne
weist unterschiedliche Facetten auf. Zundchst bezeichnet es eine Bereit-
schaft, d.h. eine (verbal artikulierte) Disposition der Lehrperson zum
Wandel (i.S.v. Erneuerung, Aktualisierung) des Musikunterrichts. Eine
andere Qualitat gewinnt der Terminus, wenn man eine pragmatische
Komponente hinzuzieht: Werden tatsdchlich Anstrengungen zur Innova-
tion unternommen? Erste Schritte erfolgen mdglicherweise nicht unbe-
dingt am Arbeitsplatz, d.h. tblicherweise in der Schule, sondern im heimi-
schen Arbeitszimmer, weil zundchst private Geldmittel eingesetzt werden,
um eigene Erfahrungen mit Neuen Technologien zu sammeln, oder weil
hier der Nutzen Neuer Technologien z.B. fur die Unterrichtsvorbereitung
unmittelbar spiirbar wird.

Wie ist es einzuschétzen, wenn zwar einerseits eine Innovationsbereit-
schaft artikuliert wird, andererseits jedoch keine praktischen Umsetzungen
hinsichtlich des Einsatzes Neuer Technologien feststellbar sind? In sol-
chen Fallen ist wohl anzunehmen, dall entweder untberwindliche Hinder-
nisse dem Einsatz solcher Technologien im Wege stehen, oder aber deren
fachdidaktischer Nutzen bestritten wird. Dies zeigt, da Innovationsbereit-
schaft und die fachdidaktische .Adoption“ Neuer Technologien nicht not-
wendigerweise als deckungsgleich gesehen werden miissen.

1.3 Forschungsleitende Fragestellungen

Der im folgenden dargestellte Teil unserer Untersuchung verfolgt einen
deskriptiven Ansatz: Durch eine Erhebung wollten wir feststellen, in wel-
chem Umfang Unterrichtsmedien bzw. Neue Technologien dem Musikun-
terricht verfugbar sind und ggf. eingesetzt werden. Welche Erfahrungen

¥ Im Kontext der Curriculumrevision bezeichnete Innovationsbereitschaft die Bereitschaft
von Padagogen, gewandelte Curriculumelemente in den eigenen Unterricht einzubeziehen
(vgl. z.B. Sustek 1975, vor allem S. 15ff.; Schwitajewski & Westphale 1977).
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wurden dabei gemacht, welche Erwartungen haben Musiklehrerinnen und
-lehrer an zukiinftige Nutzungen?

Mit Blick auf eine Verbesserung der schulischen Fachausstattung wie der
Nutzung durch Fachlehrerinnen wollten wir ferner ermitteln, welche Hin-
dernisse dem Einsatz Neuer Technologien im Wege stehen und wie sie be-
seitigt werden konnten.

Der Aspekt der Innovationsbereitschaft sollte sowohl im Sinne einer
grundsétzlichen Disposition als auch in seiner pragmatischen Dimension
erfaBt werden. Lassen sich Musiklehrerinnen tatsédchlich auf Neue
Technologien ein, suchen sie Erfahrungen oder verhalten sie sich
abwartend bzw. ablehnend?

2. Datenerhebung

Um eine moglichst rationelle und objektive Sammlung von Daten zu ge-
waéhrleisten, wurde die Form eines mehrseitigen Fragebogens mit i.d.R.
geschlossenen Fragestellungen gewahlt. Die Abfolge der zu beantworten-
den Fragen verzweigte sich an zwei Stellen, um Lehrern die Mdglichkeit
einzurdumen, die institutioneile Situation ihrer Téatigkeit zu beschreiben
bzw. Erfahrungen mit dem unterrichtlichen Einsatz Neuer Technologien
zu spezifizieren und zu bewerten.

Bei den Fragen wurden sowohl empirische (objektive) Sachverhalte abge-
fragt (Alter, Schulform, Ausstattungsmerkmale des Musikraums etc.) als
auch Einschéatzungen und Wertungen erbeten. In einem Fall (Beurteilung
des Unterrichts mit Neuen Technologien durch die Schuler) erfolgte die
Bewertung durch eine Schulnote, in den anderen Fallen durch drei- oder
funfstufige Likert-Skalen.

Bei den meisten Fragen war die Mdglichkeit zu einer die vorgegebenen
Antwortmaoglichkeiten erganzenden Freiantwort gegeben. Hierdurch sollte
vermieden werden, da Verzerrungen der Antworten durch die Fragebo-
genkonstruktion provoziert wurden. Wie die Auswertung jedoch spéter er-
brachte, wurden die Freiantworten nur in Einzelfallen genutzt und dann
ausschlieBlich zu individuellen Ergédnzungen, die auf die Interpretation der
Ergebnisse keinen Einfluf hatten.
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Bei der Stichprobe handelte es sich um eine Gelegenheitsstichprobe, die
keinerlei Anspruch auf Représentativitdt beanspruchen kann. Kern der
Stichprobe waren Besucher der Bundesschulmusikwoche 1994 in Giters-
loh. Da der Besuch der Tagung vergleichsweise gering war und auch der
Ricklauf ausgefillter Fragebdgen hinter den Erwartungen zuriickblieb,
entschieden wir uns, weitere Fragebdgen tber Ausbildungsinstitute u.a. zu
verteilen. Der Gesamtricklauf erreichte so anndhernd den erstrebten Um-
fang von 200 Personen.

3. Datenanalysen und Interpretationen

Flr die Datenanalyse standen 199 vollstandig ausgefullte Fragebdgen zur
Verfugung. Die Dateneingabe erfolgte nach einer Codiertabelle in SPSS,
wodurch Fehler als weitgehend ausgeschlossen angesehen werden kénnen.

3.1 Beschreibung der Stichprobe

Die Befragten waren mehrheitlich weiblichen Geschlechts (57,3%
42,7%) und zwischen 19 und 64 Jahre alt. Abgesehen von kleinen relati-
ven Haufigkeiten im Studenten- bzw. Referendarsalter (20-30 Jahre)
streut das Alter Uber den gesamten Wertebereich mit einer gewissen
Ausdiinnung zum oberen Ende hin: Entweder hatten wir durch die Art der
Rekrutierung der Probanden eher jingere Kolleginnen erreicht, oder aber
diese waren eher bereit als die &lteren, sich zu dem in Frage stehenden
Thema zu &uf3ern.

Fast alle Befragten (96%) waren als Lehrer tatig (53,3%) oder in der
Ausbildung (Studenten 29,1 %, Referendare 11,1 %).

Mit Ausnahme von Bayern, Bremen und Sachsen waren alle Bundesléander
»vertreten®, allerdings gab es durch die Erhebung verursachte Verzerrun-
gen: etwa die Hélfte der Befragten (48,2 %) kam aus dem bevélkerungs-
reichsten Bundesland Nordrhein-Westfalen, etwa ein Viertel (25,6%) aus
den neuen Bundesléndern.
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3.2 Zur technischen Ausstattung

Die Verfligbarkeit technischer Gerate ist notwendige, nicht aber hinrei-
chende Bedingung fir deren unterrichtliche Nutzung. In Zusammenhang
mit der technischen Ausstattung standen zwei Fragen als Erwartungen an
die Erhebungswerte im Hintergrund:

¢ LaRt unterschiedliche Verbreitung verschiedener im Musikunterricht
sinnvoll nutzbarer technischer Gerate auf Entwicklungsprozesse
schlieBen, beispielsweise im Sinne einer Modernisierung der ver-
wendeten Klangspeichermedien (friher Schallplatte, heute CD...)?

¢ Lassen sich Unterschiede zwischen der technischen Schulausstattung
und der privat verfligbaren Ausstattung feststellen und mdoglicher-
weise im Sinne einer privat finanzierten Initiation Neuer Technolo-
gien interpretieren?

Aufdem Fragebogen waren folgende Geréte bzw. Instrumente genannt, zu
denen jeweils anzugeben war, ob sie an der Arbeitsstatte der befragten
Person fur sie zur Verfligung stinden:

Stereoanlage Kassettenrecorder
DAT-Recorder CD-Spieler
Videorecorder Synthesizer (analog)
Musikcomputer Tonbandgerat
Videokamera (Camcorder) DCC-Recorder
Bildplattenspieler Mischpult
Synthesizer (digital) Keyboard

Die Liste der Vorgaben flr den privaten Bereich war etwas knapper gehal-

ten:

CD-Spieler
Videorecorder
DAT-Recorder
Keyboard/Synthesizer

DCC-Recorder
Computer
Videokamera
Drumcomputer

Fur die Haufigkeiten ergibt sich folgende Rangfolge:

a) Schule

Kassettenrecorder (94 %)
CD-Spieler (82,4)
Videorecorder (72,9 %)
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Mischpult (39,7 %) Videokamera (33,2%)
Synthesizer (analog) (28,6%) Musikcomputer (27,1 %)
Synthesizer (digital) (26,6%) DAT-Recorder (13,1 %)

Bildplattenspieler (8 %) DCC-Recorder (7,5 %)

b) privat
CD-Spieler (91 %) Computer (62,8 %)
Videorecorder (55,8 %) Keyboard/Synthesizer (35,2 %)
Videokamera (15,6%) Drumcomputer (5,5 %)
DAT-Recorder (4,5 %) DCC-Recorder (2,5 %)

Aus schulischer Sicht ist festzustellen, dafl die Ausstattung mit techni-
schen Gerdten als relativ gut zu bezeichnen ist; nur bei DAT, Bildplatte
und DCC liegt der Anteil der Schulen, die iber entsprechende Geréte ver-
fligen, unter 25 %. Dies entspricht der geringen Marktakzeptanz dieser Ge-
rte. Sehr gut ist die Ausstattung mit Kassettenrecordern, Stereoanlagen
und CD-Spielem. Die erste Rangposition der Kassettenrecorder deutet an,
dal? dieses Gerét oft als einzige Quelle zur Wiedergabe von Klangbeispie-
len verfligbar ist, was besonders in solchen Fallen nachvollziehbar ist, wo
der Musikunterricht nicht in einem Fachraum, sondern im Klassenraum
durchgefiihrt werden muRR. Der hohe Ausstattungsgrad bei CD-Spielem
zeigt, daB der Tontrager CD auch in der Schule voll integriert ist, was an-
gesichts der einfacheren Bedienung gerade in direktem Vergleich mit
Schallplatte oder MC gut nachvollziehbar ist.

Die hohe Verbreitung von Keyboards, drei von vier Schulen verfiigen
hierliber, legt die Vermutung nahe, daB dieses Instrument bisweilen als Er-
satz fir ein Klavier fungieren muB3. Gerade fur die Erteilung von Unter-
richt in Klassenrdumen ist dies oft der einzige praktikable Weg, auch
wenn mancher Musiker hieriiber seine Nase riimpfen mag.

Dal der Musikunterricht auch zunehmend visuelle Gegensténde integriert
mit Themen wie Musiktheater, Filmmusik oder Videoclips, findet seinen
Niederschlag in der groRen Anzahl von Schulen mit verfugbarem Video-
recorder. Ob das Gerat dem Fach exklusiv zugewiesen ist, oder ob es im
schuleigenen Geratepool prinzipiell allen Féachern zur Verfligung steht,
konnte nicht festgestellt werden. Die unterschiedlichen Auswirkungen
beider Mdglichkeiten auf den Musikunterricht liegen jedoch auf der Hand.
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AufschlufRreich ist der Vergleich bei digitalen und analogen Synthesizern.
In der Musikproduktion haben digitale Instrumente die analogen de facto
vollig verdrangt. Ein wesentlicher Grund besteht im relativ niedrigen Preis
digitaler Instrumente. DalR dennoch in den Schulen eher analoge als digi-
tale Synthesizer anzutreffen sind, durfte darin begriindet liegen, daf? in den
70er Jahren, als der (bundesdeutsche) Musikunterricht im Synthesizer den
Zugang zu kreativen Klangexperimenten sah, welche in damaligen fachdi-
daktischen Konzeptionen zunehmend Gewicht gewannen, die 6ffentlichen
Haushalte Gber finanzielle Freirdume verfiigten, die dem Fach Musik die
Anschaffung solcher neuer Instrumente ermdglichten. In den spéten 80er
und frithen 90er Jahren, als sich die digitale Synthesizertechnik durch-
setzte, waren jedoch die offentlichen Kassen leer; aulRerplanméiige An-
schaffungen im Fach Musik wdren deshalb schwierig zu realisieren. Es
mufte folglich besonders kritisch abgewogen werden zwischen den Ko-
sten und dem zu erwartenden didaktischen Nutzen der geplanten Neuan-
schaffung.

Ein Vergleich der Schulausstattung mit den privat verfligbaren Geréten
zeigt deutlich, daB Innovation nicht von der privat finanzierten Nutzung
Neuer Technologien ausgeht. Wenn Lehrer eine Neue Technologie fir
unterrichtlich sinnvoll halten, so schaffen sie ein entsprechendes Gerat an
der Schule an und versuchen nicht, zunédchst (teuer bezahlte) Erfahrungen
im heimischen Bereich zu sammeln. Allerdings kdnnte das Ergebnis etwas
belastet sein durch einen Stichprobeneffekt: Studenten und Referendarem
fehlen oft die finanziellen Mittel, um sich beispielsweise einen Videore-
corder anzuschaffen, der zur Ausstattung ihrer Schule bzw. Hochschule
gehort...

Eine abweichende Rolle spielt der Computer: Hier liegt die private Aus-
stattung deutlich vor der schulischen! Hierin spiegelt sich wohl der Nutzen
des Computers fiir die hdusliche Unterrichtsvorbereitung wider, dem
schulischerseits Unsicherheiten beziiglich didaktischer Perspektiven fir
den Musikunterricht gegeniiberstehen mégen. Auf der Basis der privaten
Computerverwendung 18Rt sich also annehmen, dal die Mehrheit der Be-
fragten keine grundsatzlichen Berlihrungsangste gegeniiber dem Computer
hat.
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3.3 Zum péadagogischen Nutzen: Erfahrungen und Erwartungen

Welchen Nutzen bringen Neue Technologien fiir den Musikunterricht?
Diese ,,Gretchenfrage® wurde aus zwei Richtungen beantwortet: zum
einen auf der Basis von tatsachlichen unterrichtlichen Erfahrungen, Gber
die immerhin 44,2 % der Lehrerinnen verfligten, zum anderen als Erwar-
tungen bzw. Einschétzungen aller befragten Personen, also auch solcher,
die noch keine Erfahrungen mit dem Einsatz Neuer Technologien im Mu-
sikunterricht gemacht hatten.

Alle Lehrerinnen, die tber Erfahrungen mit Neuen Technologien im Un-
terricht verfiugten (,NT-erfahren“), hatten mit Keyboards unterrichtet
(44,2%; die folgenden Prozentangaben beziehen sich immer auf die
Grundgesamtheit N=199), auf Erfahrungen mit MIDI-Technik (13,6%)
und Computer (13,1 %) konnte etwa jeder dritte dieser Gruppe von Befrag-
ten verweisen. Eingesetzt wurden Neue Technologien vor allem in der Se-
kundarstufe | (34,2 %), mit deulichem Abstand folgten Sekundarstufe Il
(10,6%), Primarstufe (7%), Studium (6,5%), Erwachsenenbildung
(4,5%). Der unterrichtliche Einsatz Neuer Technologien erfolgte weitest-
gehend im Klassenunterricht (37,2%) und nur selten in AGs (16,1 %) oder
angebunden an Projekte (9%). Die relativ hohe Anzahl derjenigen NT-Er-
fahrenen, die ein Seminar als Ort ihrer Erfahrungen angegeben hatten
(11,6%), sind wohl auf die Gmppen der Studenten bzw. Referendare zu-
rickzufiihren und zeigen, dal offenbar bereits in der ersten und zweiten
Ausbildungsphase Neue Technologien einbezogen werden.

Der Einsatz Neuer Technologien im Unterricht diirfte mit einem erhéhten
Aufwand fiir die Unterrichtsvorbereitung einhergehen. Deshalb ist es ver-
stdndlich, wenn Lehrer sich fragen, ob Aufwand und didaktischer Nutzen
in einem vertretbaren Verhaltnis zueinander stehen. Fast jeder NT-Erfah-
rene bejahte dies (43,2%), wovon allerdings 12,6% die Einschrankung
»hur bedingt* wahlten. Diese positive Einschdtzung wird zusétzlich durch
die Angabe der Zensur unterstiitzt, die nach Einschatzung der Befragten
die Schuler wohl dem Unterricht mit Neuen Technologien gegeben hétten.
Die Durchschnittszensur lag bei 2,19; 62 von 72 NT-erfahrenen Befragten
gaben als Zensur eine 2 oder besser.

Insgesamt vermitteln diejenigen Lehrer, die mit Neuen Technologien un-
terrichtliche Erfahrungen gesammelt haben, ein sehr positives Bild vom

109



fachunterrichtlichen Nutzen. Mdglicherweise spiegelt sich jedoch in den
optimistischen Einschéatzungen eine Art Versuchsleitereffekt wieder: Die
Uberzeugung, daB Neue Technologien zu einem besseren Unterricht ver-
helfen, fuhrt zu einer besonders wohlwollenden Einschatzung seines Ver-
laufs...

Die Frage, ob Neue Technologien flir den Musikunterricht groRere Bedeu-
tung erlangen sollten, flihrte zwar zu einem gespaltenen Meinungsbild (ja:
45,7%, unter Umsténden: 46,7%), zeigt aber, dal von prinzipieller Tech-
nikfeindlichkeit nichts zu spiren ist (nein: 5,5%). Als Lembereiche, fir
die Neue Technologien eine besondere Bereicherung darstellen kénnten,
wurden genannt:

Arrangieren (76,9 %) Komposition (73,4 %)
Theorie, Tonsatz, Werkanalyse (50,3 %)

Klassenmusizieren (49,7 %) Gehorbildung (34,7 %)
Instrumentenkunde (32,7) Musikgeschichte (11,1%)

Diese Rangfolge spiegelt im wesentlichen das verfligbare Angebot an
Hard- bzw. Software wider und zeigt, dal} die Befragten gut dariiber in-
formiert sind, was angeboten wird und prinzipiell im Unterricht machbar
ist. Genannt werden vor allem auch solche Bereiche, die im bisherigen
Unterricht noch unbefriedigend représentiert sind (Arrangieren, Komposi-
tion) oder als didaktisch sprode gelten (Theorie, Gehérbildung). Méglich-
keiten von Multimedia beispielsweise fir Instrumentenkunde®b oder Mu-
sikgeschichte®Bsind offenbar noch nicht erkannt, oder werden im Falle der
Instrumentenkunde wegen der sinnlich ,,verarmten* Vermittlung per Com-
puter gegenuber traditionellem Musikunterricht abgelehnt.

3.4 Zur Verbesserung der Situation: Vorschldge und Bedenken

Eine fir den Einsatz Neuer Technologien im Unterricht entscheidende
Frage ist die, welche Hindernisse sich einer Einfihrung entgegenstellen.
Hier nannten die Befragten folgende Griinde (H&ufigkeiten > 50%):

B CD-ROM Musical Instruments (Anbieter: Microsoft).

B Beispielsweise ein Segment der Multimedia CD-ROM Beethoven 9. Sinfonie (Anbieter:
Microsoft).
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fehlende Finanzen (93 %)

technische Unerfahrenheit der Lehrer (74,9%)

Ausbildungsdefizite wéhrend Studium und Referendariat (72,9%)
unzureichende Fortbildungsangebote (61,8%)

fehlende R&umlichkeiten (59,8%)

Nur etwa jeder Vierte erwartete Widerstand des Kollegiums bzw. der
Schulleitung (25,1%) oder beklagte den mangelhaften fachdidaktischen
Nutzen Neuer Technologien fiir den Musikunterricht (23,1 %).

Die Nennungen weisen auf zwei Schwachstellen bei der Einflihrung Neuer
Technologien in den Musikunterricht hin: Da sind zunéchst die materiellen
Vorgaben der Schulen, reprasentiert in zu knappen Finanzmitteln und ge-
ringen Raumkapazitaten. Hier Anderungen zu bewirken setzt voraus, daR
das Fach innerhalb der Schule bis hin zur Schulleitung Uber eine starke
Lobby verfligt. Die Beschaffung aulerplanméaBiger Finanzmittel durch
Schultrager, Forderverein oder einen privaten Sponsor diirfte den Musik-
lehrem sehr viel Energie abverlangen.

Leichter zu beheben durften Ausbildungsdefizite sein. Allerdings muR be-
dacht werden, dal3 angesichts der rasanten Technikentwicklung vor allem
in den Bereichen Computer und Mikroelektronik, die Ausbildung von
Lehrern bestenfalls nur den jeweiligen Stand vermitteln, nicht aber die
Entwicklungen der nachkommenden Jahre oder Jahrzehnte antizipieren
kann. Die Bereitschaft zu schaffen zu stetiger berufsbegleitender Fortbil-
dung in diesen Bereichen, muR folglich ein wesentliches Ziel der Ausbil-
dung sein.

Welche Fortbildungsangebote halten die Befragten flir wichtig? Da bei
dieser Frage ziemlich haufig keine Meinung vertreten wurde (bis zu anna-
hernd 50 %)17, wird als Mal3zahl fiir die Bedeutung, die dem entsprechen-
den Fortbildungsangebot beigemessen wird, die Differenz positiver und
negativer Einschatzungen verwendetl8 Damit ergibt sich die folgende
Rangfolge:

7 Der hochste Anteil ergab sich bei der Antwortvorgabe ,,Multimedia“. Vermutlich kannten
die Befragten zum grofien Teil diesen Terminus nicht und gaben deshalb keine Bewertung
an. Ahnliches gilt auch firr die MIDI-Technik (43,2%).

B In Einzelféllen wurde durch Versetzung der Ankreuzung die Kategorie ,,sehr wichtig“ de-

monstrativ abgemindert. Diese Félle (n < 4) wurden als positive Einschatzungen verrech-
net.

111



Medien und Musik (54,7 %)

didaktische Modelle fir sinnvollen Computereinsatz im Musikunter-

richt (54,2%)

Computer und Musik (52,2 %)

Keyboardmusizieren im Klassenunterricht (30,8 %)

Komponieren und musizieren mit dem Computer (26,6 %)

Computer als Lernhilfe (21,6%)

MIDI-Technik im Musikunterricht (20,1 %)

Multimedia (9 %)
Allgemein formulierte Themen, die eher auf einen Uberblick als auf die
Vertiefung eines einzelnen Aspekts abzielen, scheinen den Befragten be-
sonders wichtig. Warum Fortbildungsangebote fiir Bereiche, die als unter-
richtliche Domanen Neuer Technologien eingeschétzt worden waren wie
Komposition oder Arrangement (s.0.), dennoch recht geringen Zuspruch
erhielten, mag entweder mit dem bevorzugten Zuspruch fur tbergreifende
Themen begriindet werden, oder aber damit, daf? die inhaltliche Bedeutung
einer derartigen Spezialveranstaltung von der Sache her noch nicht einge-
schétzt werden konnte. Nicht auszuschlieBen ist auch ein vom Testbogen
verursachtes Artefakt: Durch zwei Items mit starkem Zuspruch gleich am
Anfang der Frage konnte fiir die Probanden ein stérkeres Bediirfnis ent-
standen sein, bei den folgenden Items eher kritische Distanz als starken
Zuspruch zu demonstrieren. Man mifte also einen serialen Positionie-
rungseffekt unterstellen.

4, Innovationsbereitschaft

Fragt man nach der grundsatzlichen Bereitschaft, in Neue Technologien zu
investieren, falls die Beschaffung der Geldmittel kein Problem darstelle
(s.0.), so ergibt sich folgendes Bild in Betracht gezogener Anschaffungen:

Ergénzung Orff-Instrumentarium (56,3 %)

Klassensatz Keyboards (43,2%) Flugel/Klavier (36,7 %)
(neue) Stereoanlage (35,2 %) Computer (33,7 %)
MIDI-Keyboard zur Demonstration (32,7 %)

CD-Player (28,6 %) Videoanlage (25,6 %)
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Die Zahlen zeigen: Musiklehrer habe viele Wiinsche. Mit Ausnahme der
Keyboards im Klassensatz sind solche Wiinsche aber eher traditioneller
Natur, als dalR sie Neuen Technologien zuzuordnen wéren. Wéhrend der
didaktische Nutzen der Keyboards vor allem innerhalb eines handlungso-
rientierten Musikunterrichts wohl unmittelbar einleuchtet, sind Computer
oder MIDI-Keyboards (noch?) nicht so erwiinscht. Sie rangieren sogar
hinter der Stereoanlage, wobei es sich vermutlich angesichts des hohen
Grades ihrer Verbreitung (s.0.) um Ersatzbeschaffungen fir veraltete
Technik handelt.

Die vorliegenden Antworten geben zu denken, denn damit relativiert sich
das Argument, fehlende Finanzmittel stlinden vorrangig der Einfihrung
Neuer Technologien im Musikunterricht entgegen. Offenbar wiirden Mu-
siklehrer zundchst andere Bedarfsliicken schlieen, ehe sie verfligbare
Gelder in Neue Technologien investieren.

4.1 Zur Tauglichkeit des Item-Inventars ,,Innovationsbereitschaft*

Sowohl von ihrem Stellenwert wie auch von ihrer Konstruktion her nahm
die abschlieBende Aufgabe des Erhebungsbogens eine Sonderrolle ein.
Mit ihr sollte - Gber den deskriptiven Ansatz hinausgehend - der Versuch
unternommen werden, verschiedene Typen der Innovationsbereitschaft zu
erfassen. Mit Bezug auf die spezifischen Gegebenheiten im Schulfach
Musik wurde angenommen, daB sich Innovationsbereitschaft zum einen
auf das Verhéltnis ,,Neue Technologien/Musik* beziehen kann, zum ande-
ren auf das Verhaltnis ,,Neue Technologien/Musikunterricht®; ferner wur-
de noch eine von beiden Bereichen unabhdngige allgemeine unterrichtli-
che Innovationsbereitschaft angenommen.

Operationalisiert wurden die zugrundeliegenden Konstrukte in Form von
Aussagen, die auf einer flnfstufigen Likert-Skala daraufhin graduell ab-
gestuft zu beurteilen waren, ob sie als zutreffend oder unzutreffend einge-
schatzt wurden. Das Verhdltnis Technik/Musik wurde durch je fiinf posi-
tive und negative Aussagen représentiert (Bsple.: ,,Von der Weiterent-
wicklung der Mikroelektronik und Computertechnik wird auch die Musik
profitieren* = positiv, ,,.Durch den Einsatz von Elektronik 1auft Musik Ge-
fahr, ihren humanen Charakter zu verlieren* = negativ). Fir die Beurtei-
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lung des Verhdltnisses von Technik und Musikunterricht fanden je sechs
positive bzw. negative Aussagen Verwendung (,,Man sollte Neue Techno-
logien im Musikunterricht ausprobieren, wenn sie die Chance fir einen
besseren Musikunterricht versprechen = positiv, ,,Der Glaube, dal Neue
Technologien zu einem besseren Musikunterricht fihren, ist ein teurer
Irrtum* = negativ).

Im Vorfeld der Fragebogenkonstruktion blieb strittig, durch welche Aus-
sagen eine allgemeine unterrichtliche Innovationsbereitschaft erfalit wer-
den konnte. War eine Aussage wie ,,Ich probiere in meinem Unterricht
gerne Neues aus“ als positive AuBerung konsensfihig, so blieb die Ver-
wendung von Schulbiichern als Indikator geringer Innovationsneigung
unklar. Insgesamt bezogen sich funf Aussagen (je zwei positive bzw. ne-
gative, eine ambivalente) auf die allgemeine unterrichtliche Innovationshe-
reitschaft.

Die insgesamt 27 Items wurden zuféllig gereiht. Die Zugehdrigkeit zu den
drei vermuteten Dimensionen der Innovationsbereitschaft war fiir die Be-
fragten nicht erkennbar.

Im Rahmen der Datenauswertung war zundchst die Konsistenz des Aussa-
genkatalogs zu Uberprifen, indem interne Korrelationen zwischen Aussa-
gen derselben Dimension gerechnet wurden. Die Korrelationen waren sehr
hoch, erbrachten in allen mdglichen Kombinationen zumindest signifi-
kante Korrelationen. Lediglich die Items zur allgemeinen Innovationsbe-
reitschaft erwiesen sich als unbrauchbar, da nur in Ausnahmefallen signifi-
kante Korrelationen zwischen Einzelaussagen bestanden.

Ein Indiz fir die Trennschérfe zwischen positiven und negativen ltems
derselben Dimension lie} sich wiederum durch Korrelationsberechnungen
erbringen: Hier waren hohe negative Korrelationen wiinschenswert. Flr
fast alle moglichen Kombinationen wurden hier mindestens signifikante
Werte erreicht. Insgesamt konnte damit das Item-Inventar als fur unsere
Zwecke brauchbar angesehen werden.

114



Ubersicht: Items zur Innovationsbereitschaft nach Dimensionen

(Die den Aussagen nachgestellten Buchstaben in eckigen Klammem dienen der
Identifizierung der Items im Rahmen der Clusteranalyse.)

Neue Technologien/Musik: positiv
Computer sind niitzliche Helfer - auch fur die Musik, [c]

Durch die MIDI-Technik wurden ganz neue kreative Mdglichkeiten ge-
schaffen. [h]

Gute Keyboards bieten faszinierende Klang- und Spielméglichkeiten, [K]

Von der Weiterentwicklung der Mikroelektronik und Computertechnik wird
auch die Musik profitieren, [p]

Musik hat sich schon immer nach dem gerichtet, was technisch mdglich war:
man denke nur an die Entwicklung der Orgelbaukunst, [b]

Neue Technologien/Musik: negativ

Durch den Einsatz von Elektronik lauft Musik Gefahr, ihren humanen Cha-
rakter zu verlieren, [r]

Computer und Musik - das geht nicht zusammen, [a]
Elektronisch erzeugte Klange verderben den Geschmack, [v]
Auf Computer kann ich zu Hause gut und gerne verzichten, [s]

Der Niedergang der Musik im 20. Jahrhundert geht genaugenommen auf die
Schallplatte und ihre technischen Weiterentwicklungen zurtick, [m]

Neue Technologien/Musikunterricht: positiv

Angesichts des raschen technologischen Fortschritts in unserer Gesellschaft
mulB auch der Musikunterricht Themen wie ,,Computer und Musik* be-
ricksichtigen. [€]

Man sollte Neue Technologien im Musikunterricht ausprobieren, wenn sie
die Chance fir einen besseren Musikunterricht versprechen, [0]

In einer Zeit, in der fast alle Kinder zu Hause uber Computer verfugen kon-
nen, sollte der Musikunterricht die offensichtlich grofle Motivation, die
fiir Kinder von Computern ausgeht, auch fiir seine Zwecke nutzen, [g]

Falls eine Musikalienhandlung einen Klassensatz elektronischer Tastenin-
strumente (Keyboards) meiner Schule stiftete, wiirde ich diese Instrumen-
te auch in meinem Musikunterricht einsetzen. [y]
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Ubersicht: Fortsetzung

Durch MIDI-Instrumente und Computer kénnen manche musikalischen Sach-
verhalte besser verdeutlicht werden als dies ohne sie moglich wére. [1]

Elektronische Tasteninstrumente fir die ganze Klasse konnten eine Hilfe
darstellen, Schulern individuelle Lemfortschritte zu erleichtern, [f]

Neue Technologien/Musikunterricht: negativ

Der Musikunterricht sollte seine Hauptaufgabe darin sehen, ein Gegenge-
wicht zur Technisierung und Computerisierung unserer Gesellschaft dar-
zustellen. [w]

Der Glaube, dalR Neue Technologien zu einem besseren Musikunterricht fiih-
ren, ist ein teurer Irrtum, [j]

Man kann von Musiklehrem nicht erwarten, dal3 sie jede technische Mode
mitmachen, [aa]

Elektronische Klange stellen fiir den Musikunterricht eine Gefahr dar, denn
sie verbilden das kindliche Gehér, [d]

Der Musikunterricht sollte sich auf den nattirlichen Charakter der Musik be-
sinnen und nicht der Technisierung der Musikproduktion Vorschub lei-

sten. [d]

Unterricht an Computer- oder Keyboardarbeitsplatzen ist abzulehnen, da
hierdurch die Schiller vereinsamen und die soziale Bedeutsamkeit des
Musikunterrichts verloren geht, [Z]

Allgemeine Innovationsbereitschaft
Ich probiere in meinem Unterricht gerne Neues aus. [positiv] [n]

Statt immer neue Themen in die Lehrpléne aufzunehmen, sollte man sich auf
den bewahrten Kern des Faches Musik besinnen, [negativ] [X]

Ich verwende fiir meinen Musikunterricht Schulblicher, [ambivalent] [u]

In den musikpédagogischen Zeitschriften wird nichts Neues mehr geboten,
[negativ] [i]

Es gibt so viele interessante Themen fiir das Fach Musik - eigentlich brauch-
te man den taglichen Musikunterricht fur jede Klasse, [positiv] [f]
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4.2 Zur Innovationstypologie des Musiklehrers

Lassen sich auf der Basis der erhobenen Einschatzungen unterschiedliche
»Typen“ bei Musiklehrerinnen und -lehrem unterscheiden hinsichtlich der
Innovationsbereitschaft? Dieser Frage sollte mittels einer Clusteranalyse
nachgegangen werden. Dabei kann es sich nur um einen Versuch mit heu-
ristischem Wert handeln, weil die Stichprobe moglicherweise Verzerrun-
gen in Richtung auf eine positive Einstellung zu Neuen Technologien hin
aufweist; es fehlt mithin eine starke ,,Opposition”, die zu einer breiter an-
gelegten Auffacherung des Parameters ,,Innovationsbereitschaft fuhren
kdnnte.

Die Clusteranalyse wurde mit der Prozedur QUICK-CLUSTER des Stati-
stik-Programms SPSS gerechnet. Uber alle 27 Items der letzten Aufgabe
des Erhebungsbogens wurden jeweils solche Probanden zusammengefalit,
die in dhnlicher Weise die Aussagen beurteilt hatten. Es erwies sich als
sinnvoll, von sechs Zielclustem auszugehen.

Ubersicht: Clusteranalyse

(Zur Erlduterung: In den Spalten sind die mittleren Einschdtzungswerte der Probanden
des jeweiligen Clusters zur fraglichen Aussage angegeben. Der Wert 5 entspricht volli-
ger Zustimmung, 1 vélliger Zuriickweisung. Die Spaltensumme der einzelnen Dimen-
sionen liefern den maRgeblichen Wert fiir den Vergleich der Cluster untereinander.
Demnach weist Cluster #1 den geringsten Zustimmungsgrad zu den positiven Aus-
sagen der Dimension ,,Musik/Neue Technologien* auf, Cluster #5 den hdéchsten. Zu
beachten ist die positive bzw. negative Auspradgung der Dimensionen: geringe Werte
bei negativ formulierten Items entsprechen einer positiven Beurteilung.)

Cluster #1 #3 #4 #5 #6

Musik und Neue Technologien: positiv

[b] 2,75 3,32 4,03 4,39 3,44
[c] 2,75 4,42 3,53 4,08 1,89
[h] 2,58 3,99 3,57 4,23 3,67
[K] 1,25 4,53 4,33 4,57 3,44
[Pl 2,75 4,23 3,42 4,44 3,11
Spaltensumme 12,08 20,49 18,88 21,71 15,55
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Musik und Neue Technologien: negativ

M 3,83 1,68 2,18 151 1,11
[m] 1,75 1,92 2,02 1,39 2,00
M 3,17 2,97 4,02 1,57 2,56
[s] 3,5 181 3,73 2,00 3,11
V] 2,75 2,13 2,92 1,33 1,22
Spaltensumme 15,00 10,51 14,87 7,80 10,00

Musikunterricht und Neue Technologien: positiv

e] 2,33 4,75 4,03 4,79 5,00
[a] 2,17 4,60 3,82 4,70 4,11
1] 2,42 383 3,62 4,30 2,44
[o] 433 4,92 4,62 4,98 3,67
I 3,08 4,17 4,27 4,44 322
vl 4,25 4,66 4,56 4,84 3,00
Spaltensumme 18,58 26,93 24,92 28,05 21,44
Musikunterricht und Neue Technologien: negativ

[aa] 4,00 3,49 3,57 2,26 1,00
[d] 2,58 1,92 3,08 1,61 1,33
m 3,58 3,00 4,17 2,51 2,33
[dl 4,08 3,4 4,18 1,48 3,00
[w] 3,42 2,79 3,93 1,67 1,89
Z 2,75 2,47 2,95 1,41 1,00
Spaltensumme 20,41 17,07 21,88 10,94 10,55

weitere ltems

[f] 3,58 4,38 4,23 3,49 2,56
PI 2,17 2,91 2,07 2,18 2,56
[n] 3,17 4,7 4,57 4,69 4,33
[u] 3,92 3,74 4,2 4,36 1,67
x] 3,08 2,47 2,53 1,56 1,00
Machtigkeit n 12 53 60 61 9
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Der kleinste Cluster #2 (n=4) umfalite den trivialen Fall deijenigen Pro-
banden, die mehrere Items nicht beurteilt hatten; er wurde deshalb nicht
weiter analysiert.

Cluster #6 (n=9) und Cluster #1 (n=12) unterschieden sich in der Méch-
tigkeit deutlich von den etwa gleichgewichtigen Clustern #3 (n=53), #4
(n=60) und #5 (n=61). Bei der folgenden Charakterisierung der Cluster
werden die jeweils clustertypischen Merkmale pointiert einander gegen-
Ubergestellt, wobei die vorangestellten verbalen ,,Etiketten* in ihrer plaka-
tiven Gestalt lediglich der groben Orientierung dienen sollen.

»Die Kritiker” (Cluster #1, n=12): Innerhalb der Stichprobe zeigen sich die
in diesem Cluster gebundenen Probanden als besonders kritisch gegeniiber
Neuen Technologien. Dabei sehen die Befragten das Verhéltnis zwischen
Musik und Neuen Technologien etwas problematischer als die Rolle, die
Neue Technologien im Musikunterricht spielen kénnten. Wie die Be-
urteilung des Items [s] zu erkennen gibt, sind die Probanden des Clusters
#1 keine intensiven Computemutzer.

»Die Skeptiker* (Cluster #4, n=60): Die Probanden dieses groRen Clusters
beurteilen das Verhéltnis zwischen Musik und Neuen Technologien ambi-
valent mit etwas positiv getdnter Grundfarbung. Hinsichtlich einer musik-
unterrichtlichen Nutzung stimmen sie sowohl positiven als auch negativen
Aussagen zu: Ausdruck einer unentschlossenen Haltung ,,zwischen Hoffen
und Bangen“. Die heimische Computemutzung scheint in diesem Cluster
extrem uniiblich zu sein [s].

,Die Unentschlossenen (Cluster #6, n=9): Typisch fur die Personen die-
ses Clusters ist ihre einerseits ambivalente, tendenziell wohlwollende Hal-
tung bei positiven Aussagen gepaart mit der Ablehnung negativer Aussa-
gen: Die Tur hin zu Neuen Technologien wird weit offengehalten, auch
wenn die Befragten sich nicht sicher sind, wohin der dahinterliegende
Weg wohl fihren mag. Auch in dieser Gruppe scheint der heimische Um-
gang mit Computern eher untypisch zu sein.

»,Die Optimisten* (Cluster #3, n=53): Dieser groRe Cluster umfallt Pro-
banden, die Neuen Technologien positiv sowohl im Verhaltnis zur Musik
wie zum Musikunterricht gegentiberstehen. Die jeweiligen negativen Aus-
sagen werden jedoch offenabr emst genommen und nicht von vornherein
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zuriickgewiesen. Die Probanden dieser Gruppe bekennen sich extrem zur
heimischen Computemutzung.

,Die Euphoriker* (Cluster #5, n=61): Herausstechendes Merkmal dieses
groRten Clusters ist die extrem positive Einstellung zu Neuen Technolo-
gien. Lediglich bei negativen Aussagen beziiglich des Verhaltnisses Neuer
Technologien zum Musikunterricht liegen die Werte von Cluster #6 ge-
ringfiigig n&dher am positiven Pol. Auch fiur die Probanden dieses Clusters
gilt, daR sie Computer in heimischer Umgebung nutzen.

Es ist auffallig, dall vor allem solche Probanden zu einer positiven Ein-
schatzung Neuer Technologien kamen, die auch zu Hause nicht auf einen
Computer verzichten wollen. Ist dies ein Indiz dafiir, daf der Einsatz
Neuer Technologien im Musikunterricht durch Erfahrungen im privaten
Bereich vorbereitet wird, so wie dies in der Diskussion der Ergebnisse im
Rahmen der Tagung unterstellt wurde? Die Daten widersprechen dieser
Annahme keinesfalls. Allerdings zeigt der (zugegebenermaBen Kkleine)
Cluster #6, dall private Computererfahrungen keine notwendige Voraus-
setzung fiir die Bereitschaft darstellen, im Musikunterricht Neue Techno-
logien einzusetzen. Die Probanden dieses Clusters sind offenbar gerade
diejenigen, die durch FortbildungsmalRnahmen entscheidende Impulse fiir
den Einsatz Neuer Technologien in ihrem Unterricht erhalten kénnten.

5. Restimee

Technikfeindlichkeit &Rt sich den befragten Musiklehrerinnen offenbar
nicht nachsagen, dies geben die vorliegenden Daten deutlich zu erkennen.
Die Nutzung technischer Mittler gehort bei diesen Personen zum Alltag
des Unterrichtens. Einer prinzipiellen Offenheit gegeniber selbst neuesten
Entwicklungen stehen mannigfaltige Hindernisse im Weg. Soll der Einsatz
Neuer Technologien im Musikunterricht vorangetrieben werden, so emp-
fiehlt sich neben zweckgebundener finanzieller Unterstutzung ein umfas-
sendes Angebot einfiihrender Fortbildungsveranstaltungen. Ob diese je-
doch dann tatsdchlich von interessierten Lehrerinnen genutzt werden, steht
auf einem anderen Blatt.® Der Aufwand fiir solche Malnahmen scheint

B Skepsis in dieser Hinsicht vermitteln die Untersuchungsergebnisse von Bastian & Hafen
(1990).
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gerechtfertigt durch die positiven Erfahrungen derjenigen Lehrkrafte, die
bereits Unterricht mit Neuen Technologien erteilten.

Sind derartige Aussagen und Forderungen uber die Stichprobe hinaus zu
verallgemeinern? Es I&Rt sich nicht darlber hinwegdiskutieren, daf die
Datenbasis schmal und wohl nicht frei von Verzerrungen ist. Umgekehrt
waére es aber auch unangemessen, alle Ergebnisse in Bausch und Bogen
zurtickzuweisen. Insgesamt lassen die Ergebnisse doch einige vermutlich
nicht untypische Merkmale im Umgang von Musiklehrerinnen mit neuen
Medien erkennen, was bei aller gebotenen Vorsicht Riickschliisse fir die
Haltung gegenliber Neuen Technologien zuldBt. Die Befragten zeigten
eine weitaus offenere und undogmatischere Haltung gegeniiber Neuen
Technologien als sie von zuriickliegenden musikpadagogischen Kontro-
versen bzw. den publizistischen Spuren der Auseinandersetzung um Key-
boards und Computer im Musikunterricht zu erwarten gewesen ware.

Wie stets bei Erhebungen, die Neuland erkunden, ist Kritik an der For-
schungsmethodik zu Uben. Fur nachfolgende Studien wére einerseits eine
kontrollierte Streuung der Fragebdgen anzustreben, die auch solche Mu-
sikpadagoglnnen zu Wort kommen laRt, die sich moglicherweise unserer
Befragung entzogen haben. Angesichts des in unserer Erhebung offen-
sichtlichen positiven Meinungsbildes wiirden skeptische Stimmen hier-
durch vermutlich zunehmen.

Die ,,Innovationsbereitschaft* bzw. die Entscheidungs- und Reflexions-
prozesse, die hinter der Akzeptanz oder Zuriickweisung Neuer Technolo-
gien im Musikunterricht stehen, miften noch differenzierter erfalst wer-
den.2 Statt dessen kdnnten einige Fragen zur Medienausstattung entfallen,
da sie vergleichsweise grob und nur &uferlich den momentanen Stand der
Ausstattung reflektieren und dadurch wenig Aufschlu bringen.

In diesem Sinne l&Rt sich unsere Erhebung als kleiner Beitrag im Kontext
Ubergeordneter Fachdiskussionen (ber das Verhéltnis des Musikunter-
richts zu Neuen Technologien ansehen. Obsolet werden solche Grund-
satzdiskussionen jedoch damit nicht. Ganz im Gegenteil: Nur eine sachbe-
zogene und vorliegende empirische Daten berticksichtigende Auseinan-

2D In dieser Frage wére eventuell ein qualitativer Ansatz aussichtsreicher, indem beispielswei-
se durch narrative Interviews oder biographische Untersuchungen Kontaktnahmen von
Lehrpersonen mit Neuen Technologien aufgezeigt wiirden.
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dersetzung, in der es vor allem um Normen, um Werte, um Ziele des Mu-
sikunterrichts gehen muR, ist in der Lage, eine echte musikpadagogische
Perspektive fiir den Umgang mit Neuen Technologien im Musikunterricht
zu entwickeln.
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Heiner Gembris

Musikpréaferenzen, Generationswandel und
Medienalltag

Im folgenden sollen einige Ergebnisse eines umfangreicheren Radio-For-
schungsprojektes berichtet werden, das sich mit dem Musikhérverhalten
von Radio-Horer/innen einer begrenzten geographischen Region, dem
Minsterland, befa3t. Die Studie wurde realisiert durch eine Kooperation
mit dem WDR Landesstudio Minster und dem Medienreferat des WDR
KdélIn.1 Das besondere Interesse galt den Funktionen und Gratifikationen
von Radiomusik sowie den musikalischen Préaferenzen und Toleranzen
von Radiohdrem.

Fragestellung

Ausgangspunkt der Untersuchung waren praktische Fragen der Musikpro-
gramm-Gestaltung: Welches sind die musikalischen Préferenzen des Pu-
blikums, das erreicht werden soll? Inwieweit sind die Horer bereit, Musik
zu akzeptieren, die nicht im Zentrum ihrer musikalischen Vorlieben steht?
Diese Fragen sind auch nicht unabhangig davon zu beantworten, welche
Funktionen und Gratifikationen von der Musik in einer Morgensendung
erwartet werden. Das Ziel mdglichst hoher Einschaltquoten versuchen
Programmgestalter meist dadurch zu erreichen, daf sie solche Musik
spielen, von der sie meinen, dal3 sie von mdoglichst vielen Horer/innen ak-
zeptiert wird, zumindest aber toleriert wird. Es gibt jedoch klare Belege
dafur, daB a) die musikalischen Begriffe von Programmgestaltem nicht mit
den musikalischen Begriffen der Horer Ubereinstimmen und dafl b) die
Horer eine Wertschatzung und Toleranz gegeniber nicht hauptséchlich
bevorzugter Musik haben, die in der Programmgestaltung bislang nicht be-
ricksichtigt wird (Eckhardt 1987). Ein weiterer Aspekt hat in unseren

1 Ich danke Hildegard Schulte (WDR Landesstudio Minster) und Dr. Josef Eckhardt (WDR
Koéln) fur ihre Unterstitzung sowie den Studenten der Arbeitsgruppe Horerforschung, ohne
deren intensive Mitarbeit das Projekt nicht hatte durchgefiihrt werden kénnen.
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Uberlegungen eine Rolle gespielt: Angesichts des allgemein wachsenden
Durchschnittsalters der Bevodlkerung und des immer groRer werdenden
Anteils dlterer Menschen an der Bevilkerung stellt sich hier auch die
Frage, inwieweit sich musikalische Praferenzen und Radio-Hdrgewohn-
heiten in Abh&ngigkeit von Lebensalter und Generationszugehdrigkeit
verdndern.

Bisherige Befunde

Eckhardt (1986; 1987) fand in einer reprasentativen Studie, in der Gber 30
klingende Musikbeispiele verwendet wurden u.a., daf das sog. U-Musik-
publikum eine hohe Toleranz fur sog. E-Musik aufweist; bei einzelnen
Horem bestehen Praferenzen fiir mehrere Musikrichtungen. Dabei beruhen
die Kriterien der Praferenzen nicht auf Genre-Grenzen, sondern eher auf
Kriterien wie melodi6s, rhythmisch, vokal-instrumental etc. Das am
scharfsten trennende Merkmal der Musikinteressen ist das Alter: Musikin-
teressen sind Generationserscheinungen. Insgesamt ist das potentielle Pu-
blikum anspruchsvoller Musik offenbar groRer als allgemein angenom-
men. Diese Ergebnisse werden weitgehend bestétigt durch eine andere re-
prasentative Studie der ARD/ZDF-Medienkommission (Frank/Maletz-
ke/Miiller-Sachse, 1991). Diese Untersuchung mit mehr als 3.000 Befrag-
ten fand u.a zwei grofRe Gruppen unterschiedlicher Horer: Die eine Gmppe
war mehr an sog. populérer Musik interessiert; die andere, altere Gmppe,
mehr an sog. klassischer Musik. Aber es gibt keine strikte Trennungslinie
zwischen diesen Gruppen, sondern sie Uberlappen sich. Beide Gruppen
zeigten betréchtliches Interesse nicht nur flr die hauptséchlich préferierte
Musik, sondern auch fir andere Musikarten. Die unterschiedlichen Horer-
gruppen schienen sich eher durch ein unterschiedlich starkes allgemeines
Interesse an Musik zu unterscheiden als durch Vorlieben oder Abneigun-
gen gegeniber bestimmten Arten von Musik.

Eine umfangreiche Untersuchung von Behne (1986) enthélt einige Be-
funde, die in dhnliche Richtung weisen wie die Ergebnisse von Eckhardt
(s. auch Behne 1987). Beispielsweise fand Behne, daB verbal geduBerte
Praferenzen und Préferenzen gegentber klingender Musik weitgehend un-
abhéngig voneinander sind. Diskrepanzen zwischen verbalen und klingen-
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den Praferenzen konnte ebenfalls Finndes (1989) nachweisen. Behne fand
u.a., dal verbal geduRerte Praferenzen wesentlich negativer sind als klin-
gende Praferenzen (vgl. Behne 1986, S. 176f.). Das heift, klingende Mu-
sik wird oft wesentlich besser beurteilt als der entsprechende Begriff: Ins-
besondere gilt dies flir den Bereich der sog. klassischen Musik.

Hinsichtlich des Zusammenhangs von Musik und Alter ist eine Studie von
Mende (1991) interessant. Die Ergebnisse dieser Studie basieren auf Un-
tersuchungen des Rundfunks der ehemaligen DDR aus den Jahren 1984
bis 1988. Mendes zentrale These lautet: Die Entwicklung musikalischer
Interessen ist eng an Funktionalitdt von Musik im alltdglichen Lebenspro-
zeB gebunden. Dementsprechend &ndern sich die musikalischen Interes-
sen, wenn sich die Lebensbedingungen verdndern. Mende fand unter-
schiedliche Préaferenzen fiir verschiedene Genres in Abhé&ngigkeit vom Le-
bensalter, die sich etwa folgendermafen charakterisieren lassen:

¢ Bevorzugung von Rock und Pop bis zum Ende des 3. Lebensjahr-
zehnts. Allerdings bahnt sich Wandel an: Die Attraktivitat von Pop
/Rock wird zwischen 20 und 30 Jahren geringer.

¢ Zwischen Ende des 3. und 4. Lebensjahrzehnts gibt es eine ,,deutlich
verdnderte musikalische Interessenstruktur (388): Schlager werden
immer beliebter und erreichen eine Spitzenposition vor anderen Gen-
res; Oldies der Jugendzeit werden jedoch nicht bevorzugt.

¢ Volks- und Blasmusik ist die Lieblingsmusik der dlteren Generation.

+ Préferenzen fur Gospel, Soul, Blues, Reggae werden vor allem durch
Bildungsgrad und Qualifikation beeinfluft. Es handelt sich hier um
Minderheitenmusik, die keine alterskorrelierte Zu- oder Abnahme an
Beliebtheit erkennen l&Rt.

¢ Bei sog. E-Musik, Jazz, Oper spielt das Alter keine so groRe Rolle.
Sehr junge Menschen, die noch in Ausbildung befindlich sind, zei-
gen geringeres Interesse daran. Bis Mitte des 30. Lebensjahres haben
sich stabil bleibende Interessen ausgebildet.

Aus ihren Ergebnissen zieht Mende den SchluRR: ,,In Abh&ngigkeit von den
Lebensbedingungen der Menschen und den sich aus ihnen ergebenden
Funktions- und Gebrauchsweisen von Musik durchlaufen die musikali-
schen Interessen ein bestimmtes Spektrum von jugendgemaBer Rock- und
Popmusik zu Schlagern. Auch das Interesse und die Toleranz gegeniiber
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Operetten, Volks- und Blasmusik werden mit zunehmenden Alter groer
(S. 390). Demgegeniber ist zu bedenken, daR die Untersuchung von Men-
de (wie auch praktisch alle anderen Untersuchungen) auf Querschnittsda-
ten beruhen. Alters- und Kohorteneffekte sind stark vermischt, so dafl hier
vermutlich Generationsunterschiede féalschlich als Alterseffekte interpre-
tiert werden.

Insgesamt gibt es wenig gesicherte Erkenntnisse Uber den Zusammenhang
zwischen musikalischen Praferenzen und der Toleranz gegeniber nicht
hauptséchlich préaferierter Musik sowie iber Faktoren, die dieses Verhalt-
nis bestimmen. Offenbar wird dieses Verhaltnis durch situative Faktoren
beeinflufit, etwa den situationsbezogenen Funktionen der Musik. Weiter-
hin dirfte das Alter bzw. die Generationszugehdorigkeit eine wichtige Rol-
le spielen. Im folgenden sollen Ergebnisse unserer Studie ber Strukturen
musikalischer Préaferenzen sowie Uber Toleranz gegeniber nicht haupt-
sachlich praferierter Musik berichtet werden.

Methode

Die Studie hat explorativen Charakter. Da die unterschiedlichen Aspekte
und Fragestellungen sich nicht in einer einzigen Befragung durchfuhren
lassen, wurden zwei thematisch und methodisch unterschiedliche Teilun-
tersuchungen durchgefuhrt: Um die aktuellen Hérgewohnheiten, musikali-
sche Praferenzen und Toleranzen zu untersuchen, wurde eine quantitative
Untersuchung durchgefiihrt, an der 144 Personen teilnahmen. Zusatzlich
haben wir 32 Interviews durchgefuhrt, deren Hauptschwerpunkt sich auf
die Frage nach biographischen Veranderungen von Préferenzen, nach mu-
sikalischen Interessen sowie nach biographischen Verénderungen in der
Nutzung des Radios lag. Insgesamt umfalit die Studie 176 Personen.

Zur Untersuchung musikalischer Préferenzen wurden 144 Personen gebe-
ten, sich 30 Musikbeispiele anzuhéren und einen Fragebogen auszufillen.
Das Alter der Personen reichte von 15 bis 93 Jahren. Die Auswahl der
Probanden bertcksichtigte unterschiedliche Bildungsgrade, den Wohnort
(Stadt oder Land) sowie bestimmte Aspekte des Radiohorverhaltens. Die
Befragungen wurden als Einzelbefragungen durchgefuhrt. In fast allen
Fallen wurden die Personen zu Hause aufgesucht. Sie hérten die Musik-
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beispiele in ihrer vertrauten Umgebung Gber ihre eigene Musikanlage und
beantwortete auch dort alle Fragen. Die Musikbeispiele wurden in einem
mehrstufigen Verfahren von musikalischen Experten ausgewahlt. Sie ent-
hielten ein breites Spektrum prototypischer Beispiele aus den Bereichen
Rock und Pop, Klassische Musik, Hits, Evergreens, Jazz, Ethno, volks-
timliche Musik, Oper, Operette und Musical (s. Liste der Musikbeispiele).
Bewuft nicht beriicksichtigt wurden einige Musikrichtungen, die im all-
gemeinen von nur wenigen Hérem bevorzugt werden (z.B. Zwdlftonmu-
sik, Free-Jazz, Heavy Metal) und daher z.B. fir eine friihmorgendliche
Magazinsendung ungeeignet sind. Jedes der Musikbeispiele dauerte etwa
1 Minute. Auf einer funfstufigen Ratingskala gaben die Probanden ihre
Vorlieben oder Abneigungen gegenlber den Musikbeispielen an. Zur
Ermittlung der verbal geduBerten Praferenzen wurde den Befragten eine
Liste mit 16 verschiedenen Arten von Musik vorgelegt. Auch hier sollten
die Probanden auf einer funfstufigen Skala angeben, in welchem MaRe
ihnen die genannten Musikarten gefallen.

Ergebnisse

Typologie verbal geduRerter Préaferenzen

Um zu prifen, inwieweit sich unter den befragten Probanden unterschied-
liche Typen (verbal ausgedriickter) Préferenzen befinden und durch wel-
che Merkmale diese charakterisiert sind, wurde eine Personen-Clusterana-
lyse (Ward-Verfahren) durchgefuhrt. Das Ziel des Verfahrens besteht
darin, Personen mit &hnlichen Gefallensurteilen bzw. Préaferenzen zu
Gruppen (Clustern) zusammenzufassen. Aus den Berechnungen wurden
alle Personen ausgeschlossen, die bei einer oder mehr Musikarten die Ka-
tegorie ,,unbekannt“ angekreuzt hatten. Dadurch ergibt sich eine Anzahl
von 114 Personen, die in die Clusteranalyse eingingen. Die wichtigsten
Daten zur Beschreibung der Personenmerkmale der Cluster sind in Tabelle
1 zusammengefalit.
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Beschreibung der Cluster verbaler Préaferenzen

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3

Anzahl 40 17 57 Personen
Altersspanne

15 - 29 Jahre 5 0 56 %

30 - 44 Jahre 20 6 39 %

45 - 60 Jahre 32 47 3 %

>60 Jahre 42 47 2 %
Durchschnittsalter 53 (s=12,7) 60 (s=94) 30 (s=128) Jahre
Geschlecht: w/m 77123 77/23 51/49 %
Wohnort: Stadt/Land 65/35 53/47 65/35 %
Bildung: Haupt- 17,5 53 21 %

Mittel- 40 30 26 %

Hochschule 42,5 17 51 %
Radiohdren:

jeden Tag 70 88 56 %

4-6 mal/Woche 15 6 23 %
Tab. 1

Cluster 1 (, Gebildete Klassik- und Blues-Freunde )

Das erste Cluster besteht aus 40 Personen, zum U(berwiegenden Teil
Frauen (77%). Das Durchschnittsalter liegt bei 53 Jahren. Die meisten
Personen dieses Clusters haben zumindest einen Mittelschulabschlu
(40%), ein etwas groRerer Teil (42,5%) hat eine Hochschule absolviert.
Der kleinere Teil (17,5%) hat die Hauptschule besucht. Die musikalischen
Vorlieben dieses Clusters liegen bei klassischer Instrumentalmusik, Oper,
Blues/Soul, Oldies, moderner ernster Musik und etwas weniger ausgepragt
bei Folklore.

Die mit Abstand starkste und eindeutigste Vorliebe gilt dabei der klassi-
schen Instrumentalmusik. Die Abneigungen konzentrieren sich vor allem
auf Blasmusik, volkstimliche Musik, Rock- und Popmusik, deutsche
Schlager, Country & Western. Auffallig ist, da mit der besonderen Wert-
schatzung der klassischen Musik, der modernen ernsten Musik und der
Oper zugleich auch eine Vorliebe fiir musikalisch ganz andere Genres,
namlich fiir Oldies, Blues/Soul und Jazz einhergeht, die zwar nicht so ex-
trem ausgeprégt, aber deutlich vorhanden ist.
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Verbale Praferenzen

Moderne Ernste Musik

Oldies
Blues/Soul

Jazz
Operette

Blasmusik
Volkstimliche Musik

Leichte Unterhaltungsmusik
Oper

Internationale Schlager
Popmusik

Rockmusik

Folklore

Country & Western

Deutsche Schiager
Klassische Instrumentalmusik

Cluster1 -m - Cluster2 —A— Cluster 3

Abb. 1 Typologie verbal geduRerter Préferenzen

Cluster 2 (,,Altere Volksmusik- und Klassikhérerinnen

Cluster 2 unterscheidet sich von den anderen beiden Clustern dadurch, daf3
darin das Durchschnittsalter mit 60 Jahren am hochsten ist. Die jingeren
Altersgruppen sind Uberhaupt nicht bzw. nur kaum (6 %) darin vertreten.
Mit nur 17 Personen ist dieses Cluster vergleichsweise klein. Wie bei den
»gebildeteten Klassik- und Blues-Freunden®, befinden sich zumeist Frauen
(77%) in diesem Cluster. Im Unterschied zu den ,,gebildeteten Klassik-
und Blues-Freunden* ist das Bildungsniveau eindeutig geringer.

Der musikalische Geschmack dieser Gruppe ist dem der ,,gebildeten Klas-
sik- und Blues-Freunde® in vielen Punkten fast kontrar entgegengesetzt, es
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gibt aber auch starke Gemeinsamkeiten. Eine auffallige, enge Gemeinsam-
keit ist die Vorliebe fiir klassische Instrumentalmusik, fir Oper, Oldies und
moderne ernste Musik. Im (brigen gibt es deutliche Unterschiede: Die Per-
sonen des Clusters 2 lieben ansonsten volkstimliche Musik, Operette,
leichte Unterhaltungsmusik, Blasmusik und Folklore. Auch dem internatio-
nalen Schlager sind sie nicht abgeneigt. Blues/Soul und Jazz rangieren in
der Grauzone zwischen Vorliebe und Abneigung. Die einzige Musik, die
sie weniger mogen, ist Rock- und Popmusik. Darlber hinaus auBern sie
keine ausgepragten Abneigungen. Typisch fur dieses Cluster ist die Vorlie-
be fiir leichte Unterhaltungsmusik, Blas- und volkstimliche Musik, sowie
Folklore, die einhergeht mit einer ausgesprochenen Zuneigung zu klassi-
scher Instrumentalmusik und auch in gewissem MaR zur Oper. Bemerkens-
wert ist, dal3 die klassische Instrumentalmusik zusammen mit der volks-
timlichen Musik die beliebteste Musik in diesem Cluster ist. Beide Mu-
sikarten haben in der Bewertung einen Mittelwert von 1,6. Erwéhnenswert
hierbei ist, daR die Standardabweichung bei der klassischen Instrumental-
musik 1,0 Skalenpunkte betragt, im Falle der volkstumlichen Musik je-
doch nur 0,5 Skalenpunkte. Das bedeutet, dal3 sich diese Gruppe in der Fa-
vorisierung der volkstiimlichen Musik auBerordentlich einig ist, wahrend
es demgegenuber bei der insgesamt sehr hohen Wertschatzung der klassi-
schen Instrumentalmusik groRere individuelle Unterschiede gibt. Aufféllig
ist in diesem Cluster, dafl die Vorlieben flr ernste Musik mit Kunstan-
spruch und fur seichteste Unterhaltungsmusik Hand in Hand gehen.

Cluster 3 (,,Jugendliche Rock- und Popfans™)

Das dritte Cluster ist das grote und umfalit 57 Personen. Es ist das jung-
ste Cluster; das Durchschnittsalter betrdgt etwa 30 Jahre. Im Unterschied
zu den beiden anderen Clustern sind hier vor allem die jungsten Alters-
gruppen vertreten; die Altersverteilung ist derjenigen der anderen Cluster
genau entgegengesetzt. Den groften Teil bilden mit 56% die 15- bis
29jéhrigen, die 30- bis 40j&hrigen sind mit fast 40% vertreten. Gut die
Halfte der Personen verfugt tber eine Hochschulausbildung, ein gutes
Viertel Uber Mittelschulbildung, etwa 20 Prozent haben die Hauptschule
besucht. Im Unterschied zu Cluster 1 und 2 ist die klassische Instrumen-
talmusik deutlich weniger beliebt. Ihre Beliebtheit liegt in der Grauzone
der MittelmaRigkeit (2,9 Skalenpunkte) und weist mit einer Standardab-

131



weichung von 1,2 Skalenpunkten eine verhéltnisméRig hohe Streuung auf.
Oldies, Rock und Pop stehen an der Spitze der Beliebtheit in diesem Clu-
ster. Blues/Soul und internationale Schlager sind ebenfalls relativ beliebt,
wobei wiederum die Streuung im Falle von Blues/Soul vergleichsweise
hoch ist. Extreme Abneigungen bestehen gegeniuber Blasmusik, volks-
tumlicher Musik, deutschem Schlager und Operette. Unbeliebt sind auch
Oper, Operette und moderne ernste Musik. Jazz wird kaum besser beur-
teilt als leichte Unterhaltungsmusik. Eine relativ hohe Gemeinsamkeit mit
den anderen beiden Clustern besteht in der relativ hohen Beliebtheit von
Oldies, die von jung und alt und unterschiedlichen Bildungsschichten of-
fenbar gern gemocht werden. Nicht ganz so hoch, aber ebenfalls eher po-
sitiv werden von allen drei Clustern Blues und Soul bewertet.

Etwas Uberraschend mag sein, daB ,,moderne ernste Musik“ (im Fragebo-
gen waren die Namen Strawinsky und Bartok als Beispiele hinzugefigt)
eine recht positive Bewertung bei den ,gebildeten Klassik- und Oldie-
Freunden* und den ,alteren Volksmusik- und Klassikhérerinnen* erfahrt.
Die Kategorie ,,moderne ernste Musik* war diejenige Kategorie, die deut-
lich unbekannter war als alle anderen Kategorien. Mdéglicherweise haben
bei der Beurteilung dieser Kategorie Effekte wie die soziale Erwiinschtheit
und/oder ein mutmaRliches Prestige dieser Musik eine Rolle gespielt. An-
dererseits stellt sich die Frage, ob die unerwartet positive Bewertung mo-
derner ernster Musik allein auf Prestigeeffekte zurlickgefuhrt werden
kann, oder ob nicht doch eine groRere Aufgeschlossenheit unter den Be-
fragten oder einem potentiellen Publikum anzutreffen ist, als gemeinhin
von gangigen Klischees her erwartet wird.

Préferenzen klingender Musikbeipiele

Zundchst wollten wir untersuchen, wie die klingenden Musikbeispiele in
der Stichprobe insgesamt bewertet wurden. Das Ergebnis ist eine Art , Hit-
Liste* der Musikbeispiele. In der Tabelle 2 ist die Rangfolge des Gefallens
an den Musikbeispielen in der Stichprobe insgesamt wiedergegeben.
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Rangfolge des Gefallens der klingenden Musikbeispiele
(Stichprobe insgesamt, N = 144)

Wiegefallt Ihnen dieses Musikbeispiel? 1= gefallt mir sehr gut
2 = gefallt mir
3 = ich weil} nicht so recht
4 = geféllt mir weniger
5 = gefallt mir gar nicht

Rang Variable Mean Std Dev Label
1 MUSIK 19 2,04 ,95  Klaviermusik Klassik
2 MUSIK?24 2,21 121 Pop-Oldie
3 MUSIK26 2,32 1,21 Klassische Orchestermusik
4 MUSIK28 2,42 1,06 Blues
5 MUSIK?21 2,49 1,23 Italienische Oper
6 MUSIK 14 2,54 97, Verpoppte” Klassik
7 MUSIK30 2,61 1,14 Italo-Pop
8 MUSIK12 2,61 1,25 Musical
9 MUSIKO01 2,62 1,22 Swing
10 MUSIKIO0 2,67 1,32 Barocke Instrumentalmusik
1 MUSIKO03 2,67 1,19 Aktueller Hit
12 MUSIKO05 2,72 1,25 Walzer
13 MUSIK27 2,76 1,23 Tanzmusik
14 MUSIKI7 2,77 1,13 Dixie
15 MUSIKO02 2,80 1,21 Romantische Orchestermusik
16 MUSIKI 8 2,81 1,18 Alter deutscher Schlager
17 MUSIK04 2,83 1,19 Chanson
18 MUSIKO08 2,86 1,37 Oper/20.Jh.
19 MUSIKI5 2,90 1,07 Country-Musik
20 MUSIKI 3 3,07 1,17 Modem Jazz
21 MUSIK20 3,09 1,19 Rock/ deutsch
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Rang Variable Mean Std Dev Label
22 MUSIK23 3,13 1,34  Operette
23 MUSIKI 6 3,21 1,29 Tanzmusik der Renaissance
24 MUSIKO06 3,22 1,33 Rock / englisch
25 MUSIK?22 3,66 1,18 Ethno-Pop

26 MUSIK?29 3,85 1,34 Marschmusik
27 MUSIK?25 3,85 1,16 Techno
28 MUSIKO09 3,87 1,14 Rap

29 MUSIKI 1 3,97 1,25 Aktueller dtsch. Schlager
30 MUSIKO07 4,14 1,22 Volkstimliche Musik

Tab. 2

Die Reihenfolge des Gefallens an den Musikbeispielen enthdlt einige
Uberraschungen. Erstaunlich ist zunéchst, daR die klassische Klaviermusik
(es handelte sich um das Alla Turca aus Mozarts Klaviersonate A-Dur KV
331) eindeutig an der Spitze der Beliebtheit liegt. Bemerkenswert ist
ebenfalls, dall bei diesem Musikstlick die geringste Urteilsstreuung von
allen Musikbeispielen zu beobachten ist! Das heiflt, das Urteil ist ziemlich
einhellig und weist innerhalb der gesamten Stichprobe die geringsten Ab-
weichungen auf. Die ausgesprochene Vorliebe fir diese Musik ist also
durch alle Altersgruppen und Bildungsschichten durchgéngig vorhanden.
Den zweiten Platz auf der Beliebtheitsskala nimmt ein Pop-Oldie ein, und
zwar das Stiick Please Mister Postman der Beatles. Dann folgt auf Rang 3
wiederum ein Stlick von Mozart (‘aus Sinfonie Nr. 29 A-Dur), auf Rang 4
ein Blues-Stick von John Lee Hooker. Bemerkenswert sind auch die
Stiicke auf den folgenden Rangplétzen: Ein Ausschnitt aus Verdis La
viata ist das fiunftbeliebteste Stiick, gefolgt von einem ,Klassik-Pop“
Stiick der Gruppe Rondo Veneziano. Bei diesem Stiick ist ebenfalls eine
geringe Urteilsstreuung zu bemerken, nach der Mozartschen Klaviermusik
die zweitgeringste Urteilsstreuung Uberhaupt.

Werfen wir einen Blick auf die Stlicke, die insgesamt am wenigsten gefal-
len haben: Aktueller deutscher Schlager (Andy Borg Liebe total) und
volkstimliche Musik (Wildecker Herzbuben Hallo, Frau Nachbarin) bil-
den hier die SchluBlichter, noch hinter Rap und Techno. Wenn man sich
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die 10 Sticke anschaut, die am meisten Gefallen finden, ist festzustellen,
dafl’ es sich um eine Mischung von Stiicken handelt, die einerseits dem Be-
reich der sog. ,,E-Musik” zugerechnet werden, andererseits der sog.
,U-Musik“.

Praferenztypen bei den klingenden Musikbeispielen

Wie bereits bei den verbal gedulRerten Préferenzen, wurde auch das Gefal-
len an den klingenden Musikbeispielen mittels einer Clusteranalyse
(Ward-Verfahren) untersucht. Auch bei den klingenden Musikbeispielen
geht es darum, mdglichst homogene Gmppen mit ahnlichen Urteilsstruktu-
ren aufzufinden und darzustellen. Fur die Entscheidung, ob eine 2- oder
3-Cluster-L6osung in Betracht gezogen werden sollte, wurde wiederum das
Elbow-Kriterium herangezogen. Zusétzlich wurden die Mittelwerte einer
2- und einer 3-Cluster-Ldsung untersucht und miteinander verglichen. Bei-
de methodischen Schritte fihrten zu der Entscheidung, eine 2-Cluster-L6-
sung fur die Typisierung der Gefallensurteile heranzuziehen.

Préaferenzcluster der klingenden Musikbeispiele

Merkmale Cluster2 1 Cluster2 2
Personen 63 79
Altersspanne
15-29 Jahre 52,4 114 %
30-44 Jahre 44.4 17,4 %
45-60 Jahre 1,6 31,6 %
> 60 Jahre 16 39,2 %
Durchschnittsalter 29,4 (s= 10,4) 52,6 (s=16,6) %
Geschlecht: w/m 43/57 76/24 %
Wohnort: Stadt/ Land 63,5/36,5 64,6/35,4 %
Bildung: Haupt- 20,6 28,2 %
Mittel- 30,2 30,8 %
Hochschule 49,2 41,0 %
Radiohdren:
jeden Tag 50,8 72,2 %
4-6mal/ Woche 31,7 10,1 %
Tab. 3
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Italo-Pop
Marschmusik
Blues
Tanzmusik
Klassik Orchestermusik
Techno
Pop-Oldie
Operette
Ethno-Pop

ital. Oper
Rock / deutsch
Kammermusik

alter dt. Schlager
ixie

Renaissance Musik
Country

"verpoppte Klassik"

P mdern Jazz
Musical

aktueller at. Schlager
Barock Orchestermusik
Rap

Oper/20. Jnd.
volkstiimliche Musik

Rock / englisch
Wiener Walzer

Chanson
aktueller Pop-Hit

Romant. Orchestermusik
Swing

Abb. 2
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Clusteranalyse klingende Préferenzen

Gefallen an den Musikbeispielen

Cluster 1

ich weill  gefallt mir
nicht  “weniger

Cluster2

geféllt mir
gar nicht



Cluster 1 (,,Jugendliche Pop- und Rockmusikhérerinnen

Die Cluster weisen hinsichtlich ihres Gefallens an den Musikbeispielen
und hinsichtlich der demographischen Daten sehr deutliche Unterschiede
auf. Die Tabelle 3 enthélt ndhere Beschreibungen dieser Cluster.

Das erste Cluster umfalt 63 Personen. Fast 97% dieser Personen sind zwi-
schen 15 und 44 Jahre alt. Das Durchschnittsalter liegt bei 29 Jahren. Etwa
die Halfte dieser Gruppe hat eine Hochschulausbildung. Ein knappes
Drittel (30,2%) hat die Realschule besucht, die tbrigen 20,6 Prozent die
Hauptschule.

Das eindeutig beliebteste Musikbeispiel in diesem Cluster ist der Pop-Ol-
die von den Beatles (1,59 Skalenpunkte). Die sehr geringe Standardabwei-
chung von nur 0,59 Skalenpunkten weist auf die ausgeprégte Einheitlich-
keit dieses Gefallensurteils hin. Recht weit oben auf der Gefallensskala
findet sich der Italo-Pop (Eros Ramazotti: Ma che bello questo )
englische Rockmusik, ein aktueller Pop-Hit sowie deutsche Rockmusik.
Ebenfalls recht positiv (2,49 Skalenpunkte) wird die klassische Klavier-
musik (Mozart, Klaviersonate) beurteilt, wobei das Urteil relativ einheit-
lich (s = 0,97) ist. Die ,,verpoppte Klassik* findet auch noch relativ hohes
Gefallen, obgleich ihre Beurteilung mit 2,76 Skalenpunkten schon leicht
dem Statement ,,ich weil8 nicht* zuneigt. Im Indifferenzbereich des Gefal-
lens liegt mit 3,06 Skalenpunkten die klassische Orchestermusik (Mozart-
Sinfonie). Andere Musikrichtungen aus dem sog. E-Musikbereich barocke
Musik, Oper, romantische Orchestermusik ebenso wie Swing, Modem
Jazz, Musical oder Chanson bewegen sich zwischen ,,ich wei nicht* und
»gefallt mir weniger*. Dies gilt auch flr die modische Musik der Jugend-
kulturen wie Rap und Techno.

Ebenso klar wie die Vorlieben sind in diesem Cluster die Abneigungen.
Die schérfste Abneigung erwecken Volkstiimliche Musik, Blasmusik, ak-
tueller deutscher Schlager und auch in etwas milderer Form die Operette,
wobei die durchweg geringe Standardabweichung dieser Gefallensurteile
eine bemerkenswerte Einheitlichkeit des Urteils widerspiegelt. Dieses Clu-
ster entspricht in Zusammensetzung und Praferenzstruktur den ,,jugendli-
chen Rock- und Pophérem*, die im Zusammenhang mit den verbalen Pra-
ferenzen gefunden wurden.

137



Cluster 2 (,,Altere aufgeschlossene Klassik-Horerinnen

Das zweite Cluster besteht aus 79 Personen, die mit einem Durchschnitts-
alter von etwa 53 Jahren deutlich &lter sind. Die Alterszusammensetzung
ist tendenziell umgekehrt wie bei den ,,jugendlichen Rock- und Popmusik-
Hoérem*. Von der Bildungsstruktur gibt es insofern Unterschiede, als hier
etwas mehr Personen die Hauptschule besucht haben und weniger Hoch-
schulabsolventen dabei sind.

Das groBRte Gefallen finden bei diesen Personen klassische Klavier- und
Orchestermusik, italienische Oper, Wiener Walzer, barocke Orchestermu-
sik und Musical. Die Bewertung dieser Musikarten liegt unter 2 Skalen-
punkten, d.h. sie sind auf der Skala zwischen ,,gefallt mir sehr gut* und
»gefallt mir” angesiedelt. Hervorzuheben ist dabei, daB die Standardab-
weichung der Urteile durchweg sehr gering ist. Swing, Tanzmusik, roman-
tische Orchestermusik, Chanson, aber auch Blues, Dixieland, Operette,
»verpoppte Klassik®, Renaissance-Musik und der Pop-Oldie finden positi-
ve Resonanz. Ebenfalls eher positiv als unentschlossen werden Country-
Musik, Modem Jazz, alter deutscher Schlager, Italo-Pop und der aktuelle
Pop-Hit beurteilt. Ausgepragt negative Urteile gibt es eigentlich nur bei
Rap, Techno und englischer Rockmusik. Zwischen ,,ich wei8 nicht* und
»gefallt mir weniger* bewegen sich die Urteile fur deutsche Rockmusik,
volkstimliche Musik, aktuellen Schlager und Blasmusik. Dieses Cluster
wird eindeutig durch die ausgeprégte Vorliebe zur sog. klassischen Musik
charakterisiert, andererseits ist es uber die klassische Musik hinaus ein
recht breites und unterschiedliches Spektrum von Musik, das insgesamt
positiv bewertet wird.

Ubereinstimmung verbal geduRerte - klingende Praferenz

In einem weiteren Analyseschritt wurde geprift, inwieweit verbal ge-
aulerte und klingende Praferenzen lbereinstimmen. Dazu wurde in Anleh-
nung an Eckhardt (1987) folgende Methode angewandt: Die Ratingskalen
flr die verbalen und klingenden Musikbeispiele wurden in drei Kategorien
transformiert: die positiven Ratings (,,gefallt mir sehr gut“, ,,gefallt mir*)
wurden als Zustimmung fir eine Musikkategorie bzw. Musikbeispiel ge-
wertet, das indifferente Rating (,,ich weill nicht*) als Toleranz, die negati-
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ven Urteile (,,gefallt mir weniger* bzw. ,,gar nicht*) als Ablehnung. Einige
exemplarische Ergebnisse kénnen folgendermalien zusammengefal3t wer-
den:

Neben klaren Ubereinstimmungen zwischen verbal geauRerten und klin-
genden Praferenzen gibt es auch iberraschende Abweichungen: Beispiels-
weise finden bei Personen, die laut verbal ge&uBerter Praferenz Schlager-
liebhaber sind, klingende Beispiele der Klassik und Oper eine deutlich
groRere Zustimmung als ein aktueller Schlager, wie {iberhaupt alle Bei-
spiele aus dem sog. E-Musikbereich sehr positiv beurteilt wurden. Die ex-
pliziten Freunde der Country-Musik beurteilen klingende Musik anderer
Genres (Klaviermusik, Oper, Operette, Swing und Tanzmusik) besser als
die erklingende Country-Musik. Jazzfreunde beurteilen erklingende Klas-
sische Musik fast ausnahmslos positiv. Romantische Orchestermusik, Mu-
sical oder klassische Klaviermusik finden bei Blasmusik-Fans mindestens
ebenso hohe, wenn nicht hthere Zustimmung als die Blasmusik selbst. Bei
Rockmusikffeunden findet sich hohe Zustimmung bei dem Beispiel klassi-
scher Klaviermusik, zum Uberwiegenden Teil wird auch klassische Orche-
stermusik positiv bewertet. Insgesamt 1aRt sich sagen, dal unabhéngig da-
von, welche Art von Préferenzen verbal geduRert werden, ein hohes Mal
an Zustimmung gegenlber anderen Arten von klingender Musik festzu-
stellen ist. Nicht selten gefallt die erklingende Musik eines anderen Genres
mehr als die explizit bevorzugte Musik. Das Spektrum der Musik, die Zu-
stimmung und Gefallen findet, umspannt auch bei der erklarten Vorliebe
flr eine bestimmte Art von Musik ein teilweise sehr breites musikalisches
Feld.

Zustimmung und Toleranz der Musikbeispiele in einer
Morgensendung

Jedes Musikbeispiel wurde von den Probanden in Hinblick auf seine
Tauglichkeit fur eine Morgensendung auf einer funfstufigen Skala benotet.
Die Endpunkte dieser (Schulnoten-)Skala lauteten ,,sehr gut geeignet*
bzw. ,,vollig ungeeignet”. Dabei war von besonderem Interesse, inwieweit
Musiksticke in diesem Kontext Zustimmung finden und inwieweit sie,
wenn das nicht der Fall ist, toleriert werden. Es geht hierbei also um die
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Frage nach Akzeptanz oder Toleranz von nicht hauptsachlich praferierter
Musik. Dazu wurde wiederum die Notenskala nach dem o.g. Verfahren
transformiert und in die Kategorien Zustimmung, Toleranz und Ablehnung
zusammengefalit.

In der Abbildung 3 sind Zustimmung und Toleranz der Gesamtstichprobe
gegeniiber den Musikbeispielen dargestellt. Es zeigt sich daran, dal die
Musik, welche die hochste Akzeptanz und Toleranz findet, eine bunte Mi-
schung unterschiedlicher Genres darstellt.

Zustimmung und Toleranz der Musikbeispiele in einer Morgensendung
Gesamtstichprobe, N = 144
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Diskussion

Auch wenn unsere Ergebnisse nicht auf reprdasentativen Daten beruhen,
zeigt das hohe MaB an Ubereinstimmung mit den repréasentativen Befun-
den von Eckhardt (1987) und Frank/Maletze/Miller-Sachse (1991), dafl3
die Tendenz unserer Ergebnisse verallgemeinerungsfahig ist. Sie zeigen
u.a., daB es nicht den Hoérertypus gibt, der eine Richtung von Musik be-
vorzugt, sondern wir haben es mit Préferenzspektren zu tun, die mehrere
stilistisch divergierende Musikrichtungen umfassen. Dieser ,,Cross-Over*-
Effekt 1aBt sich in Zusammenhang bringen mit einem allgemeinen (mu-
sik-)kulturellen Wandel, der hier nur sehr grob angedeutet werden kann:

In den 30er Jahren beschrieb Adorno (1975) in seiner berihmt geworde-
nen Horertypologie acht verschiedene Typen musikalischen Geschmacks,
die sich durch Vorlieben fiir bestimmte Musikarten auszeichnen, wobei
diese Vorlieben die gleichzeitige Praferenz anderer Musikarten ausschlie-
Ren (etwa Jazz und klassische Musik). Auch wenn diese Horertypen
Idealtypen darstellen, so beschreiben sie in krasser Weise einen Sachver-
halt, der auch in empirischen Untersuchungen der 70er und 80er Jahre
nachgewiesen wurde: dal sich nadmlich die gleichzeitige Praferenz fir
Musik aus dem U- und aus dem E-Musikbereich weitgehend ausschlof3
(z.B. Behne 1976; Dollase/Risenberg/Stollenwerk, 1986) selbst in Beh-
nes ,,Horertypologie“ aus dem Jahre 1986 erscheinen sog. E- und U-Musik
in den klingenden Praferenzen relativ getrennt). Heute sind die Grenzen
zwischen unterschiedlichen Genres und Stilen viel weniger deutlich und
werden zunehmend durchldssiger. Es gibt offenbar verschiedene Griinde
fur dieses Phanomen: der Generationswechsel innerhalb der Musikhorer,
die potentielle und standige Verfligbarkeit und Verbreitung aller mogli-
chen Musikrichtungen durch die Massenmedien, und eine gewisse post-
moderne Einstellung, die allgemein in den Kinsten zu beobachten ist und
welche auch die Einstellung der Musikhdorer beeinfluf3t.

Eine der bekanntesten Rockbands der Welt, die Rolling Stones, existiert
immer noch und hat im August des Jahres 1994 eine Welttoumee gestar-
tet. Vor 30 Jahren war diese Gruppe ein Idol der Jugend und ein Horror
far Eltern und Lehrer. Inzwischen sind die Mitglieder dieser Gruppe lber
50 Jahre alt, gehdren nun selbst zur Eltemgeneration und ihr Publikum ist
ebenfalls Gber 50 Jahre alt. Ein anderes Beispiel ist das Woodstock-Revi-
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val-Festival, das 25 Jahre nach dem legendéren Festival im August 1994
stattgefunden hat: Das Publikum, die Organisatoren und die Bands bestan-
den nach 25 Jahren nicht nur aus einer einzigen, der jungen Generation,
sondern aus mehreren Generationen. In einigen Jahren werden die GroR-
mutter und GroRvater, die in ihrer Jugend ,,Punk“-Musik gehdrt haben,
vielleicht auch Punk horen, wenn sie 80 Jahre alt sind. Heute bildet die
Jugend von damals langst die Generation der Erwachsenen, eine Genera-
tion, die mit Popmusik aufgewachsen ist und von ihr gepragt wurde.

Das Beatles-Beispiel in unserer Stichprobe an der Spitze der Beliebtheit.
Das liegt sicher wesentlich an diesem Generationswechsel, aber nicht nur:
Wahrend vor 20 oder 30 Jahren die Vorliebe fiir bestimmte Arten von
Musik mehr oder weniger klar bestimmten sozialen Gruppen zuzuordnen
war, ist die soziale Zuordbarkeit von Musik deutlich geringer geworden.
Eine entscheidende Ursache dafir ist die allgemeine Verfugbarkeit der
Musik durch die Medien und die Verbreitung von Musik durch die Me-
dien. Potentiell kénnen alle alles horen.

Ein weiteres Phdnomen ist hier zu erwéhnen: In der kiinstlerischen Avant-
garde gibt es schon seit vielen Jahren die Tendenz, Grenzen zwischen
Kunst und Musik, zwischen verschiedenen Gattungen und Stilen innerhalb
einer Kunst zu Uberschreiten. Die Beriihrungséngste zwischen U- und
E-Musik verschwinden zunehmend. Zu beobachten ist eine Popularisie-
rung des sog. E-Bereichs und eine Aufwertung des sog. U-Bereichs. Eini-
ge Beispiele: Namhafte Opernsénger/innen aus dem E-Musikbereich wie
Kiri Te Kanawa, Luciano Pavarotti, Placido Domingo, Jose Carreras oder
Peter Hofmann singen Popmusik und erzielen riesige Erfolge; die Popsan-
gerin Barbara Streisand singt Handel und Schumann, der Jazzpianist Keith
Jarrett spielt Bach ein, Nigel Kennedy wechselt in den Popbereich, das
Kronos Quartett spielt Musik von Jimi Hendrix; Musik von zeitgendssi-
schen Komponisten wie Gorecki oder Gregorianischer Choral landen auf
den vordersten Platzen der Hitparaden; namhafte Sinfonieorchester spielen
Rocktitel ein, fiir die mit dem Etikett ,,Rock-Classics - Classic Rock* ge-
worben wird. Plattenfirmen haben diese Durchléssigkeit des E- und U-Be-
reichs erkannt und werfen preisglinstige Klassikaufnahmen fiir ein breites
Publikum auf den Markt, Marketingstrategien aus dem Popmusikbereich
werden in den Klassikbereich bernommen, anléBlich der ersten Klassik-
Komm.-Messe in Kdln 1994 wurde im Rahmen der Vergabe des Deut-
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sehen Schallplattenpreises ,,Echo Klassik® erstmals ein Crossover-Preis
verliehen. Dieser ,,Cross-Over“-Effekt ist auch auf der Ebene der Musik-
Rezeption anzutreffen und zeigt einen allgemeinen kulturellen Wandel in
den musikalischen Hérgewohnheiten an. Zu diskutieren wéren seine Im-
plikationen fir die Musikpadagogik sowohl auf der konzeptionellen Ebene
als auch auf der persdnlichen Ebene eines/r jeden Musiklehrers/in.
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Liste der Musikbeispiele
1 Benny Goodman Orchestra: Don’t Be (Swing)
That Way

2. Antonin Dvorak: Slawischer Tanz Nr. 5 (romantische Orchestermusik)
op. 46

3. Ace Of Base: Happy Nation (aktueller Pop-Hit)

4. Mireille Mathieu: Ponts de Paris (Chanson)

5. Johann Straul? (Sohn): Friihlingsstimmen  (Walzer)

6. Mick Jagger: Wired All Night (Rock/englisch)

7. Wildecker Herzbuben: Hallo, Frau Nach-  (volkstiimliche Musik)
barin

8. George Gershwin: Porgy and Bess/l Got  (Oper/20. Jh.)
Plenty O'Nuttin

9. Caveman: Rap Biznizz (Rap)
10. Arcangelo Corelli: Concerto grosso op. (barocke Orchestermusik)
6/8
11. Andy Borg: Liebe total (aktueller dt. Schlager)
12. Leonard Bernstein: West Side Story/l Feel (Musical)
Pretty
13. Modem Jazz Quartet: Almost Like Being (Modem Jazz)
In Love
14. Rondo Veneziano: Casanova (,,verpoppte* Klassik)

15. Chet Atkins/Mark Knopfler: The Next (Country)
Time I’m In Town

16. Claude Gervaise: Branle de Champagne  (Musik der Ranaissance)

17. Alex Welsh and his Band: Shimme-sha-  (Dixie)
wabble

18. Connie Francis: Schoner fremder Mann (alter dt. Schlager)

19. Wolfgang Amadeus Mozart: Klaviersonate (klassische Klaviermusik)
A-Dur KV 331: Alla Turca

20. Heinz Rudolf Kunze: Draufganger (Rock/deutsch)
21. Giuseppe Verdi: La Traviata/Brindisi (italienische Oper)
22. Baba Jam Band: Yaylanin (Ethno-Pop)
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23.

24.
25.

26.

27.
28.
29.
30.

Emmerich Kalman: Die Csérdésfurstin/
Nimm Zigeuner deine Geige

The Beatles: Please Mister Postman

General Base: Mein Gott, es ist voller
Sterne (Death Mix)

Wolfgang Amadeus Mozart: Sinfonie Nr.

29 A-Dur KV 201/Allegro con spirito
Hugo Strasser: Brazil

John Lee Hooker: 1 Want To Hug You
Keferloher Marsch

Eros Ramazzotti: Ma che bello questo
amore

Prof. Dr. Heiner Gembris
An der Beeke 178
48163 Muinster in Westfalen

(Operette)

(Pop-Oldie)
(Techno)

(klassische Orchestermusik)

(Tanzmusik)
(Blues)
(Marschmusik)
(Italo-Pop)
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Rudolf-Dieter Kraemer

Dimensionen und Funktionen
musikpadagogischen Wissens

AnlaR fir die folgenden Uberlegungen ist die gegenwartig von verschie-
denen Seiten vorgetragene Kritik an der Qualitdt musikpadagogischer For-
schung. Eine mogliche Erklarung fir die Skepsis hinsichtlich der Dignitat
musikpadagogischer Theoriebildung kann lauten: Es existieren unter-
schiedliche Vorstellungen, wie sich Forschung zu vollziehen habe. Ver-
besserungsvorschlédge beziehen sich dann auf formale Vorgaben: Regeln
zur methodisch préziseren Bearbeitung eines Problems werden auf der
Grundlage bisheriger Forschungsergebnisse angemahnt. Verhaltensanlei-
tende Appelle der vergangenen Jahre in diese Richtung haben jedoch of-
fensichtlich zu keiner Verbesserung gefuhrt.1

Storfaktoren werden mdoglicherweise am falschen Ort vermutet. Das Un-
behagen kann daher rithren, dalR Forschende durch hohe Anspriche auf
Erkenntnisgewinn berfordert sind, weil die Qualitat der Wissensproduk-
tion nicht allein auf methodisch saubere Arbeit riickfuhrbar ist; vielmehr
sind die Klagen Spiegelbild der Qualitdtsmerkmale des eigenen Fachge-
genstandes. Musikpadagogik befaBt sich mit den Beziehungen zwischen
Mensch(en) und Musik(en) unter den Aspekten der Aneignung und Ver-
mittlung. Zu ihrem Aufgabenfeld gehdren die gesamte musikerzieherische
Praxis, die sich im schulischen und auRerschulischen Unterricht vollzieht,
sowie alle musikkulturellen Pragungsprozesse. Sofern Ubereinstimmung

1 Weitere Griinde fiir die Bearbeitung des Themas: Zwischen 1977 und 1987 sind im deutsch-

prachigen Raum - nach Angaben von Helms & Schmitt-Thomas (1988, S. 7) - weit Uber
6 000 musikpédagogische Verdffentlichungen erschienen. Rechnet man die fur diesen Zeit-
raum angegebenen Daten hoch, kommt man auf Giber 20 000 Ver6ffentlichungen seit 1950.
Auch der AMPF st seit seiner Griindung regelmagig an der Verbreitung musikpadagogi-
schen Wissens beteiligt.
Immer wieder hat sich das Problem gestellt, das Fach zu strukturieren. Wer das neueste
Lexikon der Musikpéadagogik zur Hand nimmt, wer die Systematik der MUDOK-Kartei
studiert oder Studienordnungen zur Musikpadagogik vergleicht, wird die Frage stellen,
nach welchen Kriterien Stichwdrter oder Probleme zur Musikpédagogik ausgewahlt wer-
den, um das Fach zu dokumentieren.
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hinsichtlich der Gegenstandsbestimmung erzielt werden kdénnte2 bleibt
immer noch die Frage, welche Dimensionen und Funktionen musikpéd-
agogisches Wissen umfassen kann.3

Zundchst versuche ich eine metatheoretische Einordnung der Musikpéd-
agogik in das Wissenschaftsspektrum, um die Eigenlogik des Musikpéd-
agogischen hervorzuheben. In einem zweiten Schritt frage ich danach, auf
welche Weise Musikpédagogik mit anderen Disziplinen verflochten ist.
Drittens beschreibe ich die Orte, an denen musikpédagogisches Wissen
entsteht, und wer sich mit ihm beschaftigt. Viertens kennzeichne ich die
Funktionen und stelle die Besonderheit musikpadagogischen Wissens her-
aus.

1. Die Eigenart musikpadagogischen Wissens laRt sich durch
Abgrenzung zum Wissensbegriff anderer Disziplinen herausarbeiten.

Da sich Musikpadagogik mit Beziehungen zwischen Mensch(en) und
Musik(en) befalit, teilt sie ihren Gegenstand mit den gelegentlich als
»Humanwissenschaften* bezeichneten Disziplinen Philosophie, Anthropo-
logie, Pédagogik, Psychologie, Soziologie, Politikwissenschaft, Ge-
schichtswissenschaften. Bei musikpddagogischen Sachverhalten geht es
immer um den asthetischen ,,Gegenstand* Musik. Insofern ist der Bezug
zur Musikwissenschaft gegeben (ebenso zur Musikpraxis und zum Musik-
leben).

1.1 Philosophische Aspekte

Philosophie (griech., Liebe zur Weisheit) sucht nach dem Wesen, Grund
und Sinn des Seienden und der Stellung des Menschen in der Welt. Die
Grundfragen der Philosophie nach Kant lauten: Was kann ich wissen?
Was soll ich tun? Was darf ich hoffen? Was ist der Mensch? Richtungen

2 Man vergleiche etwa die unterschiedlichen Auffassungen bei Abel-Struth 1970; 1985;
Antholz 1977; Ehrenforth 1977; 1978; Kaiser & Nolte 1989; Rauhe 1978. Sie kdnnen
selbst in den Publikationen eines einzelnen Autors variieren.

3 Das Beiheft 27 der Zeitschrift fiir Padagogik ist eigens der Spezifik padagogischen
Wissens gewidmet. Weitere Anregungen bei Dietrich 1992 und Méller 1992.
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der Philosophie: Erkenntnistheorie, Wissenschaftstheorie, Ontologie, An-
thropologie, Asthetik, Ethik, Naturphilosophie, Rechtsphilosophie, Ge-
schichtsphilosophie, Religionsphilosophie.

Musikésthetik: Reflexion Uber sinnliche Wahrnehmung und Erkenntnis.
Asthetische Betrachtung nach gewissen Normen und Kriterien zur Einord-
nung als &sthetische Gegenstdnde. Beschaftigung mit dem Schénen und
HaRlichen in der Kunst, mit Ideengehalten von Kunstwerken, mit Musik
als Mittel zum Denken und Fihlen, mit dem Sprach- und Zeichencharakter
von Musik, mit &sthetischen Urteilen. Rekonstruktion der geschichtlich
wechselnden Vorstellungen davon, was Musik ist.

Padagogische Anthropologie: Beschaftigung mit philosophischen und
anthropologischen Grundfragen der Erziehung (Lembedirftigkeit und
-fahigkeit des Menschen, Sinn- und Wertffagen, Zielvorstellungen).

Wissenschaftstheoretische Grundlegung: Fragen wissenschaftlicher
Theoriebildung und Methodologie.

Von den verschiedenen Richtungen der Philosophie sind fiir eine
(musik)padagogische Reflexion vor allem von Bedeutung:

Die philosophische Anthropologie fragt, was das Wesen des Menschen
ausmache. Sie stellt die Besonderheiten des Menschen gegeniiber anderen
Organismen heraus und vergleicht das spezifisch Menschliche zu ver-
schiedenen Zeitpunkten der Geschichte und in verschiedenen Vélkern,
Gesellschaften und Kulturen. Reinhard Schneider (1987, S. 9) hat darauf
aufmerksam gemacht, dafl Musikpadagogik auf Anthropologie als Grund-
lagenwissenschaft (der anthropologische Ort musikalischen Verhaltens),
als kritische Instanz (Gewichtung der menschlichen Monopole) und als
Perspektive (Menschlichkeit) angewiesen ist. Anthropologie kann nach
Schneider die Briicke zwischen den Musikwissenschaften (einschlieflich
der Musikpéadagogik) bilden. Das in der padagogischen Theoriebildung
und beim praktischen Handeln bewuRt oder unbewuf3t gepragte Bild vom
Menschen soll explizit gemacht werden.

Die Asthetik beschaftigt sich mit den auf Wahrnehmung, nicht auf abstrak-
ten Begriffen begriindeten sondern emotional bestimmten Erkenntniswei-
sen und mit Auspragungen und Funktionen von Kunst. Adolf Nowak
(1987, S. 216) beschreibt das Verhéltnis von Musikpadagogik und Musik-
asthetik folgendermalen: Die Frage nach dem Bildungssinn der Lernbe-
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reiche und Wissensgebiete bedarfzu ihrer Beantwortung einer &astheti-
schen Theorie als Lehre von der Sinnkonstitution der Musik [...] Musik-
padagogische Positionen sind abhangig von Auffassungen tber musikali-
schen Sinn, die zu erhellen Sache der Asthetik ist. Musikpadagogik hat
Fragen der sinnlichen Wahrnehmung und Erkenntnis, der dsthetischen Ur-
teilsbildung, des Denkens, Handelns und Fuhlens, des Sprach- und Zei-
chencharakters von Musik, der kérperlichen und &sthetischen Erfahrung,
der Ethik und Kultur im Blick auf Aneighungs- und Vermittlungsprobleme
von Musik aufzugreifen. Zu ihren Aufgaben gehort die Reflexion tber
Norm- und Wertprobleme sowie ber den jeweils konzeptionell ange-
wandten Musikbegriff.

Aufgabe von Wissenschaftstheorie ist es, Voraussetzungen, Bedingungen,
Ziele, Begriffe, Aussagen, Methoden und Folgen der Produktion von Wis-
sen zu beschreiben, zu Uberprifen sowie die Forschungspraxis und Theo-
riebildung voranzutreiben. Wie jede Wissenschaft muR Musikpédagogik
ihre Mdglichkeiten und Grenzen, besonderen Aufgaben und Strukturen im
Gesamtgefuige der Wissenschaften bedenken. Folgende Bereiche zéhlen
zu einer wissenschaftstheoretischen Betrachtung (Kraemer 1985, S. 219):
Analyse der Struktur musikpadagogischer Aussagen (wissenschaftslogi-
scher Aspekt); Methoden der Erkenntnisgewinnung in der Musikpéadago-
gik (methodologischer Aspekt); grundlegende erkenntnistheoretische und
anthropologisch-ethische Probleme musikpddagogischen Denkens (philo-
sophischer Aspekt); geschichtliche Entwicklung der Musikpé&dagogik als
Wissenschaft (historischer Aspekt); wissenschaftliches Handeln von Mu-
sikpadagogen (psychologischer Aspekt); gesellschaftliche, ékonomische
und institutionelle Bedingungen des musikpadagogischen Wissenschafts-
betriebes (soziologischer Aspekt).

1.2 Historische Aspekte

Geschichtswissenschaft beschaftigt sich mit dem Geschehenen: Ge-
schichte ist das gesamte Geflecht menschlicher Hervorbringungen, das wir
aus dem erreichbaren Material kritisch analysierend und interpretierend
erst selbst zu rekonstruieren haben (Seiffert 1977, S. 57). Geschichtswis-
senschaft umfallt Geschichtsforschung und -Schreibung. Aspekte: Ideen-
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geschichte, Zeitgeistforschung, lebensgeschichtlich-biographische For-
schung, real- und sozialgeschichtliche Forschung, Geschichte der institu-
tioneilen und sozio6konomischen Bedingungen.

Historische Musikwissenschaft: ErschlieBung musikalischer Quellen,
historisch-kritische Edition und Interpretation musikalischer Werke, bio-
graphische Forschung, Geschichtsschreibung.

Historische Padagogik: Erschliefung, Analyse, Interpretation und Edi-
tion erziehungsgeschichtlicher Quellen (geschildertes erzieherisches Han-
deln, Institutionen, Personen, Erziehungspraktiken, -lehren, -theorien, Bil-
dungsideen) sowie Geschichtsschreibung.

Musikpéadagogische Theorie und Praxis sind dem Wandel unterworfen und
die Gegenwart unauflésbar mit den Vorstellungen friiherer Generationen
verbunden. Es interessiert nicht deshalb, weil es war, sondern weil es in
gewissem Sinn noch ist, indem es wirkt (vgl. Antholz 1992, S. 147). Die
Erforschung der musikpadagogischen ldeen zeigt die Entwicklung des
Denkens als Weg zunehmender Differenzierung in Abhéngigkeit von
Entstehungsbedingungen und Wirkungen musikp&dagogischer Inhalte. Die
Beschreibung musikerzieherischer Praxis legt offen, was nicht nur ge-
dacht sondern geschehen ist. Dabei liefert die politikgeschichtliche Be-
trachtung eines Zeitabschnitts die Nachzeichnung dominanter Grund-
Uberzeugungen, eine wirtschafts- und sozialgeschichtliche rekonstruiert
die wirtschaftlich bedingten Formen musikkultureller und pédagogischer
Praxis. Fir die angemessene Beurteilung der gegenwadrtigen Lage stellt
eine historische Betrachtung Erkenntnisse Uber Ursprung, Kontinuitat
und Wandel musikp&dagogischer Ideen, Inhalte und Situationen zur Ver-
figung; durch den Vergleich mit &hnlichen Problemen in der Vergangen-
heit werden Alternativen in der gegenwartigen Diskussion ins Spiel ge-
bracht und damit Grundlagen fir die Kritik an der heutigen Lage bereit-
gestellt. Das Bemiihen um eine mdoglichst vollstandige Erforschung mu-
sikpddagogischen Denkens und Handelns in der Vergangenheit tragt zur
Erkundung des Menschen als kulturellem Wesen bei und leistet einen
Beitrag zur Klarung der Frage, welche Probleme, Annahmen, Situationen
Uberhaupt zur musikalischen Aneignung und Vermittlung von Musik ge-
horen. Insofern entfaltet sich der Gegenstand der Musikpadagogik aus
seiner historischen Dimension. Historisches Denken geht Uber eine reine
chronologische Faktensammlung weit hinaus: Geschichte wird als aus
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zeitlich-raumlich abgegrenzten Lebenssituationen Zusammengesetztes
verstanden, das der Interpretation bedarf (Seiffert 1977, S. 109). Durch die
Beschaftigung mit der Geschichte werden Sinnbeziige menschlichen
Handelns, gesellschaftsbedingte Zusammenhénge und subjektive Gestal-
tungsmaoglichkeiten des Menschen ffeigelegt. Dabei finden nicht nur zeit-
liche, sondern auch rdumliche Verhdltnisse Berlicksichtigung. Jede Ge-
schichtsforschung beruht auf der Arbeit mit Quellen, welche die Aussagen
stitzen. Als Quellen kommen fiir Musikpadagogen in Betracht: Wort-
sprachliche Quellen, Bildquellen, Sach- und Schallquellen, Abstrakte
Quellen (Institutionen, Rechts- und Verfassungszustdnde, Tatsachen der
Sitte und Sprache).

1.3 Psychologische Aspekte

Die Psychologie befal3t sich mit psychischen Vorgangen und Zusténden,
deren Zusammenhdngen, Bedingungen und Folgen. Aus allgemein-psy-
chologischer Sicht wird nach regelhaften Zusammenhangen menschlichen
Verhaltens und Erlebens gefragt, wie sie fur (fast) alle Menschen gelten.
Angesprochen sind die Funktionsweisen des Denkens, Wahmehmens,
Sprechens, des Fihlens und Handelns. Eine differentiell-psychologische
Sicht (personlichkeitspsychologische Sicht) dagegen betont die Unter-
schiede zwischen den Personen hinsichtlich ihres Verhaltens und Erle-
bens. Bei einer entwicklungspsychologischen Betrachtung werden Kon-
stanz und Verdnderungen menschlichen Verhaltens und Erlebens in unter-
schiedlichen Zeitrdumen im Rahmen der gesamten Lebensspanne unter-
sucht. Auf den EinfluR des sozialen Umfeldes, die soziokulturellen und
6konomischen Bedingungen, zwischenmenschliche Beziehungen gehen
sozialpsychologische Untersuchungen ein.

Die Musikpsychologie untersucht das musikalische Verhalten und Erle-
ben. Es werden regelhafte Zusammenhange und Unterschiede musikali-
schen Verhaltens und Erlebens, musikalische Entwicklungen und der Ein-
fluR des sozialen Umfeldes auf das musikalische Verhalten analysiert. Im
Rahmen der angewandten Musikpsychologie werden Themenbereiche wie
Filmmusik, Musiktherapie, Musik in der Arbeitswelt u.a. behandelt. Im
Mittelpunkt der Betrachtung und Forschung der Padagogischen Psycho-
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logie steht das lernende und zu erziehende Individuum. Erkenntnisse der
Psychologie werden auf pddagogische Probleme angewandt. Die P&d-
agogische Psychologie bemiiht sich, die Voraussetzungen, Bedingungen
und Folgen, unter denen ein Mensch lernt und erzogen wird, zu erfor-
schen.

Hans Gunther Bastian zeigt die Dienstleistungsfunktion der Musikpsycho-
logie fur die Musikpéddagogik in einer Graphik (1982, S. 124):

Allgemeine Musikpsychologie Differentielle Musikpsychologie
Rezeptionsforschung musikalische Begabung und ihre
MeRbarkeit
asthetisch  soziologisch
- Lernforschung Testentwicklung
Motivationsforschung Personlichkeitsmerkmale und musi-
i kalisches Verhalten
i ¢

| Musikpsychologie | i

t
Sozialpsychologische Musikpsychologie Entwicklungspsychologie

musikalische Sozialisation Genese bestimmter musikalischer
Verhaltens - und Erlebensklassen in
musikalische Konzeptforschung Beziehung zu
- Reifung
- Kommunikationsforschung - Wachstum

- soziokultureller Umwelt

Angewandte Musikpsychologie

- ,funktionelle® Musik (Musik am Arbeitsplatz, im Kaufhaus)
- Musik in der Werbung

- Filmmusik

- Musiktherapie

Abbildung 1: Teilgebiete musikpsychologischer Forschung heute

De la Motte-Haber (1978, S. 180) beschreibt den Wechselbezug von mu-
sikpadagogischem Handeln und Musikpsychologie: Beim praktischen mu-
sikpadagogischen Handeln kann musikpsychologisches Wissen auf dreier-
lei Weise genutzt werden. Voraussetzungen des Unterrichts kénnen ge-

klart, unterrichtsgestaltende Prinzipien abgeleitet, auch Unterrichtsstoffe
gewonnen werden.
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1.4 Soziologische Aspekte

Die Soziologie analysiert das Verhalten von Menschen im Hinblick auf
gesellschaftliche Einflisse, Einrichtungen und Gruppen. Hierzu gehdren
Probleme der Einstellungen und Préferenzen, des Freizeit- und Arbeits-
verhaltens, des Rollenverhaltens des Individuums in Gruppen sowie des
Kulturschaffens und der Organisationsformen menschlichen Lebens.

Die Musiksoziologie untersucht gesellschaftliche Bedingungen und
Auswirkungen von Musik sowie soziale Beziehungen, die im Zusammen-
hang mit Musik stehen. Sie betrachtet das Umgehen mit Musik als sozia-
len ProzelR und analysiert musikbezogenes Verhalten von Menschen im
Hinblick auf gesellschaftliche Einfliisse, Einrichtungen und Gmppen.
Hierzu gehdren Probleme der musikbezogenen Einstellungen und Préfe-
renzen, des Freizeit- und Arbeitsverhaltens, des Rollenverhaltens des In-
dividuums in Gmppen sowie des Kulturschaffens und der Organisations-
formen des Musiklebens.

Der heranwachsende Mensch wird in der Padagogik aus soziologischer
Sicht in institutionalisierten und organisierten Bereichen der Erziehung
betrachtet. Hierzu zéhlen Sozialisationsprozesse, Institutionen und Organi-
sationsformen, Bemf, Gleichaltrigen-Gruppe, Medien, 6konomische und
rechtliche Bedingungen.

Renate Muller (1994, S. 139) weist auf folgende musikpadagogisch-so-
ziologisch relevante Problemfelder hin: Musikalische Sozialisation als
der ProzeR, in dem das Individuum seine musikalischen Einstellungen,
seine musikalische Wahmehmungs-, Urteils- und Ausdrucksfahigkeit
entwickelt und verandert; Sozialisation durch Musik, d.h. Wirkungspro-
zesse von Musik unterschiedlicher Genres und Stile; Umgehen mit Musik
im sozialen Kontext, z.B. musikbezogene Interaktionen im Musikunter-
richt; das Umgehen mit massenmedial vermittelter Musik; die Bedeutung
von Musik in musikalischen Jugendkulturen; die Bedeutung von Musik
flr die jugendliche ldentitat.
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1.5 Als weitere Disziplinen kénnen neben allen Fachdidaktiken
musikpadagogisch von besonderer Bedeutung sein:

Politikwissenschaft beschéftigt sich historisch, vergleichend, philoso-
phisch interpretierend und empirisch erfassend mit politischen Systemen,
Staatslehren, internationalen Beziehungen, Traditionen und Entwicklun-
gen politischen Denkens (Berg-Schlosser & Stammen 1992). Gerade poli-
tische Uberzeugungen spielen in der Diskussion um Zielsetzungen, Inter-
pretation und Ausgestaltung musikalischer Erziehung und Bildung eine
bedeutsame Rolle.

Sportpadagogik befalit sich mit Mdglichkeiten und Grenzen der Bildung
und Erziehung zu und durch Bewegung, Spiel und Sport, mit Lehren und
Lernen im Hinblick auf alle Altersgruppen und Lehr- und Lemorte inner-
halb und auRerhalb staatlicher Bildungsinstitutionen (Haag 1991, S. 139).
Mit der Musikpadagogik gibt es eine Reihe inhaltlicher Verflechtungen
(bewegungs-, spieltheoretische, gesundheitlich-medizinische, asthetische,
trainingstheoretische Gesichtspunkte).

Kunstpéadagogik greift Probleme der Erziehung und Bildung, des Lehrens
und Lemens, des Unterrichts im visuell-&sthetischen Bereich auf (Schitz
1975; Brog 1980). Kunsttheoretische Ansédtze kdnnen anregend sein fir
die Aufarbeitung asthetischer Fragestellungen im Blick auf Aneignungs-
und Vermittlungsprozesse von Musik.

In zunehmendem Malle werden auch gesundheitlich-medizinische, juri-
stische, religionspadagogische, 6kologische und ékonomische Frage-
stellungen aufgegriffen.

1.6 Musikwissenschaftliche Aspekte

Die Musikwissenschaft beschaftigt sich mit Musik, der Vielfalt ihrer Er-
scheinungsformen, und analysiert die Bedingungen ihrer Entstehung, Ver-
breitung und ihres Verstandnisses. Seit den Anfangen gehdren die philo-
logische ErschlieBung musikalischer Quellen, die historisch-kritische Edi-
tion musikalischer Werke, die historische Interpretation der Quellen, die
biographische Forschung, die Geschichtsschreibung zur Aufgabe der hi-
storischen Musikwissenschaft (vgl. 1.1). Musikalische (Kunst-)AuRerun-
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gen bedirfen der dsthetischen Betrachtung, um sie nach gewissen Normen
und Kriterien als dsthetische Gegenstdande einzuordnen (Musikéasthetik,
vgl. 1.2). Das musikalische Verhalten und Erleben untersucht die Musik-
psychologie (vgl. 1.3). Die Musiksoziologie untersucht gesellschaftliche
Bedingungen und Auswirkungen von Musik sowie soziale Beziehungen,
die im Zusammenhang mit Musik stehen (vgl. 1.4). Aufgabe der Ethno-
musikologie ist die Beschéftigung mit Musik auferhalb der westlichen
Musik. Mit akustischen und musiktheoretischen Grundlagen befassen sich
Akustik und Musiktheorie.

Musikpadagogik und Musikwissenschaft verbindet das gemeinsame Be-
mihen um Musikverstehen.4 Die Musikwissenschaft hatte von ihren An-
fangen an einen padagogischen Impetus. Urspringlich entwickelten sich
beide Bereiche groftenteils in Personalunion (Edler 1992, S. 328). Aneig-
nungs- und Vermittlungsprozesse von Musik bedirfen der Reflexion hin-
sichtlich der musikhistorischen, -asthetischen, -psychologischen, -soziolo-
gischen, ethnomusikologischen, musiktheoretischen und akustischen Im-
plikationen. Im Vorwort zu dem Sammelband Musikpadagogik und Mu-
sikwissenschaft (Edler & Helms 1987, S. 7) wird angemahnt, daR Musik-
padagogik ohne die Musikwissenschaft nicht lebensfahig sei, da musik-
padagogische Theoriebildung nur sinnvoll geleistet werden kénne, wenn
sie eingebettet sei in das Gesamtfeld Musik. Das Memorandum (ber die
Lage der Musikwissenschaft in Deutschland (1976, S. 250) prazisiert den
Zusammenhang beider Disziplinen: Die Musikwissenschaft stellt einen
Teil der Inhalte und Materialien bereit, die durch die Musikpadagogik -
als eigene Forschungsdisziplin wie als Ausbildungsfachfiir Musiklehrer -
vermittelt werden, und sie hat mit der Musikpadagogik methodische Ge-
meinsamkeiten Uberall dort, wo beide Facher an anderen Disziplinen -
Anthropologie, Psychologie, Soziologie - teilhaben. Nach Aussagen von
Hermann J. Kaiser und Eckhard Nolte (1989, S. 27) wird von der Musik-
wissenschaft erwartet, da sie Erkenntnisse vermittelt, die den (Unter-
richts-)Gegenstand Musik und sein Zustandekommen betreffen und
Erkenntnisse, welche die Musik hérenden Subjekte betreffen. Dabei wer-
den die musikalischen Sachverhalte, deren Produzenten und Rezipienten

4 So gilt etwa in einer neueren Auffassung der Systematischen Musikwissenschaft das
Verstehen des Musikverstehens als zentrale Aufgabe (de la Motte-Haber 1982, S. 12).
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nicht als abstrakte GroRen betrachtet, sondern in den Zusammenhang ge-
schichtlicher Bestimmtheit gestellt. Den Unterschied zwischen Musikwis-
senschaft und Musikdidaktik beschreiben Kaiser & Nolte (1989, S. 28)
wie folgt:

Musikwissenschaftlicher Forschung geht es um eine moglichst umfas-
sende Analyse und Deutung musikalischer Erscheinungen. Ausgangs- und
Endpunkt bildet also der musikalische Sachverhalt. Der Musikdidaktik
geht es um die Frage: ,,Welche Bedeutung gewinnen musikalische Er-
scheinungen in einem unterrichtlich ausgelegten ErziehungsprozeR, in
dem - neben der Musik - viele andere Sachverhalte gleichzeitig ihr Recht
beanspruchen?* Musikdidaktische Reflexion findet ihr Prinzip und ihren
Zielpunkt im sich entwickelnden und lernenden jungen Subjekt. Das ist -
musikpadagogisch und musikdidaktisch gesehen - regulatives Prin-
zip, die musikdidaktisches Denken und Handeln leitende Vorstellung.

1.7 Pé&dagogische Aspekte

Die Padagogik betrachtet menschliches Leben unter den Aspekten Erzie-
hung, Bildung, Ausbildung und Unterricht. Sie beschaftigt sich mit Er-
ziehungs- und Bildungstheorien, Voraussetzungen, Bedingungen, Prozes-
sen und Folgen erzieherischen und unterrichtlichen Handelns, mit gesell-
schaftlichen und institutionellen Fragestellungen, mit Problemen des Leh-
rens, Lemens und Unterrichtens. Die Vielfalt der Aufgabenstellungen hat
zu einer Ausdifferenzierung in verschiedene Zweige gefiihrt: Allgemeine
Padagogik fragt nach dem Sinn, nach Perspektiven, Mdglichkeiten und
Grenzen padagogischen Handelns, nach dem erzieherischen Verhaltnis,
nach ldentitatsentwicklung, nach Normen und Werten, Verbindlichkeiten,
nach Freiheit und Autoritét. Sie sieht den heranwachsenden Menschen in
seiner Entwicklung und seinen sozialen Bezligen, Bindungen und Normen,
Rollen und Positionen in verschiedensten Organisationsformen (Familie,
Kindergarten, Hort, Schule, Heim, VVorschule, Sonderschule, Hochschule),
mit Einstellungen und Wertorientierungen. Historische Padagogik kann in
zweifacher Weise aufgefallt werden, einmal als Geschichte der Erziehung
und Bildung, zum anderen als Wissenschaftsgeschichte des Faches. Die
Schulpéadagogik beschaftigt sich mit der Schulwirklichkeit in Forschung,
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Theorienbildung und Lehre. Sie hat die Organisation, den Unterricht als
soziales Geschehen und die Vielfalt aller Implikationen ebenso im Auge
wie die Theorien der Schulstufen, Schularten, des Schullebens, der
Schulpolitik und die Geschichte des Schulwesens. Der Allgemeinen
Didaktik geht es um Denk- und Handlungsmodelle von Lehr- und Lern-
prozessen. In besonderer Weise befassen sich die Forschungen mit Zielen
und Inhalten von Unterricht und mit Methoden und Medien. und
Sonderpadagogik widmen sich der Erziehung gestorter oder behinderter
Kinder, Frihpadagogik der Erziehung von Kindern im vorschulischen
Bereich, Sozialpadagogik der Jugendhilfe, Sozialarbeit und auRerschuli-
schen, auferfamilidren Jugendarbeit, Erwachsenenpédagogik der Wei-
terbildung von Erwachsenen, Freizeitpadagogik Problemen der Sozialisa-
tion im Freizeitbereich, Betriebs-, Berufs- und Wirtschaftspadagogik der
beruflichen Aus-, Fort- und Weiterbildung und Sozialisation in Betrieb
und Beruf, Hochschulpédagogik den Fragen der Ausbildung und Soziali-
sation im Hochschulbereich. In jingerer Zeit kommen neue Aufgabenfel-
der wie Padagogik der dritten Welt, Interkulturelle Padagogik und Frie-
denspadagogik hinzu. Die Vergleichende P&dagogik behandelt alle vor-
genannten Probleme im internationalen Vergleich.

Allgemeine Padagogik Besondere Vergleichende Historische
(mit Pad. Anthro- Padagogiken Padagogik Padagogik
pologie, Phil. d. Erz,,

Erziehungstheorie,

Bildungspolitik

Vorschul- Schul- Familien- Sozial- Betriebs-
padagogik padagogik padagogik padagogik padagogik
Theorie d. Theorie d. Theorie d.

Schule u. Lehrplans Unterrichts

Schulorgani- (Curriculum-

sation theorie)

Abb. 2 Gliederungsschema aus Dietrich 1992, S. 262

Musikpadagogik teilt mit der Padagogik die Betrachtung des Menschen
unter den Aspekten der Erziehung und Bildung, des Lehrens und Lemens,
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der Ausbildung und des Unterrichts. Dabei sollte sie nach Hermann Rauhe
(1978, S. 231) bemiiht sein, den gesamten Bereich musikalischer Erzie-
hung zu erfassen. Jurgen Dietrichs Gliederungsversuch der Padagogik
konnte als Modell einer Gliederung des Faches Musikpadagogik dienen (s.
Abb. 2).

2. Musikpédagogik ist mit anderen Disziplinen verflochten

Padagogen teilen sich das Thema Lernen mit Psychologen (Steuerung von
Lernprozessen), mit Soziologen (Lernen in Institutionen), mit Anthropolo-
gen (z.B. Lernen bei Naturvélkern), mit der Medizin (z.B. Lembehinde-
rungen durch organische Schaden). Man kann davon sprechen, daf} jedes
Fach einen unaustauschbaren Kem hat, von dem aus der jeweilige Gegen-
stand ins Blickfeld rickt. Die Grenzen zu den Nachbarwissenschaften sind
dabei flieBend, ja sie kdnnen ineinander Ubergehen oder gar aufgehoben
sein. Im Zentrum musikpadagogischer Uberlegungen stehen Probleme der
Aneignung und Vermittlung von Musik. Es geht im Sinne konstitutiver
Elemente der Musikpadagogik nach H. J. Kaiser um die erzieherische
Wirkung von Musik, um Entfaltung der Persénlichkeit durch den Umgang
mit Musik, um kulturelle Teilhabe und sinnliche Erfahrungen (vgl. 1994,
S. 175). Da Menschen betroffen sind und Musik im Mittelpunkt steht, er-
geben sich aus der Perspektive der jeweiligen human-, sozial- und kul-
turwissenschaftlichen Disziplinen thematische Ubergreifende Ausrichtun-
gen (vgl. Abb. 3).

Wird Musikpéadagogik nicht als autonome Disziplin verstanden, l&Rt sich
das Verhéltnis der einzelnen Wissenschaften zueinander und zur Musik-
padagogik nach Sigrid Abel-Struth kennzeichnen als Addition, als Adap-
tion p&dagogischen Gedankenguts, als Kooperation mit Padagogik oder
Musikwissenschaft, als Doppelpartizipation an Musikwissenschaft und
Padagogik.
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Konstitutive
Elemente

Mensch
Aneignung
Vermittlung

Musik

Erzieherische
Wirkung von Musik

Entfaltung der
Persénlichkeit

Teilhabe an der
Kultur

Sinnliche Erfahrung

Disziplin-
bezogene

Aspekte

philosophisch-
anthropologisch

historisch

psychologisch

soziologisch

Musikwiss.

Padagogik

Politikwiss.,

Medizin, Jura ...

Thematische
Ausrichtung

Menschliche Perspektive
Asthetische Wahrnehmung
Ethik, Kultur

Wiss. theorie
Ideengeschichte
Zeitgeistforschung
Biographieforschung
Sozialgeschichte
Institutionen
allgemein-psychologisch
differentiell-psychologisch
entwicklungspsychologisch
sozialpsychologisch
psychoanalytisch
angewandte
Musikpsychologie
Musikalische Sozialisation
Sozialisation durch Musik
Musik im sozialen Kontext
Medien

musikhistorisch
musikésthetisch
musiksoziologisch
musikpsychologisch
ethnomusikologisch
Erziehung und Bildung
Lehren und Lernen
Unterricht und Ausbildung

Abb. 3 Disziplineigene und -Ubergreifende Themenkomplexe
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Systematische Musik-

Musikpadagogik wissenschaft
Musik- v
Musikpédagogik _~Padagogik *
Musikwissenschaft Ethnomusikologie
Historische
Musikwissenschaft
Péd.' Musik-
) agol wiss.
Musikpadagogik Padagogik Psycho-

Musikpadagogik logie__ Musik- Geschichts

Pédagogik . e
Musikwissenschaft Philo-

g Sozio-
sophie logie

Abb. 4 Musikpddagogik als autonome Disziplin oder ihre Verknipfung mit anderen
Disziplinen

Heinz Antholz hat den einprdgsamen Vergleich von der jeweiligen
Wohnsituation der Musikpadagogik eingebracht: Mal richtet sie sich in
einem Eigenheim wohnlich ein, mal ist sie in der Mietwohnung bei der
Padagogik oder Musikwissenschaft untergebracht, ein anderes Mal wohnt
sie gar zur Untermiete (Antholz 1989, S. 9 ff.). Solche Zuordnungen sind
von institutioneilen Vorgaben oder Vorstellungen geprégt.

Bei einer Konzentration auf thematische Verflechtungen ergibt sich ein
anderes Bild: Da Péddagogik und auch Musikpéddagogik handlungsorien-
tierte Integrationsdisziplinen darstellen, resultieren je nach Untersuchungs-
gegenstand unterschiedliche Fachzuordnungen. An den Beispielen Bega-
bung und politische Lieder bei Jugendlichen wird dies graphisch veran-
schaulicht (vgl. Abb. 5).

Eine solche Darstellung zeigt die Verknlpfungen unterschiedlicher diszi-
plinbezogener theoretischer Ansdtze angemessener als die Charakterisie-
rung der Disziplinen als ,,Hilfswissenschaften*, ,,Kooperationsfelder* oder
»Leihtheorien®. In der Reihe Logik der Padagogik wird sogar davon aus-
gegangen, daB Padagogik keine Einzelwissenschaft sondern ein Sammel-
begriff oder Aufgabengebiet fir zahlreiche Einzelwissenschaften verschie-
dener Art zur Losung p&dagogischer Probleme darstelle (vgl. Abb. 6).
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Abb. 5
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Abb. 6 Aus Moller, B.: Logik der Pédagogik, Oldenburg 1992

3. Musikpadagogisches Wissen betrifft mehr Personen als gemeinhin
vermutet und entsteht an vielen Orten.

Musikpddagogisches Wissen findet sich nicht nur exklusiv innerhalb des
Wissenschaftsbetriebes. Aufgrund der eigenartigen Verschrankung von
musikerzieherischer Praxis und musikpéadagogischer Reflexion betrifft es
alle Personen, die musikbezogene Kenntnisse und Fertigkeiten vermitteln,
also auch Musikjoumalisten, Dirigenten, Kirchenmusiker und Privatmusik-
erzieher u.a. (Rosing 1988, S. 239). Eltern, Bildungspolitiker, aber auch
Kinder und Jugendliche haben eine Vorstellung von Musikvermittlung. In
musikpadagogischen Institutionen ist musikpédagogisches Denken und
Wollen bereits bei den Adressaten zu finden. Die Vielfalt dieses Denkens
schlagt sich in Erlassen, Richtlinien, in Liederbichern, Schulblchern,
Denkschriften und Methodenlehren nieder, aber auch in Biographien,
Autobiographien, Tagebuchaufzeichnungen, Romanen, Kinofilmen und
Bildern (vgl. Lorenz 1993, S. 38).
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4. Die Eigenart musikpéadagogischen Wissens besteht in der
VerknlUpfung von humanwissenschaftlich gepragten padagogischen,
musikkulturell orientierten und musikbezogen-asthetischen
Vorstellungen.

Sigrid Abel-Struth (1983, S. 204) mochte die Aufgaben von Musikpad-
agogik auf Erkenntnisgewinn einschranken, wéhrend Christoph Richter
(1983, S. 205) es als notwendig erachtet, da? Musikpadagogik den Men-
schen Hilfen anbiete bei ihrem Versuch, mit Musik umzugehen und Erfah-
rungen mit ihr zu machen. H. J. Kaiser (1983, S. 218) schreibt der Musik-
padagogik folgende Funktionen zu: Uberblickt die gegenwartige Dis-
kussion, so will wissenschaftliche Musikpadagogik Wissen schaffen, 1. um
das, was im musikalischen Aneignungsvorgang vor sich geht, besser, d.h.
vollstandiger und gesicherter verstehen zu kénnen, 2. um sagen zu kén-
nen, wie zukiinftige musikalische Aneignungsprozesse vor sich gehen kon-
nen, 3. um diese Aneigungsprozesse besserfordern, kurz: sie padagogisch
verantwortungsvoller und sachlich adaquater realisieren zu kénnen.

Vorstellungen einer auf Erziehung und Bildung ausgerichteten gesell-
schaftlichen und einer durch sinnliche, emotional bestimmte Erkenntnis-
weisen ausgerichteten dsthetischen Praxis bedirfen einer wertenden Beur-
teilung, einer padagogisch zu verantwortenden und &sthetisch zu begrin-
denden Theorie, da sich Vorgdnge musikbezogener Aneignung und
Vermittlung von Individuen in einer geschichtlich gewachsenen kultu-
rell-gesellschaftlichen Gesamtsituation im Rahmen ihrer jeweiligen
musikkulturellen Lebenswelt vollziehen, die der Interpretation in gréRReren
Sinn-Zusammenhangen bedirfen, um Orientierungen zu ermdoglichen
und Perspektiven anzubieten. Da nicht nur Wahrheits- sondern auch Wir-
kungsffagen angesprochen sind, ist der Umgang mit p&dagogischen und
&sthetischen Problemen so irritierend. Musikpadagogik hat deshalb nicht
nur Wissen uber Sachverhalte und Zusammenhénge bereitzustellen, son-
dern Erklarungsansatze, Entscheidungs- und Orientierungshilfen zum
besseren Verstandnis, zur Aufklédrung, zur Beeinflussung und Opti-
mierung musikerzieherischer Praxis. Als Aufgaben von Musikpadago-
gik seien deshalb neben Erkenntnisgewinn definiert: Verstehen und Deu-
ten, Beschreiben und Erklaren, BewuRtmachen und Verandern.
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Entworfen wird ein Strukturmodell musikpédagogischen Denkens und
Handelns, das unterschiedliche Perspektiven des Wissens und damit die
Einbindung in andere Wissenschaftsdisziplinen aufzeigt, die Verknipfung
von gesellschaftlicher und &sthetischer Praxis transparent macht und Auf-
gaben der Wissensproduktion benennt.

Musikpadagogisches Strukturmodell

Verstehen
Deuten
Beschreiben ~ Aufgaben
Erklaren
O Probleme der
Aneignung und BewuRtmachen
von Verandern

philosophisch-
anthropologische

psychologische

soziologische
physiologische
historische
politische
padagogische

musikwissenschaftliche

Aspekte

Schulische und auBerschulische
Musikerziehung, musikkulturelle
Pragungsprozesse in Familie, Kinder-
garten, Musikschule, Schule, Hochschule,
Volkshochschule, Fortbildungsinstitutionen,
im Privatunterricht, in Chéren, Ensembles,
kommunalen Einrichtungen, durch Einfluf
von Medien, Gleichaltrigen u.a.

Analyse und Anwendungsfelder

Abb. 7 Strukturmodell Musikpédagogik
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Romald Fischer

Zum instrumentalen Anfangsunterricht bei Kindern

1. Problemstellung

Zum instrumentalen Anfangsunterricht bei Kindern existieren nur wenige
verlaBliche Forschungsbeitrage (z.B. Szende 1981), sieht man einmal von
Erfahrungsberichten ab (Varro 1929, Basic 1973, Heilbut 1993)1 die auch
indirekt immer wieder in didaktischen Konzeptionen mitgeteilt werden
(z.B. Runze 1971/84, Bockle et al. 1976-84). Dieser Umstand ist vor al-
lem darauf zuriickzufithren, daR didaktische und methodische Uberlegun-
gen aus dem Bereich des Mittel- und Oberstufenunterrichts2 (z.B. Philipp
1984, Mantel 1987) in vereinfachter Form auf den Anfangsunterricht tiber-
tragen werden (vgl. auch Basic 1973, S. 48 f.). Die Folge ist ein Unter-
richt, der ohne eine dem Schiler gerecht werdende theoretische Begriin-
dung erfolgt. Hierunter leidet vornehmlich die Foérderung musikalisch-
kinstlerischer Handlungsstrukturen, die von der weitverbreiteten Alltags-
theorie, dafll im Anfangsunterricht zuerst einmal kognitive und motorische
Grundlagen Uber das Notenbild zu erarbeiten sind, in den Hintergrund ge-
drangt wird. In diesem Beitrag soll nun der Frage nachgegangen werden,
ob diese implizite Einstellung vertretbar ist.

1 Weitere Literaturhinweise finden sich bei Gellrich 1993.

2 Zur Einteilung des Instrumentalunterrichts in Leistungsstufen vgl. den Strukturplan des
Verbandes deutscher Musikschulen (VdM).



2. Grundkomponenten menschlichen Handelns -
ein Erklarungsmodell fir die musikalische Entwicklung

Mit Hilfe der Begriffe Subjektivierung und Objektivierung lassen sich
Merkmale kindlichen Handelns beschreiben. Nach Oerter3 bestehen fol-
gende Zusammenhange:

Aneignung Vergegenstandlichung
Subjektivierung Musik horen, die der ei- Komponieren, Improvi-

genen Stimmungslage sieren, Uber erlebte Mu-

entgegenkommt sik sprechen
Objektivierung den Aufbau eines Mu-  Musik werkgetreu spie-

sikstlickes beim Anhdren len
rekonstruieren

Abb. 1. Zwei dialektische Begriffspaare des Gegenstandsbezugs, veranschaulicht an
Beispielen musikalischen Handelns

Interessant ist im Rahmen des Instrumentalunterrichts vor allem der Be-
reich der Vergegenstandlichung. Fiir den Anfangsunterricht mit Kindern
steht hierbei Subjektivierung im Vordergrund. Bruhn (1990, S. 34) be-
schreibt dies folgendermaRen: Kinder eignen sich Umweltgegebenheiten
so an, wie sie es aufgrund ihres eigenen Entwicklungsstands fiir vorteil-
haft und wichtig halten. [...] Beispieleflir Subjektivierung sind individuelle
Fingersatze der Schiler, abweichendes Tempo, ungenauer Rhythmus,
stark abweichende Agogik oder ungewdéhnliche Phrasierungen. Dem Leh-
rer fallt nun die Aufgabe zu, den ProzeR der Objektivierung einzuleiten,
d.h. die in unserem Kulturkreis als objektiv angesehenen Handlungsstruk-
turen zu vermitteln (vgl. a.a.0., S. 34). Dabei muf} ein Gleichgewicht zwi-
schen Subjektivierung und Objektivierung hergestellt werden, entspre-
chend der Aquilibration zwischen Assimilation und Akkomodation bei
Piaget, worauf Oerter (1993, S. 256) hinweist. Im Gleichgewichtszustand

palt sich das Kind an die Gegebenheiten seiner (musikalischen) Umwelt
an.

3 Oerter 1993, S. 257.
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Aufdie Dominanz subjektiver Handlungsstrukturen beim Kind weist auch
die Vermutung hin, da Musik vom menschlichen Gehirn (ohne Lernpro-
zeB) moglicherweise in anderer Weise repréasentiert wird, als in den
Strukturen, die von der Musiktheorie vorgegeben werden (Bruhn & Pfle-
derer Zimmermann 1985, S. 214 f.). Diese Annahme wird von Gruhns
Untersuchung zum Aufbau musikalischer Reprasentationen erhartet (1994,
vor allem S, 21 f.).

Der Hinweis Pauls (1993, S. 75), daf die subjektiv erlebten Tatigkeitser-
folge eine Bedurfnisstruktur aufbauen und Anfange von Aufgabenhingabe
zu bemerken sind* 4Rt den Schlu zu, daB sich eine zu friihe Dominanz
der Objektivierung stoérend auf die Motivation, Konzentration und die
Ausbildung kreativer Potentiale des Schilers auswirken kann. So emp-
fiehlt Ditzig-Engelhardt (1993, S. 100), daf der padagogische Schwer-
punkt in der Ausbildung des Instrumentallehrers fiir den Anfangsunterricht
in der Vielseitigkeit und im lIdeenreichtum des methodischen Angebots
liegen sollte, um so auf die individuellen Erfordernisse der Unterrichtssi-
tuation reagieren zu kdénnen. Die so dem Schiler vermittelte individuelle
Wahrnehmungsorganisation wird auch von Kopiez in der Anfangsphase
des Erlernens eines Musikstlickes von Erwachsenen/Studenten gefordert,
wobei Ubeanweisungen mit generellem Giiltigkeitsanspruch zu vermeiden
sind (1990, S. 222). Hier wird deutlich, daB sich hinsichtlich der Unter-
richtsplanung fur den fortgeschrittenen Schiler/Student und fur den An-
fanger Berthrungspunkte ergeben. Dies gilt auch fur die von Kopiez be-
schriebene zentrale Bedeutung des motorischen Lemens, das selbst bei
Musikstudenten noch eine herausragende Rolle spielt (S. 211).

Schlief3lich soll noch einmal ausdriicklich auf die handlungsbezogene Di-
mension der Subjektivierung und Objektivierung hingewiesen werden.
Dann (1983, S. 83) bemerkt hierzu: MitgroBer Ubereinstimmung wird von
verschiedenen Forschern hervorgehoben, daB subjektive Theorien im
praktischen Lebensvollzug nicht lediglich ein handlungsbegleitendes Pha-
nomen darstellen, sondern daR sie eine handlungssteuernde oder hand-
lungsleitende Funktion besitzen [...] Eine solche Funktion kommt objekti-
ven Theorien in der Regel nicht zu. Wenn diese handlungswirksam werden
sollen, missen sie vom Handelnden als subjektive Theorien Gbernommen

4 Die Studie dauerte 6 Jahre und bezog 300 Kinder ein (vgl. a.a.0., S. 74).
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werden. So gelingt es oftmals (vor allem im Anfangsunterricht mit Kin-
dern) dem Lehrer nicht, die hier angesprochene Umwandlung bzw. Uber-
leitung subjektiver Handlungsstrukturen in objektive einzuleiten.

3. Objektivierung und Subjektivierung im bildnerischen Gestalten

Werfen wir einen Blick auf den Malunterricht in Kindergarten oder
Grundschule, so stellen wir fest, da hier das bildnerische Gestalten, ohne
bestimmte gelernte Techniken anwenden zu missen (z.B. Mal- oder Zei-
chentechniken), selbstversténdlich ist (vgl. Bockle 1993, S. 417). Folglich
steht die Objektivierung der Handlung und des Ergebnisses nicht im Mit-
telpunkt. Bedingt durch die noch undifferenzierte Wahrnehmung bzw. Er-
fahrung und die noch nicht erlernten Techniken vergegenstandlicht das
Kind unbekiimmert seine subjektiven Vorstellungen. Das Kind benutzt
bildnerisches Gestalten, um seine subjektive Lage auszudriicken (Oerter
1990, S. 213). So lassen sich Subjektivierung und Objektivierung beim
kindlichen bildnerischen Gestalten auch mit dem bereits beschriebenen
Modell erkldren (S. 211). Ausdruck und Wesen der vom Kind wahrge-
nommenen Erscheinung werden so subjektiv vergegenstandlicht. Belege
hierflr finden sich ebenfalls bei John-Winde (1990, S. 126) und Daucher
(1990, S. 147).

Die Objektivierung spielt in der geistigen Entwicklung des Kindes eine
immer groRere Rolle. Dies duBert sich auch in der Sprache. So wird die
eigenwillige Bildsprache des Kindes nach und nach von einer eindeutigen
begriffsbestimmten (bilddrmeren) Sprache abgelost (Daucher 1990,
S. 135 ff.). Im Bereich des bildnerischen Gestaltens bestimmt die Objek-
tivierung, also der Wunsch, sich Vorbildern anzupassen, ebenfalls zuneh-
mend die kreative Tatigkeit. Hinsichtlich der Raumdarstellung oder der
Proportionierung steht immer mehr die Intelligenzleistung im Vorder-
grund, wobei oft die Fahigkeit zu spontanem kiinstlerischen Ausdruck
verblalit (Daucher 1990, S. 151 ff.). Diese Beobachtung laRt sich durch die
Beantwortung der Frage: ,,Was unterscheidet einen Kinstler von einem
Kunst- oder Musikliebhaber?“ noch verdeutlichen5 So erreicht der bil-

5 Vgl. hierzu und zu den folgenden Ausfiihrungen: Metzger 1986, S. 503 ff.
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dende Kinstler beispielsweise durch die Versenkung in das eigentliche
Wesen des Gegenstandes einen hohen Prégnanzgrad, den wir in der Reali-
tat nicht antreffen. Zwar besitzt auch der Kunst- und Musikliebhaber eine
Empfindlichkeit fir Unterschiede von Pragnanzgraden und damit auch von
Gestaltqualitaten, doch fehlen ihm die zugehdrigen Unterschiede beziig-
lich der Struktur. Er kann beispielsweise ein bekanntes Gesicht erkennen,
es jedoch nicht nachzeichnen. Im Gegensatz zum Kunst- und Musiklieb-
haber ist die Empfindlichkeit des bildenden Kiinstlers und Musikers flr
Strukturen ebenso groR wie fir Gestaltqualitdten. Sie kénnen mit struktu-
rellen Mitteln Gestaltqualitaten scharfund pragnant vermitteln. Des weite-
ren ist festzuhalten, daR die Gestaltqualitdten vieler Dinge fir die meisten
Menschen im Laufe des Lebens verblassen. Dies gilt vor allem fur die
Dinge, die nicht von praktischer und lebensdienlicher Bedeutung sind.
Bildende Kiinstler und Musiker hingegen haben sich diese Empfindlich-
keit fur Qualitaten durch einen entsprechenden Lern- bzw. Erziehungspro-
zel3 bewahrt. Sie sind ihnen lebendig geblieben, wie sie in der Kindheit
waren6 Zudem wissen sie um die Strukturen, die sie fir einen bestimmten
Ausdruck einsetzen mussen. Gestaltqualitaten bilden gerade auch in der
abstrakten Kunst und in der absoluten Musik die Substanz der sogenann-
ten kiinstlerischen ldee? So sind sie z.B. in der Auffiihrung von Musik als
das zu verstehen, was Uber die konkrete Realisierung des Notentextes hin-
ausgeht. Hier muf3 der Freiraum erkannt und sinnvoll genutzt werden.
Falit man ein Kunstwerk rein statisch auf, also ein Gemalde als geordne-
tes Nebeneinander bestimmt gewdahlter Farben [..], ein Musikstiick als
Mit- und Nacheinander bestimmter Tonhohen von bestimmter Dauer oder
auch als Mit- und Nacheinander bestimmter Intervalle [...], so ist die
Auffassung noch nicht &sthetisch. So aufgefaldt, ist der Gegenstand tot?

Picassos neuer Stil basiert beispielsweise auf der Herausarbeitung von
Gestaltqualitaten. Die Nahe zur Kinderzeichnung ist hierbei deutlich er-
kennbar. Friher zeichnete ich wie Raphael, aber ich brauchte mein gan-
zes Leben, um zeichnen zu lernen wie ein Kind (Pablo Picasso, zit. n. Dau-
cher 1990, S. 9).

6 Vgl. hierzu die Kinderbilder in: Daucher 1990, insbesondere S. 114 f.
7 Metzger 1986, S. 504.
8 A.a.O, S. 505.
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4. Musikalisch-ktnstlerische Handlungsstrukturen

Die aufgezeigten Parallelen in kindlichen musikalischen und bildnerischen
Handlungsstrukturen finden im Bereich des Instrumentalunterrichts mit
Kindern ihre Bestatigung in Erfahrungsberichten (Bésic 1973, Ditzig-En-
gelhardt 1993, Heilbut 1993). Heilbut beschreibt Unterrichtsabldufe, die
schon von der ersten Stunde an musikalische Gestaltungsversuche in den
Mittelpunkt stellen. Er gliedert den Unterricht in sechs sich durchdrin-
gende Arbeitsphasen wie z.B. das Vertrautwerden mit der Tastatur (Spiel-
bewegungen kennenlemen, z.B. Ubergreifen der Hande) oder das Ver-
trautwerden mit der korpereigenen Spielmechanik (z B. Tier-/Fingerspie-
le). Mit diesen zuerst einzeln geubten Spielelementen lassen sich schon in
den ersten Unterrichtsstunden ,,Geschichten* anhand gemalter oder vorge-
stellter Bilder musikalisch darstellen (z.B. Improvisationsinhalt ,, Tierpark*
oder ,,Zirkus*“; vgl. S. 205). Diese ersten musikalischen Ergebnisse haben
durchaus ihren kiinstlerischen Ausdruck, der sich z.B. in den Spannungs-
phasen (dramatische Geschichte) zeigt. Das Kind benétigt hierzu keine
Notation oder musiktheoretische Erlduterung. Die Inhalte stammen aus
seiner Erfahrungswelt und werden direkt mit Spielbewegungen und den
dazugehdrenden Klangerscheinungen verkniipft. So vergegenstéandlicht
das Kind Ausdruck und Wesen einer musikalischen Erscheinung, wodurch
deren Aneignung durch die in diesem Alter dominierenden subjektiven
Handlungsstrukturen erfolgen kann. Bilder, die das Kind gemalt hat oder
sich vorstellt, werden so zum Informationstréger fur Klange und Geréu-
sche sowie flr den musikalischen Handlungs- und Bewegungsablauf. Der
Umweg Uber die objektivierende Musiktheorie steht demnach nicht im
Mittelpunkt und wie so oft im Weg. Folgende Modelle verdeutlichen diese
unterschiedlichen Ausgangspunkte im instrumentalen Anfangsunterricht
mit Kindern (in Anlehnung an Boje 1982, Lehrerheft S. 8f.):

Abb. 2.: Férderung kognitiver Handlungsstrukturen
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Instrument

Abb. 3: Forderung musikalisch-kunstlerischer Handlungsstrukturen

In Abb. 3 wird vor allem der Vorgang des ,,Sich-selbst-Zuhdrens” be-
schrieben, der hier im Gegensatz zum ersten Modell (Abb. 2) im Vorder-
grund steht und vom Kind sogar als etwas Selbstverstandliches empfunden
wird. Wir dirfen wohl davon ausgehen, dal? hierin die wichtigste VVoraus-
setzung flr ein musikalisch-kiinstlerisches Spiel liegt.

Die Vermutung Bruhns/Plederer Zimmermanns (1985) und Gruhns Ergeb-
nisse (1994) werden somit durch Heilbuts Erfahrungsbeschreibungen er-
hértet. Doch scheint auch ein langerer Unterrichtsproze® nicht immer eine
lickenlose Objektivierung zu garantieren. Hier das Beispiel des 15jéhri-
gen Klavierschilers Enrico, der im 6. Unterrichtsjahr fir seine Improvisa-
tion ein individuelles kognitives Konzept entwarf und sie folgendermalien
Lhotierte™:

si
Akk*. £ J_ i)
i V4HS AL rir.x)
tyf.J; .
cci,CH,"ca” cg; s X»™, cM ’<1
Hj v-,-(pl_r H RBu\ o8, oo ) < _03
S n tosr -CdC-U. -mj ~ ° slwzrr
7 1JAWYV
YL i "»Bsp
| éjf&»h‘u r Jv

Abb. 4: Aufzeichnung einer Klavier-Improvisation des 15jahrigen Enricos (Privat-
sammlung R. Fischer)
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Form- und Melodieverlauf, Harmonien und rhythmische Verhéltnisse sind
nicht einmal ansatzweise erkennbar, obwohl es sich hier um eine tonale,
motivisch angelegte Improvisation handelt.9 Uberraschend ist hier, daR im
Bereich der Vergegenstandlichung die Verkniipfung eines subjektiv-ko-
gnitiven Konzepts mit einer objektivierten musikalischen Erscheinung er-
folgt. Enrico bedient sich vielmehr einer von ihm eigens fur dieses Stuck
erdachten symbolischen Schreibweise. Seine objektivierte klangliche
Vorstellung entspricht somit (noch) nicht seiner subjektiv-kognitiven Auf-
zeichnung.

5. Zusammenfassung

Die aufgezeigten Forschungsergebnisse finden ihre Bestatigung in Erfah-
rungsberichten (Basic 1973, Ditzig-Engelhardt 1993, Heilbut 1993) und
belegen deutlich, daf die Vernachldssigung des musikalisch-kiinstleri-
schen Lemens im instrumentalen Anfangsunterricht mit Kindern nicht
vertretbar ist. Subjektive Handlungsstrukturen (Subjektivierung) spielen
hier im Bereich der Vergegenstandlichung eine wichtige Rolle, die vom
Lehrer nicht ignoriert werden darf. Hierin dufRert sich letztendlich auch das
kreative Potential des Kindes. Die Empfindlichkeit fir Gestaltqualititen
(Ausdruck und Wesen) einer musikalischen/bildnerischen Erscheinung ist
beim Kind vorhanden. Sie 18Rt sich zusammen mit den Mitteln, die diese
Qualitaten hor- bzw. sichtbar machen, schon frih fordern, damit sie bei
der durch die geistige Entwicklung bedingte spateren Dominanz objektiver
Handlungsstrukturen nicht verblalt.

AbschlielRend stellt sich jedoch die Frage, ob wir als (Instrumental-)Lehrer
immer bereit und vielleicht auch in der Lage sind, uns auf das kindliche
Erfahrungsniveau zu begeben (bestenfalls unter Erinnerung an unser eige-
nes), um hier dann sinnvoll lenkend den musikalisch-kinstlerischen Lern-
prozel einzuleiten.

Eine Video-Aufnahme liegt dem Verfasser vor.
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Erika Funk-Hennigs

Musikkultur auf dem Weg nach rechts? - Uber den
Zusammenhang von Politischer Kultur und
Musikkultur in der Bundesrepublik der 90er Jahre

Musikkultur auf dem Weg nach rechts? Eine Annahme oder Realitat?

Bei der Erdrterung dieser Fragestellung geht es mir nicht um eine dstheti-
sche Betrachtungsweise der Musik. Mein Erkenntnisinteresse zielt viel-
mehr auf die Erforschung der Zusammenhange von Musikkultur und poli-
tischer Kultur in der Bundesrepublik heute. Die aktuelle politische Situa-
tion - ich denke an die vielen fremdenfeindlichen Gewalttaten gegeniiber
Minderheiten in den vergangenen drei Jahren - veranla3t mich als Musik-
padagogin darlber nachzudenken, ob die hinter diesen Aktionen stehen-
den rassistischen und nationalistischen Tendenzen sich auch in musikali-
schen Erscheinungsformen widerspiegeln. Dabei geraten Fragestellungen
in den Blick, die Musik als Ausdruck einer bestimmten Lebensform von
Jugendlichen und Erwachsenen begreifen (vgl. Funk-Hennigs 1995). Die
Analyse dieses Kontextes stellt sich Musikp&dagogen als Aufgabe, wenn
sie musikalisches BewuRtsein entwickeln und verdndern mochten. Da sich
hier nicht das gesamte Musikspektrum abhandeln [&Rt, werde ich exem-
plarisch auf einige charakteristische Beispiele eingehen.

Zur Politischen Kultur in Deutschland in den 90er Jahren

Auf nahezu allen relevanten gesellschaftlichen Gebieten in der BRD ha-
ben sich tiefgreifende Verdnderungen vollzogen. Eine ungeheure Moder-
nisierungs- und Rationalisierungswelle in Industrie und Wirtschaft im
Deutschland der 90er Jahre hat groRBe Teile der Bevolkerung erfalit.

Den vielfaltigen Méglichkeitshorizonten und den damit verbundenen neu-
en Freiheits- und Eroberungsspielrdumen stehen neue soziale Ungleich-
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heiten in Gestalt der ,,Neuen Armut“ gegeniiber (vgl. Beck 1986). Die zu-
nehmende Individualisierung der Lebensweisen geht einher mit der Enttra-
ditionalisierung sozial-moralischer Milieus. Durch Verdnderungen im ge-
nerativen Verhalten und durch Wanderungsbewegungen gewinnt die Be-
volkerungsstruktur ein neues, multikulturelles Gesicht. Technische Veran-
derungen in der Arbeitswelt bedingen infolge vielfaltiger Arbeitszeitflexi-
bilisierungen die Auflosung berufsnaher GrofRgruppenmilieus und traditio-
naler Klassenbindungen. Gewachsene Lebenszusammenhénge und Soli-
dargemeinschaften losen sich angesichts des fortdauernden Strukturwan-
dels immer weiter auf. Der Miinchener Soziologe Ulrich Beck hat diesen
mehr oder minder schleichenden fundamentalen Wandel unserer Sozial-
struktur mit dem Begriff ,,Risikogesellschaft“ umschrieben. Dem einzel-
nen ist die Sphare der Politik in ihrer Komplexibilitat, Abstraktion und
Untbersichtlichkeit kaum mehr zugénglich, sie ist vom kommunikativen
Alltagshandeln weitgehend abgekoppelt (vgl. ClauBen 1990).

Wie werden Desintegrationserfahrungen, der Verlust an Handlungskon-
trolle, die zunehmende Komplexitat 6konomischer und 6kologischer Fak-
toren von den einzelnen Birgern verarbeitet?

Gegentber den 70er Jahren, in denen zukunfts- und entwicklungsoffene
Lebensorientierungen dominierten, stehen in den 90er Jahren eher pessi-
mistische, defensive Orientierungsmuster. Die Wege zur Realisierung von
Lebensplédnen sind zum Teil eingeschrankt, in vielen Situationen total
blockiert (z.B. durch Arbeitslosigkeit), so dal3 gerade fiir die Jugendlichen
heute der Ubergang in die Erwachsenengesellschaft immer undurchsichti-
ger wird (vgl. Matzen 1993).

Die Aufldsung der traditionellen Milieus hat zur Folge, dal es immer we-
niger gelingt, eigene kulturelle Ausdrucksformen zu entwickeln, die es er-
moglichen, so etwas wie kulturelle Heimat erlebbar zu machen.

Neben den dkonomischen, technologischen und 6kologischen Verande-
rungsschiiben vollzieht sich eine konservative ,,geistig-moralische Wen-
de“, die in ihrer praktischen Politik rechte Orientierungsmuster politisch
und kulturell salon- und anschluf3fahig macht. Ich denke insbesondere an
die Ausldnder- und Asylrechtspolitik der Bundesregierung, die hier Poli-
tikfelder rechtsextremer Gruppen adaptiert hat.
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Das Thema ,,Fremdenfeindlichkeit, ehemals eine Parole der NPD, ist in-
zwischen von relevanten, sozial akzeptierten Gruppen der etablierten Ge-
sellschaft lbernommen worden.

Jugendkultur auf dem Weg nach rechts?

Wie verhalten sich Jugendliche und Erwachsene angesichts des Verlustes
von ldentitat, d.h. dem Verlust von Deutungskompetenz, Beziehungsfa-
higkeit und Selbstachtung, gegeniber der Gesellschaft? Gesucht wird nach
einfachen Orientierungsmustem, um die Erhaltung der eigenen Identitat
scheinbar zu garantieren. Bei Jugendlichen werden aufgrund von tiefsit-
zenden Bedrohungséngsten Aus- und Abgrenzungsstrategien erkennbar,
die haufig mit einer erhéhten Gewaltakzeptanz gekoppelt sind (vgl. Heit-
meyer & Olk 1989).

Der Bielefelder Jugendforscher Wilhelm Heitmeyer stellte 1988 bei einer
Befragung von 1300 Jugendlichen in NRW im Alter von 16 Jahren, in der
es um autoritdr-nationalisierende Sichtweisen ging, fest, daB Deutschsein,
Fremdenhal® und die Kraft des Starkeren von ca. 40% der Jugendlichen
begriBt wurden. 16% der Jugendlichen stimmten bei der Regelung von
Konflikten der Anwendung von Gewalt zu. Wenn auch mit diesen Zahlen
nur ein Trend angedeutet werden kann, sollte doch berlicksichtigt werden,
dal? die SINUS-Studie von 1981 bereits ermittelte, daB 13% der Bevolke-
rung rechtsextremen Denkweisen verhaftet war, wahrend ca. 37% autori-
taren Statements zustimmten (SINUS-Studie 1981). Dal dieser Trend sich
eher verscharft hat, geht aus einer Emnid-Studie hervor, in der 11 Jahre
spater festgestellt wird, dal 38% der Deutschen in der Mitte des Jahres
1992 die auslédnderfeindlichen Kampagnen mit Verstandnis begleiteten
(Spiegel Nr. 41,5.10.1992).

Einige Jugendliche verlieren auf dem Weg in die Erwachsenengesellschaft
aufgrund von Vereinzelungserfahrungen, Handlungsunsicherheit im Hin-
blick auf ihre berufliche Laufbahn und weiteren Ohnmachtserfahrungen
die Kontrolle tber ihren eigenen Lebensweg. In einer Situation, in der un-
klar ist, zu welchen sozialen Gruppierungen man sich zugehdérig flhlen
kann, gewinnen solche Gruppierungen an Bedeutung, die mit einfachen
Erklarungsmustem eine Ldsung der Probleme vorzugeben versuchen. Ur-
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sachen fur die eigenen Handlungsunsicherheiten werden nicht ergriindet,
sondern durch Feindbilder, die sogenannnten Siindenbdcke, ersetzt.
Rechtsextremistische Konzepte gewinnen bei diesen Jugendlichen durch
Stabilitatsversprechen an Bedeutung (vgl. Heitmeyer 1989). Das Ansehen
der eigenen ,,deutschen Rasse”, die Starkung des Nationalgefuihls, das Ab-
und Ausgrenzen von Asylanten und Auslandem, der Zuwachs an Selbst-
achtung durch Abwertung von Minderheiten etc. sind nur einige der dank-
bar aufgenommenen rechtsextremen Parolen. Durch das sozialdarwinisti-
sche Postulat ,,Der Starkere soll sich durchsetzen* kénnen bisherige Ohn-
machtserfahrungen in Gewaltakzeptanz umgemiinzt und vor dem Hinter-
grund rechtsextremistischer Parteiideologie legitimiert werden. Nationale
Zugehorigkeit wird als Mdoglichkeit erfahren, Vereinzelung zu berwin-
den.

Wie aus der Analyse hervorgeht, sind die Orientierungsmuster der Ju-
gendlichen immer politische Umformungen der 6konomisch-sozialen All-
tagserfahrungen. Daher ergibt sich flir Pddagogen die Aufgabe, sich zu-
nachst mit den Individualisierungsprozessen der Jugendlichen auseinan-
derzusetzen.

Eine aktive und erfolgreiche Auseinandersetzung mit rechtsextremistisch
orientierten Jugendlichen erfordert ein ,szenenahes Arbeiten“, d.h., daf
Sozialarbeiter und P&dagogen sich auf entsprechende Positionen der Ju-
gendlichen einlassen missen (vgl. Krafeld 1992). Dies kann nur gelingen,
wenn sie sich fundiertes Wissen iber Trends und Stromungen in der Szene
sowie Uber tradierte Verhaltensmuster in diesen Gruppen aneignen. Nor-
men und Werte dieser Gruppen werden vor allem Uber szeneeigene Bu-
cher, Zeitschriften, Symbole und Musik vermittelt.

Musikalische Erscheinungen des organisierten Rechtsextremismus

a) Jugendgruppen

Laut Verfassungsschutzbericht vom Jahre 1992 existieren zur Zeit sechs
rechtsextremistische Jugend- und Studentengmppen in der Bundesrepu-
blik. Durch groRere Aktivitaten fallen allerdings nur die Wiking-Jugend
und die Jungen Nationaldemokraten auf.
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Die Fihrer der Jugendgruppen sind lberzeugte Rechtsextremisten. Sie
bieten den Halbwiichsigen zundchst eine Orientierungshilfe durch prakti-
zierte Kameradschaft, durch Sport- und Freizeitangebote sowie Zelt- und
Lagerfeuerromantik. Sommer- und Winterlager pragen z.B. das Leben der
WJ, deren Aktivitaten durch Betonung sportlicher, paramilitarisch ausge-
richteter Wettkdmpfe, Volkstanzwettbewerbe, Instrumental- und Singwett-
streite gekennzeichnet sind. Politische Schulungen uber die ,,Nordland-
ideologie” begleiten die Veranstaltungen. Schwerpunkte ihrer politischen
Infiltration sind:

Gemeinschaftserleben, Rassismus, Auslanderfeindlichkeit, Soldatentum,
Sehnsucht nach dem ,,GrofRdeutschen Reich®.

Die Hitleijugend gilt der Wiking-Jugend als Vorbild fiir die gesamte orga-
nisatorische Arbeit. Infolgedessen richten sich ihre musikalischen Vorstel-
lungen auf das Liedgut aus dieser Zeit, das in ihrem Liederbuch

gen-wij zingen wiederzufinden ist. Das Repertoire 143t sich ebenso wie bei
Liederbiichern anderer rechtsextremistischer Organisationen {Lieder, die
wir einst sangen der ehemaligen Waffen-SS, BHJ-Liederbuch, Mit Ruck-
sack und Klampfe, von der DWZ empfohlen) in folgende Sparten eintei-
len:

¢ Nationale Lieder einschlieBlich Hymnen

+ Heimatlieder einschlieBlich solcher ehemaliger deutscher Provinzen
¢ Soldatenlieder

¢ Fahnenlieder

¢ Fahrten- und Wanderlieder

¢ Lieder im Tages-und Jahreskreislauf.

Die im Liederbuch der Wiking-Jugend aufgefiihrte deutsche National-
hymne soll stellvertretend fiir die nationalistische, auf das Deutschsein
eingeschworene Haltung dieser Gruppierung angesprochen werden (vgl.
Funk-Hennigs 1988).

Man begniigt sich nicht mit den ersten drei Strophen, die fiir sich genom-
men schon Ausdruck des Expansionsdranges der Rechtsextremisten sind,
sondern fligt eine vierte Strophe hinzu, in der die Zukunftsvision deutlich
wird:

»Uber Lander, Grenzen, Zonen

hallt ein Ruf, ein Wille nur,
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Uberall, wo Deutsche wohnen,

zu den Sternen dringt der Schwur:
»Niemals werden wir uns beugen,
nie Gewalt fliir Recht ansehn.
Deutschland, Deutschland Uber alles
und das Reich wird neu erstehn*

Die Ruckgewinnung der ,,Ostgebiete” jenseits der Oder-NeiRe ist das vor-
rangige Ziel.

Die Jungen Nationaldemokraten fungieren schon seit den 70er Jahren als
,Durchlauferhitzer* fur Jugendliche, die spater zum harten Kem der Neo-
nazis abwandem. In ihren Kadergruppen werden politische Schulungen fur
Flhrungsgruppen durchgefiihrt, die lernen, rechtsextreme Schlagworte wie
Auslénderfeindlichkeit, Nationalismus, Volksgemeinschaft, Rassismus,
Antiamerkanismus etc. geschickt in ,,birgerfreundliches” Vokabular um-
zuformulieren. Dies geschieht nicht nur ber Flugblatter und Zeitschriften,
sondern auch Uber neue Liedtexte.

Im Unterschied zu der musikalisch riickwérts gewandten Wiking-Jugend
geben sich die Jungen Nationaldemokraten ein fortschrittliches Image. Sie
kniipfen musikalisch an die Liedermachertradition der linken Szene der
sechziger Jahre an (vgl. Funk-Hennigs 1988). Einer ihrer wichtigsten und
renommiertesten Vertreter ist der Liedermacher Frank Rennicke, der
schon in den frihen achtziger Jahren musikalisch in der Szene tatig war.
1991 gab er eine Toncassette Sehnsucht nach Deutschland heraus, von der
wir ein Beispiel héren wollen. Das Vorwort auf der Innenseite der Casset-
tenhiille gibt einen Einblick in die Gedankenwelt der Hersteller bzw. Rezi-
pientenl

Das neueste Werk Sehnsucht nach Deutschland’ des nationalen Lie-
dermachers Frank Rennicke ist mehr als nur eine Sammlung nationaler
Lieder. Unter Mitwirkung volkstreuer Jugendlicher wurde in aufwendi-
ger Bearbeitung etwas besonderes geschaffen. Diese Musik kommt aus
dem Herzen, wenn nichtgar aus dem Blute unseres Volkes.

Die Cassette wird vorwiegend in Insiderkreisen gehandelt, d.h. bei organisierten Rechtsex-
tremisten und rechtsextremen Skinheads.
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Denjenigen, der noch im innersten mit seiner Heimatfiihlt, werden sei-
ne Lieder nachdenklich stimmen; nachdenklich und betroffen. Wehmi-
tig klingen die Lieder einer - heute von vielen leider verleugneten -
Heimat mit ihren Waldern, Dorfern und Menschen. Einflihlsam erin-
nern sie an jene, deren leidvoller Opfergang ungehdrt im Dunkel der
Geschichte verschwiegen wird. [...] Was hier zum Ausdruck gebracht
wird, Uberschreitet die selbstgesteckten (weil lebensnotwendigen) Gren-
zen anderer Liedermacher bei weitem. Es ist nicht mehr und nicht weni-
ger als der hallende Rufeiner ungebrochenen Jugend nach Verwurze-
lung in ihrem Volke... (Kai Hofmann)

Sodann folgt eine emotionale Einschwoérung auf diffuse Begriffe wie
Volkstreue und Heimatliebe, aber auch Geschichtsklitterung anstelle von
rationaler Geschichtsaufklarung darf nicht fehlen.

Am Beispiel des Liedes Uncle Sam soll demonstriert werden, wie unter
dem Stichwort Antiamerikanismus sprachlich geschickt verbramt eigent-
lich die ,,schwarze Rasse* angegriffen und diffamiert wird.

Rennicke wahlt flr seine musikalische Darstellung die im 19. Jahrhundert
gebréuchliche Form des Bankelsanges, die als Nachrichtenibermittlung
fingierte. Nach der Vorlage Die alten Rittersleut, einem musikalischen
Ohrwurm zum Zuhéren und Mitsingen, tragt Rennicke zu Gitarren- und E-
BaRbegleitung vor:

Driben tGiberm groRen Teich, wohnt Uncle Sam
und der ist reich.
Er hat nur einen Wunsch auf Erden,
wie kann ich ,,blof3 noch reicher werden*
(in englisch geférbter Aussprache).
Refrain: Rechte Hand auf das Herz und die Augen himmelwérts,
Colt und Bibel, Halleluja, es leb die USA.

Um dieses Ziel voll zu erreichen,
da muBte vieles andre weichen,
zunéchst war der Indianer dran,
man knallt ihn ab, den roten Mann.
Refrain: Rechte Hand...

Dies Land, fiel Uncle Sam nun ein,
flr Gott’s own country viel zu Klein,
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(Ha) drum fast der ganze Kontinent
sich bald United States nennt.
Refrain: Rechte Hand...

Jetzt meint er, war Europa reif
flr den American way of life,
damit die Vélker happy sein,
muf man sie erst einmal befrein.
Refrain: Rechte Hand...

Frei war der Weg fiir Comic strips,
flr Cola, Jeans und Kartoffelchips.
Europa nun erfuhr

Amerikaner Hochkultur.

Refrain: Rechte Hand...

Es folgte Weltkrieg Nr. 2,

der Onkel Sam war auch dabei,
weit entfernt vom Bombenhagel
rift vieles er sich unter’n Nagel.
Refrain: Rechte Hand...

Gesiegt hat democracy

und zu beweisen, sagt man sie,
Gerechtigkeit, nimm deinen Lauf,
die Deutschen hangt man einfach auf.
Refrain: Rechte Hand...

Wo’s in der Welt auch knallt und zischt,
der Uncle Sam hat mitgemischt,
Vietnam, Granada, Panama,

die Weltpolizei ist auch schon da.
Tatltatitatd...

Refrain: Rechte Hand...

Sieh da, es sitzt ein bdser Wolf (Wolfsgeheul)
grausam auf dem Ol am Golf,

der Uncle Sam wird es schon schaffen,

er knallte schon mit seinen Waffen.

Refrain: Rechte Hand...



Reilt ihm die Maske vom Gesicht,

dem gut getarnten Bdsewicht,

Gott, den er stiandig fiihrt im Munde,

der richte ihn demné&chst zugrunde.

Und nicht Mehr: Rechte Hand auf das Herz

und die Augen himmelwérts,

Colt und Bibel, Halleluja,

du kannst mich mal, USA. (Toilettenwasserspilung)

Rennicke bedient sich bei der Rollenzuweisung eines bekannten Symbols,
des Uncle Sam. Die Army benutzte die Figur des Uncle Sam seit jeher als
Aushéngeschild fir die Anwerbung neuer Rekruten. Rennicke Ubertragt
dieses Bild auf seine Vorstellungen von dem weiflen expansionsstichtigen
Amerikaner. Historische Ereignisse werden verkirzt und verfalscht darge-
stellt mit dem Ziel, die Deutschen als Opfer der Eroberungspolitik der
Amerikaner erscheinen zu lassen. Mit dem Refrain, in dem er Elemente
des Gospels, des liturgischen Gesanges der schwarzen Sklaven aufnimmt,
bringt er rassistische Vorurteile ein. Dies geht aus dem hdéhnischen und
ironischen Unterton des Refrains hervor, der immer im Widerspruch zur
Strophenaussage steht. Rennicke folgt hier dem Gedankenmuster der Na-
tionalsozialisten, die der ,,Niggermusik“ volkszersetzende Wirkung nach-
sagten (vgl. Dimling & Girth 1988). Er bildet mit dieser Anschauung kei-
ne Ausnahme, sondern entspricht dem Musikgeschmack der anderen
rechtsextremistischen Gruppierungen, wie ich an anderer Stelle nachge-
wiesen habe.

b)  Musikvorlieben der DVU-Anhénger

Unter den DVU-Anhangem finden wir heute noch viele Ewiggestrige. Die
von Dr. Frey Uber die National-Zeitung oder die Deutsche Wochen-Zei-
tung verbreiteten Agitationen richten sich vor allem gegen die Asylbewer-
ber, darunter bevorzugt die Sinti und Roma. Hinsichtlich der Deutschland-
politik fordern sie die Riickgabe OstpreuBens an die Bundesrepublik und
geben damit ihrer Forderung nach einem ,,GrofRdeutschen Reich* Aus-
druck. Wie die ,,Neue Rechte* wollen sie Deutschland in den Grenzen von
1937 wiederhergestellt sehen (vgl. Feit 1991).

Um Mitglieder der DVU auf eine kampfesfreudige Haltung einzuschwé-
ren, empfiehlt Frey Lieder unserer Fallschirmjager, in denen der Krieg
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verherrlicht wird. Die vielfach aus dem Dritten Reich stammenden Mar-
sche dienen der paramilitdrischen Erziehung der Parteigenossen. Frey
knlpft bewul3t an die Tradition des Nationalsozialismus an, die Musik-
korps der Regimenter auch auBerhalb des militdrischen Rahmens einzuset-
zen. Die in der National-Zeitung immer wieder angepriesenen Schallplat-
ten Deutschland, Deutschland Uber alles und Einigkeit und Recht und
Freiheit enthalten Heimatlieder, deren Arrangements groBtenteils marsch-
maRig ausgerichtet sind.

Soldatenlieder, Heimatlieder und Treuelieder bilden den Schwerpunkt
(vgl. Funk-Hennigs 1988). Aufgrund der Altersstruktur dieser Gruppie-
rung kann an die Erinnerung der Betroffenen appeliert werden. Das Lied
Nichts kann uns rauben Liebe und Glauben zu unserm Land, das wéhrend
des Dritten Reiches als ,feierlicher Schwur* hdufig zur Eréffnung von
Festveranstaltungen gesungen wurde, Gbernimmt mit dem Treueschwur
gegeniiber dem Vaterland eine rituelle Funktion. Die Melodie hat sich auf-
grund dieses Prozesses fest in der musikalischen Erinnerung alterer Mit-
birger verhakt und kann deshalb von den Rechtsextremisten bewuf3t als
,Koder“ eingesetzt werden. Auch die jlingere Generation wird mit Treue-
liedem auf das Deutsche Reich eingeschworen. 1971 komponierte Uwe
Roland fur die DVU ein Lied, das mit seinen fanfarenartigen Einlagen und
dem unterlegten Marschrhythmus der Forderung nach einem GroRdeut-
schen Reich paramilitarischen Charakter verleiht. Mit irrationalen, sym-
boltrachtigen Begriffen wie Schwur, Schicksalswende, Funke, Flamme
und Glaube wird ein diffuses unreflektiertes Gemeinschaftsgefihl erzeugt,
das die Vereinzelung in der Gesellschaft aufheben soll.

Wir sind Anfang, nicht das Ende, Funke jetzt, doch Flamme bald!
Glaube bringt die Schicksalswende gegen Llge und Gewalt.

Stolz und frei sind wir geboren, so soll uns die Zukunft sehn.

Noch ist Deutschland nicht verloren, wenn wir nur zusammenstehn.
Brider dort im Osten, daf? ihr nicht vergessen seid!

Eine Sehnsucht ist die unsre, euer Leid ist unser Leid.

Stolz und frei...

Méchtigen zum Zeugen rufen wir bei unserem Schwur.

Niemals werden wir uns beugen einer roten Diktatur!

Stolz und frei...
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Die Musikszene der Skinheads

In den vergangenen vier Jahren machte eine Jugendkultur besonders von
sich reden, die Gruppe der Skinheads. Mit Spriichen wie Dann sing ich
Blut und Ehre oder Der gesungene HaR geriet die Musik der Skinhead-
bands in die Schlagzeilen der Medien. AnlaR waren die seit 1990 immer
starker zunehmenden Gewalttaten gegentiber Asylanten, Auslandem, Ho-
mosexuellen und Behinderten. Wie eine von dem Bundesministerium fir
Frauen und Jugend von der Universitat Trier angeforderte Studie aus dem
Jahre 1993 (ber die Gewalteskalation von Jugendlichen in unserer Gesell-
schaft deutlich machte, sind ca. 37,9 % der jugendlichen Straftédter zu den
Skinheads zu rechnen (Willems et. al. 1993). Die Medien geben ein sehr
undifferenziertes Bild wieder und stempeln die Skinheads von vomeherein
als Brandstifter und Schlédger ab. Ich selbst habe in einer Studie tber die
Alltagssituation der Skinheads nachgewiesen, daf jsich hinter dieser Ju-
gendkultur ganz unterschiedliche Gruppierungen verbergen (Funk-Hen-
nigs 1994a, 1994b):

¢ Nazi-Skins (White-Power-Skins),

¢ rechtsextreme Skins,

¢ unpolitische Skins,

¢ S.H.A.R.P.-Skins (Skinhead against racial prejudice),

¢ Red-Skins (Anarcho-Skins) (Skinheads in NRW, 1993).

Nur die erste Gruppe ist in neonazistische Organisationen eingebunden.
Aber auch die zweite Gruppe vertritt auslanderfeindliche Parolen, fféhnt
dem Mannlichkeitswahn und plédiert offen fir Gewaltanwendung in
Konfliktsituationen.

Die deutsche Szene, Anfang der 80er Jahre entstanden, wurde nachhaltig
durch die englische Skinheadszene beeinflult. Dabei nahm der nationalso-
zialistisch liberzeugte lan Stuart, Leiter der Skinband SKREWDRIVER,
eine fihrende Stellung ein.

Die Konzerte der Skinheads finden fern von der Offentlichkeit statt und
sind nur den Insidern bekannt. Aus den szeneeigenen Zeitschriften, Fanzi-
nes genannt, erfahren sie die Konzertauftritte, Neuigkeiten tiber Bands und
politische Ereignisse. Sie bilden das zentrale Kommunikationsnetz der
Szene und présentieren Werte und Normen sowie Weltanschauung und
Selbstverstandnis ihrer Anhanger.
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Das wichtigste identitatsstiftende Medium allerdings ist die Ol-Musik, der
spezielle Name der Skinhead-Musik. Er stammt von dem Song
OO0 der englischen Skinband Cockney Rejects. Oi!OilOi! sollte
das tbliche ,,one, two, three, four* am Anfang eines jeden Stiickes erset-
zen. lhr zweites 01!-Album wurde mit dem Slogan Strength thruj ‘oi! be-
titelt, in Anlehnung an den Nazi-Spruch ,,Kraft durch Freude*, der oftmals
als Ursprung des Begriffes Ol genannt wird. Die Schreibweise 01 tritt bei
den Skinheads an die Stelle des eu, wir finden sie in Songs, Bandnamen,
Fanzines etc. wieder (Kroizfeuer, Ol-Dramz, Kraft durch Froide, Doitsch-
land erwache etc.).

In der OlI-Musik driicken die Skinheads ihre Weltanschauung aus, teilen
sich ihre Gedanken mit. Wie verhélt es sich mit den von den Medien auf-
gebrachten Spriichen vom ,,Gesungenen HalR*“?

Ich habe 30 Songs von Skinbands auf ihre musikalischen und textlichen
Inhalte untersucht und darliber hinaus weitere Texte interpretiert. Zwei
Ubergreifende Merkmale kamen immer wieder vor:

a) der Wille zur Selbstdarstellung,

b) rechtsextremistisches Gedankengut im Sinne von Rassismus, Nationa-
lismus, Deutschtiimelei, Fremdenfeindlichkeit, Betonung der Kraft des
Starkeren und Méannlichkeitswahn.

Ein Beispiel fir den Nationalismus und die Deutschtimelei, gepaart mit
einem idealisierten unrealistischen Geschichtsbild stellt der Song und
Ehre von der Gruppe STORKRAFT dar.

,Der Kampfessinn ist uns noch nicht gestorben.
Und bald haben wir auch dein Herz erworben.
Ein Herz, das flr dein Vaterland schlagt.

Und ein Herz, das zu seinem Volke steht.
Einst hatten wir ein groBes Reich,

doch ist es langsam ausgebleicht.

Wachet aufund laBt es nicht zu,

daB dein Land zerstuickelt wird immerzu.
Refrain: Treu vereint und Hand in Hand,
k&mpfen wir fur das Vaterland.

Wut, Stolz injedem Mann,

Blut und Ehre fiir dein Vaterland.
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Es brennt wie Feuer in deinem Leib,

Und auch du vermif3t die Vergangenheit.

Erinnere dich, wie es einmal war,

die vereinte Nation war doch wunderbar.

Doch jetzt rollt ihr Fremden noch den Teppich aus,
gebt ihnen Arbeit, Brot und ein Haus.

Nur eins, das habt ihr wohl (ibersehen,

deutsche Birger, die auf der Stral3e stehen.
Refrain: Treu, vereint und Hand in Hand...

Wir werden die Trénen unserer Ahnen rachen
und werden vereint die letzte Flut entbrechen.
Uberall seh’ ich Ausldndermassen,

das kann nicht Deutschland sein, nein,

das kann ich nicht fassen.

Darum Kameraden, lat es nicht zu,

ignoriert uns nicht, sondern hort uns einmal zu:
Nimm deine Frau und nimm dein Kind

und laf3t sie so sein, wie sie geboren sind.
Refrain: Treu vereint und Hand in Hand...

Existenzangste, Bedrohungséngste fuhren zu Ausgrenzungen von Auslan-
dem, die als Siindenbdcke fiir Arbeitslosigkeit und Wohnungsnot herhal-
ten mussen. Mit diesem Lied reiht sich die Gruppe in die nationalsoziali-
stisch orientierte ,,Blood-and-Honour-Ideologie* der englischen Skin-Vor-
bilder ein.

Auslénderhal iberwiegt in vielen anderen Songs. Die Gruppe STURM-
TRUPP vermag mit ihrem Song Auslander Jugendliche gegeniiber Auslan-
dem zu Gewalt anzustacheln.Viele Skins teilen die Auffassung, daf die
weiRe Rasse in Deutschland durch die Asylanten und Aussiedler und die
angebliche Einmischung fremder Volker in ihrer Existenz ernsthaft be-
droht ist. Der Song Ausléander von der Gruppe STURMTRUPP spiegelt
diese Geflhle wider und fordert gleichzeitig zu auslanderfeindlichem Han-
deln auf.

Willst du ein Deutscher sein,
mufit du von auBen rein.
Wenn das so weitergeht,
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der Deutsche nur als Auslander zahlt!

Welsche Volker, welsche Kultur,

damit machen wir deutsches Blut!

Refrain: Auslanderstopp, Ausléanderstopp, oh Auslanderstopp!
Deutsche Tradition und Geschichte

machen diese uns zunichte.

Sie haben unsre Vorfahm schon zerstort,

Nichts gegen Auslénder in ihrem Land,

doch diese Masse nimmt nun Uberhand.

Refrain: Auslanderstopp...

In ihrem Song Hakenkreuz fordert die Gruppe RADIKAHL, Adolf Hitler
den Nobelpreis umzuhangen. Sie reiht sich damit bewuBt in eine histori-
sche Tradition, die durch Massenmord und RassenhaB gekennzeichnet ist.

,Hangt dem Adolf Hitler, hangt dem Adolf Hitler,
héngt dem Adolf Hitler den Nobelpreis um!
Hilt die rote Fahne, hiBt die rote Fahne,
hiBt die rote Fahne mit dem Hakenkreuz!
Schon als kleiner Junge, da war mir Klar,
Jahahaha,

dal’ dieses Symbol leitend fiir mich war.
Und heut’, da stehe ich noch voll dazu,

es gibt nur eines, und das bist du.

Wie es aufalten deutschen Fahnen,

so fuhrt es mich aufrechte Bahnen.

Fir mich gilt es auch noch heut’:

Rasse, Stolz und Hakenkreuz..

Refr.: Hakenkreuz, Hakenkreuz...”

Stellte in den achtziger Jahren bei den Punks der Riickgriff auf Nazi-Sym-
bole eine offene Provokation gegeniber der Erwachsenengeneration dar,
die aber jeder rechtsradikalen Tendenz entbehrte, bekennt sich diese
Gruppe zum Nationalsozialismus.

Weitere Songs rufen offen zum Kampf gegeniber der ,,Ausléanderflut” auf,
wie aus dem Song Wehrt euch von der Gruppe TONSTORUNG hervor-
geht:
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,»Als Deutscher kann man nicht mehr ohne Angst
durch die StralRen seiner Stadte geh’n.

Turken, Zuhélter und Gesocks

prohlen dich an ohne Grund.

Deine Landsleute schau’n dabei nur zu,

wie du langsam aus deinem Land vertrieben wirst.
Die Linken wollen’s nicht begreifen,

dal’ es bald zu spét ist.

Reff.: Wehrt euch! Ihr habt die Kraft.

Wehrt euch! Wir haben die Macht.

Wehrt euch! Bevor die Chance vergeht.

Wehrt euch! Sonst ist es zu spat.”

Den Skinheads wird hier suggeriert, da sie die einzigen sind, die
Deutschland vor der drohenden Gefahr, ausgehend von den Auslandem,
retten konnen. Wiederum werden Auslander zu Siindenbécken fir die Pro-
bleme der Gesellschaft gemacht. Dieser Reduktionismus, die radikale Ver-
einfachung, ersetzt die Analyse und versperrt damit die Einsicht in die
komplexen gesellschaftlichen Entwicklungen.

Es 1aBt sich eine eindeutige Linie von den nationalistischen zu den rassi-
stisch gepragten Liedern ziehen. Kampfund Gewalt dienen als Mittel, sich
der ,,Uberfremdung* zu entledigen und damit den sauberen deutschen
Staat wiederherzustellen.

Das ,,neue* Liederbuch der Jungsozialisten

Im April 1992 gaben die jungen Sozialdemokraten Markus Glaubig, Dirk
Larisch, Uwe Schmidt, Daniel Senfund die SPD-Fiihrer Jung und Heinze
aus Leipzig ein Liederbuch unter dem Titel Lieder unserer Freiheitsdich-
ter singen heraus. Es enthélt neben dem Deutschlandlied (alle drei Stro-
phen) Titel wie Die Wacht am Rhein, das von Heino z.B. fiir die DVU
eingesungen winde, das Andreas-Hofer-Lied Zu Mantua in Banden,
Schwarzbraun ist die Haselnuf, Das erste Glas dem Vaterland, dem
teuren soll es klingen und z.B. Oh Deutschland, heiliges Vaterland. Zu-
rickgegriffen wird auf Beispiele einer deutsch-nationalen Tradition zur
Zeit des Kaiserreiches ebenso wie auf Liedgut aus der Zeit des Dritten

197



Reiches. In der Erwartung, den Jugendlichen damit eine eigene Identitat
zu geben, wird der Versuch gestartet, tber dieses Liedgut ,,deutsche Kul-
tur und deutsche Geschichte* zu vermitteln (vgl. Bittner 1993). Ange-
sichts zunehmender konservativer Einstellungsmuster in unserer Gesell-
schaft mutet es befremdlich an, wenn sich Vertreter der SPD mit einem
Liedgut présentieren, das dem Glauben an ein neues deutsches National-
bewuRtsein mehr Raum schenkt als demokratischen Handlungsprinzipien.
Lieder wie Die Wacht am Rhein driicken deutsche Uberheblichkeit und
Uberlegenheitsgefiihle gegeniiber den Franzosen aus, in Anbetracht unse-
rer historischen Situation ein Anachronismus. Geschirt werden dadurch
einerseits Gefiihle der Abgrenzung, andererseits wird einem von den
Rechten schon immer geforderten Eroberungs- und Expansionswillen Vor-
schub geleistet. Deutsche Sangesmentalitat, eingebunden in Stammtisch-
verhalten, verkdrpert unreflektierte Heimatliebe, Gemeinschaftsgefiihl und
Nationalstolz, der schnell in Fremdenhall Umschl&gen kann.

Konsequenzen fir Musikpadagogen

Die Musikbeispiele haben gezeigt, dal in bestimmten rechtsextrem orga-
nisierten Gruppen sowie einem Teil der Skinheadszene rassistisches und
nationalistisches Gedankengut musikalisch verarbeitet und den Rezipien-
ten als ideologische Grundlage angeboten wird. Angesichts des relativ ho-
hen Anteils von betroffenen Jugendlichen stellt sich Musikpadagogen die
gesellschaftspolitische Aufgabe der Entmystifizierung dieser Parolen. Es
gilt, die hinter diesen unterschiedlichen musikalischen Stilmitteln stehen-
den sozialen und politischen Strukturen zu entlarven und den Wahrheits-
gehalt rechtsextremistischer Aussagen zu klaren. Hierbei wére eine Zu-
sammenarbeit mit dem Fach Politik wiinschenswert. Musikpédagogen
kommt im besonderen die Aufgabe zu aufzuzeigen, mit welchen musikali-
schen Mitteln eine einseitige Beeinflussung erreicht werden kann. Neben
psychologischen Erklarungsmustem empfiehlt sich der Einsatz biographi-
scher Methoden. So kénnen z.B. Berichte von Zeitzeugen, die in der Hit-
leijugend durch Musik auf eine bestimmte politische Richtung einge-
schworen wurden, unseren Jugendlichen heute ein sehr lebendiges und an-
schauliches Bild von den anhaltenden Wirkungen der Musik schildern.
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Da eine ausschlieBlich kognitiv ausgerichtete Aufklarung bei den Jugend-
lichen haufig auf Desinteresse bzw. Abwehr stofit, erscheint es vor dem
Hintergrund einer erlebnisbetonten P&dagogik sinnvoll, Rollenspiele zu
entwickeln, die einen kreativen Umgang mit Musik ermdéglichen und auf
diese Weise die Tragweite der angesprochenen Manipulationsmechanis-
men sowohl emotional als auch kognitiv erlebbar machen.

Eine lebendige Auseinandersetzung mit Musikkulturen anderer Volker
kann erreicht werden durch das Hineinholen musikalischer Ereignisse in
den Unterricht; ich denke z.B. an die Veranstaltung eines afrikanischen
Trommelworkshops. Nicht nur dem durch die Rockmusik bei den Jugend-
lichen ausgeldsten starken rhythmischen Empfinden kann auf diese Weise
Rechnung getragen werden, sondern auch einem angestrebten Verstandnis
flr das Fremde bzw. Andersartige.

Der Umgang mit unbekannten Instrumenten I6st Fragen nach der Her-
kunft, der Spielweise und des Einsatzes dieser Instrumente in der jeweili-
gen Kultur aus und ebnet damit einen ersten Zugang zu fremden Musik-
kulturen. lIst erst einmal die Neugierde geweckt, treten rassistische Vorur-
teile in den Hintergrund.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dal® es aufgrund der hier dar-
gelegten Faktenlage tatséchlich einen unmittelbaren Zusammenhang zwi-
schen der Politischen Kultur und der Musikkultur in Deutschland gibt.

Dabei hat sich gezeigt, daB Musik keinesfalls immer nur die ,,schénste
Nebensache der Welt* ist, sondern dort, wo sie als politisches Manipulati-
onsmittel eingesetzt wird, unheilvolle Kraft entwickeln kann. Sowohl die
als Kriegserziehung gestaltete Musikerziehung wahrend des Kaiserreiches
(vgl. Lemmermann 1984) wie auch die nationalsozialistische Musikerzie-
hung (vgl. Giinther 1986) kdnnen als Beleg fur diese Annahme herange-
zogen werden. Handelt es sich bei den gegenwartig aufgezeigten Tenden-
zen auch nur um eine Teilkultur, die nach rechts tendiert bzw. dort bereits
ihre Wurzeln geschlagen hat, so ist doch Wachsamkeit angebracht. Dies
gebietet nicht nur die Erfahrung mit unserer Vergangenheit, sondern auch
unsere padagogische Verantwortung.
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Ludger Kowal-Summek.

Zentrale Fehlhorigkeit -
Ein Thema der Musikpadagogik

Einleitung

Ausgehend von der Beschreibung des Themenkomplexes ,,Zentrale Fehl-
horigkeit” werden sich im weiteren Gedanken uber die praktische Gestal-
tung des Musikunterrichts mit fehlhérigen Kindern an der Schule fir
Schwerhdrige anschlieBen. Es werden Uberlegungen angestellt hinsicht-
lich der Bedeutung der Musik im Rahmen einer Forderung von fehlhori-
gen Kindern. Fur ein Studium der Grundlagen verweise ich auf die Arbei-
ten von Axmann (1993a; 1993b; 1994), Esser (1990; 1994), Esser u.a.
(1984; 1987; 1993) und Wurm-Dinse (1992; 1994).

Zur Problematik der zentralen Fehlhorigkeit

Man unterscheidet zwei Grundformen von Horstérungen: die Schwer-
horigkeit als periphere Horstérung, bei der die Schalleitungsstérung oder
Mittelohrschwerhérigkeit von der Innenohrschwerhdrigkeit zu unterschei-
den ist, und die Fehlhorigkeit (vgl. Wurm-Dinse / Esser 1991, S. 101,
Wurm-Dinse 1992, S. 36ff.) als zentrale Horstérung, die sich ausschlie3-
lich aufStérungen der Reizverarbeitung in der Horbahn bezieht (Wurm-
Dinse 1992, S. 50). Wahrend es sich bei der Schwerhorigkeit um einen
quantitativen Horverlust handelt, umfal3t die zentrale Fehlhdrigkeit Aspek-
te eines qualitativen Horverlustes. Als Fehlhdrigkeit oder Selektionssto-
rung bezeichnet man eine Horstérung bei normaler Horschwelle (vgl.
Esseru. a. 1984, S. 94; 1987, S. 13; 1994, S. 20; Esser/Wurm-Dinse 1993,
S. 1, Wurm-Dinse 1994, S. 132; Cramer 1990, S. 5; Ebert 1993, S. 99ff.).
Die Ausprégung der zentralen Fehlhdrigkeit ist in Abhé&ngigkeit zu sehen
von den betroffenen Strukturen der zentralen Hérbahn. Bei einer zentralen
Fehlhdrigkeit kann medizinisch nicht geholfen werden (Wurm-Dinse 1992,
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S. 50). Allerdings lassen sich die (Sekundar-)Folgen einer zentralen Fehl-
horigkeit verbessern (vgl. Schydlo 1994, 158). Anzumerken ist, dal3 der
Begriff der Fehlhorigkeit erstmals 1926 von Briinings in Jena benutzt wur-
de. Der Begriff verschwand dann in den 60er Jahren aus der Fachliteratur
und wurde in den 70er Jahren als ‘zentrale Fehlhérigkeit” wieder aufge-
griffen (vgl. Esser 1994, S. 20).

Die Ursachen konnen pra-, peri- oder postnatalen Ursprungs sein. Sie
konnen z.B. in einer Sauerstoffimterversorung wahrend der perinatalen
Phase oder in einer Schalleitungsstérung in Folge von Paukenergussen lie-
gen (vgl. Esser 1990 in Wurm-Dinse 1992, S. 58; Wurm-Dinse 1992,
S. 27ff). Zentrale Fehlhorigkeit wére dann die Sekundarfolge von Mittel-
ohrschadigungen zu einem sehr frihen Zeitpunkt der Entwicklung, die
eine sinnvolle Vernetzung der zentralen Hérbahn und der peripheren Hor-
rinde verhindern (vgl. Wurm-Dinse 1992, S. 54; Esser 1994, S. 34f)). Die
Ursache kann aber auch in einer iberméaBigen L&rmbel&stigung liegen, die
eine Differenzierungsleistung erschweren oder gar verhindern kann (vgl.
Wurm-Dinse 1992, S. 63; Esser 1994, S. 36).

Zu den Auswirkungen ist zu sagen, dal® die Horleistung zentral Fehlhori-
ger, d.h. die Fahigkeit zu selektieren und zu differenzieren, massiv ab-
nimmt, sobald héhere Anforderungen an das Gehdr gestellt werden (Esser
u. a. 1984, S. 94; vgl. Wurm-Dinse/Esser 1991, S. 102; Wurm-Dinse
1992, S. 149; 1994, S. 136), z.B. durch Storgerausche, die dann erheblich
lauter als normal und weniger differenziert gehért werden. Diese Beein-
trachtigung, die vom zentral fehlhérigen Kind nicht als Hordefizit, also als
Schwerhdrigkeit erlebt wird, bewirkt, daf das zentral fehlhoérige Kind ein
so hohes MaR an Konzentration fiir akustische Selektionsprozesse auf-
wenden muB, daB es eigentlich nach zwei bis drei Schulstunden mit seiner
Kraft am Ende ist. Damit ein zentral fehlhoriges Kind die gleiche Selekti-
onsleistung wie ein nicht zentral fehlhoriges Kind vollbringen kann, mifte
die Gerauschintensitat auf ein Viertel zuriickgehen (Esser u.a. 1984,
S. 95).

Fragt man nach der Symptomatik der Fehlhorigkeit, so zeigen sich Auf-
falligkeiten im sprachlichen Bereich als verzogerte Sprachentwicklung,
schlechter Sprachstand, vermindertes Vermdgen oder verspateter Erwerb
zur phonematischen Differenzierung (Nadel-Nagel, Tanne-Kanne, Gras-
krass), verwaschene Spontansprache, Dyslalie (Stammeln), LRS (vgl. Es-
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ser u. a. 1987, S. 14; Esser/Wurm-Dinse 1993, S. 4; Wurm-Dinse 1994,
S. 132; Axmann 1994; Cramer 1990, S. 8 ff.). Im alltdglichen Umgang
und in der Schule fallen diese Kinder auf durch Konzentrationsschwéche,
hohe Gerduschempfindlichkeit, leichte Ablenkbarkeit, Konzentrationsab-
fall im Laufe des Tages (vgl. Esser 1987, S. 14; Esser/Wurm-Dinse 1993,
S. 4; Wurm-Dinse 1994, S. 132). Charakteristische Symptome, die auch
schon im Vorschulalter Hinweise auf eine etwaige Fehlhdrigkeit geben
konnten, sind Gerauschiberempfindlichkeit, Kommunikationsstdrungen
bei Nebengerduschen oder auch eine nicht zu klarende Verzdgerung der
Sprachentwicklung (Esser u. a. 1984, S.98; vgl. 1987, S. 10, 12, 14
Wurm-Dinse/Esser 1991, S. 113ff.; Wurm-Dinse 1992, S. 76ffi; Axmann
1993b, S. 90), haufige Kopfschmerzen und oftmals ein extremes Gesamt-
verhalten (vgl. Schydlo 1994, S. 150; Keppner 1994, S. 180).

In der Musikalischen Friherziehung sind mir diese Kinder aufgefallen
durch sprachliche Auffalligkeiten (s.0.), lautes Sprechen, Konzentrations-
schwachen, vor allem aber durch anhaltende rhythmisch-metrische und
melodische Unsicherheiten.

Ein Nicht-Erkennen bzw. ein Nicht-Wissen um die zentrale Fehlhérigkeit
und deren Konsequenzen fiir das Kind seitens des Lehrers kann in der
Folge zu Beziehungskonflikten, Leistungsabfall, Verhaltensauffalligkeiten
und z.T. auch zu schweren psychischen Stérungen fuhren, mu3 es aber
nicht (vgl. Esser 1990, S. 1). Zu der Beantwortung der Frage nach den Be-
dingungen des Auffalligwerdens fehlhériger Kinder mu3 nach Esser
zwischen exogenen und endogenen Bedingungen unterschieden werden.
Zu den exogenen Bedingungen, den Faktoren des Umfeldes, gehoren:

¢ die Larmsituation in der Gesamtklasse;
+ dieGerauschsituation am konkreten Sitzplatz des Kindes;

¢ die Auswirkung der akustischen Situation der Klasse aufdie Sprache
des Lehrers und der Mitschiler;

+ die Aufmerksamkeit, die der Lehrer dem Kind widmet;
+ die emotionale Haltung des Lehrers zu dem betreffenden Kind;
¢ die soziale Stellung des Kindes in der Klasse (ebd.).

Zu den endogenen Bedingungen, den Kraften, die das Kind zur Bewalti-
gung der Schulsituation mitbringt, gehdren:
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¢ dieFahigkeit des Kindes, mit Schwierigkeitenfertig zu werden;
¢ die Fahigkeit des Kindes, mit seinen Kréaften zu haushalten;
¢ Selbstbewultsein;

¢ das BewulRtsein, auch bei Versagen von den Eltern unterstiitzt zu
werden;

¢ Intelligenz und Auffassungsgabe;
¢ Arbeitshaltung (ebd.).

Gerade unter Berlicksichtigung der endogenen Bedingungen zeigt sich die
Wichtigkeit von Friherkennung, Friihbehandlung (vgl. Wurm-Dinse/Esser
1991, S. 124ff.; Wurm-Dinse 1992, S. 147ff.) und Aufklarung aller am
Entwicklungs- und Erziehungsprozel Beteiligten (vgl. Wurm-Dinse 1992,
S. 147ff.; 1994, S. 136; Axmann 1994, S. 179ff.).

Die Diagnose der zentralen Fehlhorigkeit ist nicht durch einen einfa-
chen Hdortest z.B. durch den Kinderarzt feststellbar (vgl. Wurm-Dinse/Es-
ser 1991, S. 102), sondern es bedarf einer ganzen Reihe von audiologi-
schen Tests, die nur in einem audiologischen Zentrum, z.B. in Wirzburg
oder in Dusseldorf, durchgefuhrt werden konnen (vgl. Esser u.a. 1984;
1987; Esser/Wurm-Dinse 1993; Wurm-Dinse/Esser 1991, S. 104ff.;
Wurm-Dinse 1992, S. 39ff.; Ebert 1993; Bertelmann 1993; Axmann 1994,
S. 172ff.; Baum 1994; Uttenweiler 1994; Lehnhardt 1994), und zwar auch
schon vor der Einschulung (vgl. Wurm-Dinse/Esser 1991, S. 110; Wurm-
Dinse 1992, S. 45; Esser 1994, S. 36).

Zur Diagnostik der zentralen Fehlhdrigkeit werden im audiologischen
Zentrum in Disseldorf in der Regel vier audiologische, jeweils zwei sub-
jektive und zwei objektive, Verfahren eingesetzt (vgl. Wurm-Dinse 1992,
S. 39ff., 123ff.; 1994, S. 133; Esser/Wurm-Dinse 1993, S. 5ff.; Uttenwei-
ler 1994, S. 64ff.).

Die Stapedius-Reflex-Audiometrie ist ein objektives, d.h. ein nicht von
der Mitarbeit des zu Untersuchenden abhéngiges Verfahren (vgl. Esser/
Wurm-Dinse 1993, S.7; Lehnhardt 1994, S. 84). Dieser Test gibt die
sichersten Hinweise auf eventuelle Stérungen des Gehdrs. Der Stapedius-
Muskel sitzt zwischen AmboR und Steigbiigel. Der Stapedius-Reflex ist
ein Schutzreflex, der das Mittelohr bei hohen Schallpegeln vor mechani-
scher Beschadigung schitzt (Wurm-Dinse 1992, S. 39).
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Im Fall der zentralen Fehlhorigkeit zeigt sich ein vergroBerter Abstand
zwischen Ton- und Rausch-Reflexschwelle, der Reflex funktioniert nicht.
Jedoch widerlegt die Funktionsfahigkeit nicht das Nichtvorhandensein
zentraler Fehlhorigkeit. Vielmehr kann es sein, dal die zentrale Horsto-
rung ‘weiter innen’ liegt (vgl. Lehnhardt 1994, S. 83f.). Anzumerken ist,
dal? Geréusche nicht nur lauter, sondern auch phonematisch weniger diffe-
renziert gehort werden (vgl. Esser 1994, S. 31).

Ein zweiter, ein subjektiver Test ist ein dichotischer Diskriminationstest
(vgl. Wurm-Dinse 1992, S. 40£; Esser/Wurm-Dinse 1993, S. 7ff.; Utten-
weiler 1994, S. 63f.), der auch schon bei Kindern vor dem Schulalter ein-
gesetzt werden kann. Der zu Untersuchende hat Worter, die er erst mono-
tisch, dann dichotisch tber einen Kopfhdérer hort, nachzusprechen.

Esser/Wurm-Dinse (ebd.) weisen darauf hin, dal enge Korrelation
[...] zwischen dichotischer Diskrimination und Sprachentwicklung besteht.
Fehlhorige Kinder und Kinder mit schweren Sprachstérungen kénnen un-
zureichend dichotisch diskriminieren.

Ein dritter, ebenfalls subjektiver Test ist ein BILD (Binaural Intelligibility
Level Difference)-Test (vgl. Wurm-Dinse 1992, S. 41f.; Esser/Wurm-Din-
se 1993, S. 1If.). Hier wird die Selektionsféhigkeit von Sprache unter Ein-
wirkung von Nebengeréduschen (Wurm-Dinse 1992, S. 41) gemessen, erst
auf einem, dann auf beiden Ohren. Hier zeigt sich dann, dal flr zentrale
Fehlhorige, wollten sie die gleiche Sprachwahmehmungsleistung wie ein
Normalhérender erzielen, die Gerduschintensitat um 75% sinken mufte.

Ein vierter, wiederum ein objektiver Test betrifft die zeitliche Verarbei-
tungskapazitat des Gehors (vgl. Wurm-Dinse 1992, S. 43; Esser/Wurm-
Dinse 1993, S. 9 ff.), die besonders in komplexen Situationen gefragt ist.
Gemessen wird sie mittels eines Beschallungs-EEGs (CERA - Corbical
Electronic Response Audiometrie). Atypische Reizantworten werden als
Indiz fur eine pathologisch veranderte Horbahn, die einer schnellen Im-
pulsfolge nicht mehr gewachsen ist, gewertet.

Bei Verkiirzung der Reizfolgezeit von 5 auf 1,4 Sekunden verdndert sich
im Fall der Fehlhdrigkeit die Reizantwort atypisch. d.h. eine schnelle Ab-
folge von Reizen, wie dies z.B. beim Sprechen der Fall ist, kann in der
Horrinde nicht mehr addquat verarbeitet werden.
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Es besteht ein Zusammenhang zwischen der zentralen Fehlhdrigkeit
und einer Storung der auditiven Wahrnehmung als Aufnahme von Rei-
zen, die durch das Ohr und die zentralen Hérbahnen vorverarbeitet sind,
und ihre Verarbeitung in Form von Speicherung, Selektion, Differenzie-
rung, Analyse, Synthese, Ergdnzung und Integration akustischer Struktu-
ren (Esseru.a. 1987, S. 11; vgl. Wurm-Dinse 1992, S. 48ff.; 1994, S. 132;
Ebert 1993, S. 95ff.).

Horerfahrungen kénnen durch periphere oder zentrale Horstérungen, auf-
grund von auditiven Wahmehmungsstérungen oder durch eine Kombina-
tion dieser Stoérungen beeintrachtigt sein (vgl. Wurm-Dinse 1994, S. 132,
139f.), was fur eine umfassende Diagnostik eine interdisziplindre Zu-
sammenarbeit verschiedener Experten erfordert (vgl. auch Axmann 1994,
S. 172ff.; Esser u.a. 1987). Dagegen steht die Aussage Wurm-Dinses
(1992, S. 48; 1994, S. 140), wonach es auch fehlhérige Kinder ohne audi-
tive Wahmehmungsstdérungen gibt. Es gibt zwar auditive Wahmehmungs-
storungen ohne zentrale Fehlhdrigkeit (vgl. Wurm-Dinse 1992, S. 58),
aber eine Horstorung allgemein und damit auch eine zentrale Fehlhorig-
keit (bedingt) offenbar [nahezu - L. K.-S.] immer eine auditive Wahrneh-
mungsstérung (Esser u. a. 1987, S. 14; vgl. Cramer 1990, S. 5; Wurm-
Dinse/Esser 1991, S. 116; Wurm-Dinse 1992, S. 85; 1994, S. 138f.; Ax-
mann 1993b, S.91; 1994, S. 166; Bertelmann 1993, S. 126 ff.; Geiller
1993, S. 142fF.; Esser 1994, S. 20). Die Klarung dieses Zusammenhangs
scheint im wesentlichen von der zugrundeliegenden Definition und dem
Gebrauch der Begriffe Fehlhdrigkeit und auditive Wahrnehmung abzu-
héngen (vgl. Wurm-Dinse 1992, S. 48ff£; Esser 1994, S. 18). Der Haupt-
grund flr die Notwendigkeit einer sauberen Trennung beider Begriffe liegt
flr Esser (1994, S. 20) allerdings darin, dall Defizite bei der Aufarbeitung
der Schallsignale im Bereich der zentralen H6rbahn [...] durch eine be-
sondere Leistungsfahigkeit der Assoziationszentren zum Teil oder auch
ganz kompensiert werden (kdnnen). Wéhrend die Testverfahren, die audi-
tive Wahmehmungsstérungen ermitteln, psychologische und péadagogisch
relevante Aspekte verfolgen, geht es den audiologischen Verfahren, als
medizinischen Verfahren, um die Ermittlung biologischer bzw. sin-
nesphysiologischer oder psychoakustischer (Wurm-Dinse 1994, S. 139;
vgl. 1992, S. 49; Esser 1994, S. 21) Zusammenhénge.
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(Musik-)padagogische Konsequenzen

Ein Teil der padagogischen Konsequenzen laRt sich aus den exogenen und
endogenen ‘Bedingungen des AufFélligwerdens fehlhoriger Kinder’ (s.0.)
ableiten. Er betrifft die Gestaltung der &uReren Situation in der Familie, im
Kindergarten und in der Schule genauso wie die innere Einstellung der
Bezugspersonen und die daraus resultierenden padagogischen Malnah-
men, die insgesamt dazu dienen sollten, endogenen Krafte des Kindes
zu starken (Esser 1990, S. 2). In der Familie geht es darum, Vertrauen und
Sicherheit zu geben, um so das Selbstbewultsein des Kindes zu stérken
als Grundlage darauf aufbauender padagogischer Mallnahmen zur Forde-
rung der Konzentration und der Arbeitshaltung.

Die groBte Problematik aber diirfte darin liegen, dal eine Feststellung der
Fehlhdrigkeit oftmals erst dann eintritt, wenn es bereits zu massiven Ver-
haltensauffélligkeiten und damit verbundenen Schwierigkeiten im Erzie-
hungsprozeR gekommen ist. Unter Umstdnden muf3 dann ein Grofiteil der
Energie erst einmal darauf verwendet werden, verhdrtete Fronten aufzuld-
sen, Verstdndnis zu erzeugen und das Klima flir weitere padagogische
Malnahmen zu normalisieren. Schydlo (1994, S. 161) sieht wohl nicht zu
Unrecht in den Folgen der zentralen Fehlhdrigkeit ein soziales Problem
(vgl. auch Keppner 1994, S. 180 f.).

Es ist Tatsache, dafl zentral fehlhorige Kinder nicht unbedingt zur Klientel
einer Horgeschadigtenschule oder einer anderen Sonderschule gehdéren
miBten (vgl. Axmann 1993b, S. 92; 1994, S. 179 ff.; Herrmann 1993,
S. 155, 164; Keppner, 1994), wirde man z.B. die Ausgangsbedingungen
an den Regelschulen glnstiger gestalten bzw. die Integrationsbemiihungen
bzw. andere Formen ambulanter Betreuung vorantreiben (vgl. Keppner
1994, S. 183, 186). Dazu wiirden u. a. kleine Klassen, larmisolierte Rdume
und gunstige, d.h. seitliche Sitzplatze fir Fehlhorige gehoren. L&aRt sich
der gunstige Sitzplatz noch problemlos einrichten, so fuhren die beiden
anderen MalRnahmen schon zu Problemen bzw. es zeichnet sich eine ge-
genteilige Entwicklung ab.

Ein Teil der padagogischen Konsequenzen betrifft auch ein Nachdenken
Uber die Schulorganisation insgesamt und die Frage, ob, wo und wie diese
Kinder zu beschulen sind. Geht man davon aus, dal die Konzentration
fehlhériger Kinder nach der dritten bzw. vierten Schulstunde soweit abge-
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sunken ist, dal sie eigentlich nach Hause geschickt werden miften, so
waére zu fragen, ob nicht zum Beispiel in einer Ganztagsschule mit offene-
ren Unterrichtsformen (Projekt-, projektorientierter Unterricht, handlungs-
orientierter Unterricht, Epochenunterricht, kooperativer, erfahrungsoffener
oder schilerorientierter Unterricht) und der Mdglichkeit, sich zwischen-
durch ‘auszuklinken’, fur fehlhérige Kinder besser gesorgt werden konnte.
Anzustreben wére meiner Meinung nach das, was Knapp (1992, S. 281)
als innovativen Ansatz innerhalb der Diskussion um die Schulsozial-
padagogik bezeichnet. Es geht insgesamt darum, Schule in Richtung einer
sozialpadgogischen Schule zu verdndern bzw. weiterzuentwickeln. So
ware es zum Beispiel denkbar, verhaltenstherapeutische Mainahmen, wie
sie Cramer (1990) vorschlagt und praktiziert, Gber den Einbezug schulso-
zialpadagogischer MaRnahmen in den Schulalltag zu integrieren. Es ware
in diesem Rahmen weiterhin denkbar, musikpddagogische Angebote
einerseits als Entspannung, andererseits als Freizeitangebot auch als Per-
spektive eines erweiterten Schulangebots laufen zu lassen. Es ergibt sich
daraus, daB eigentlich der gesamte Schultagesablauf fehlhoriger Kinder
anders geregelt sein mite. Dies ist aber weder in der Regelschule noch in
der Sonderschule fiir Schwerhdorige der Fall. Meistens werden ndmlich die
zentral fehlhorigen Kinder aus der Regelschule auf die Sonderschule
Uberwiesen und haben somit haufig schon Anfange einer negativen Schul-
karriere hinter sich (vgl. Axmann 1993b, S. 85; Bertelmann 1993, S. 125;
Herrmann 1993, S. 156 f.). Unter den sich verschlechternden Bedingungen
der Regelschulen bieten die Sonderschulen wenigstens den Vorteil kleiner
Lemgruppen, die es dem Lehrer eher ermdglichen, sich auf den einzelnen
einzustellen.

Ein ganz wesentliches Moment in der Férderung fehlhériger Kinder stellt
die Forderung der akustischen Aufmerksamkeit (Wurm-Dinse 1992,
S. 154) dar. Gemeint ist eine Umstrukturierung der gesamten Personlich-
keit im Sinne einer [aktiven - L. K.-S.] Hinwendung auf das akustische
Geschehen (Lindner 19813 S. 189). Man mull davon ausgehen, dal’ bei
fehlhdrigen Kindern dem Zuhoren keine Bedeutung (mehr) zukommt, da
das Gehor des Kindes in vielen Situationen versagt (Wurm-Dinse 1992,
S. 154). d.h. die Aufmerksamkeit mu (wieder) geweckt werden. Geweckt
wird sie dann, wenn die Hinwendung zum Akustischen Spal} macht.

209



Ausgehend von der Unterscheidung zwischen physiologischen Reizverar-
beitungsprozessen und mehr psychologisch organisierten auditiven Wahr-
nehmungsprozessen wird deutlich, dal die Entwicklung der auditiven
Wahrnehmung pédagogisch beeinfluit werden kann durch eine planmaRig
verlaufende Horerziehung (vgl. Lindner 19813 S. 185), oder durch auditi-
ve Wahrnehmungsforderung (vgl. Fritze u.a. 1976; Fritze 1979, S. 149ff,;
Wurm-Dinse 1992, S. 150f.; Breuer/Weuffen 1993). Oftmals jedoch ha-
ben diese Forderprogramme den Charakter von Trainingsprogrammen, die
den Kindern nur bedingt Spafl machen und somit oftmals ihr Ziel nicht
oder nur teilweise erreichen.

Demgegeniiber bevorzuge ich Vorgehensweisen, die in einem groferen
padagogischen Rahmen stehen, die zwar auch Elemente der Trainings-
oder Lehrgangsprogramme enthalten, jedoch eher geeignet erscheinen, das
Interesse der Kinder zu wecken. Ich denke hier an handlungsorientierten,
projektorientierten, im weitesten Sinne auch spielorientierten schulischen
oder auBRerschulischen Musikunterricht (vgl. Braun 1984; Kowal-Summek
1990; 1992; 1993; 1994/95 i. V.; Wurm-Dinse 1992, S. 147), der sich so-
wohl an den Mdglichkeiten als auch an den Bedurfnissen der Schiler ori-
entiert, dabei aber beachtet, die Schwachpunkte fehlhériger Kinder plan-
méRig und systematisch zu schulen. Hierbei geht es in erster Linie, unter
musikpddagogischer Perspektive, um eine Forderung in vier Bereichen
(vgl. Breuer/Weuffen 1993, S. 118ff.; Breuer 1994, S. 123ff.): einer For-
derung der phonematischen, der kinésthetischen, der melodischen und der
rhythmischen Differenzierungsfahigkeit.

Wenn auch die einzelnen Bereiche getrennt aufgefuhrt werden, so wird bei
néherer Betrachtung doch deutlich, daB es sich um vier miteinander zu-
sammenhingende Bereiche handelt. Die Ubungen, die Breuer/Weuffen zu
den einzelnen Bereichen vorlegen, sind Elemente sowohl der Musikali-
schen Friherziehung und Grundausbildung als auch des Lehrplans Musik
der Grundschulen. Aufgabe des Musikpddagogen ist es, in Zusammenar-
beit mit anderen Fachkraften diese Ubungen gezielt einzusetzen und ihre
Wirksamkeit zu kontrollieren.

Zentrale Mittel zur Férderung der phonematischen Differenzierung bilden
das Singen und Sprechen und das Horen. Es geht darum, Sprechverse zu
gestalten, Vokale zu singen (3 Chinesen), Gerdusche und Tierstimmen zu
erkennen und zuzuordnen, und es geht um Richtungshoren. Gestortes
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Richtungshdren ist nach Esser (1994, S. 21) genau das, was Kindern Pro-
bleme bereitet, Sprache in akustisch komplexen Situationen zu verstehen.
Im Hinblick auf die Eigenart zentral fehlhoriger Kinder sollten die Ubun-
gen Spall machen, spielerisch und kurz sein und regelmaRig wiederholt
werden. Die zu diesem Bereich angefiihrten Ubungen besitzen vielfaltige
Transfereffekte (Breuer/Weuffen 1993, S. 120).

Auch innerhalb der kindsthetischen Differenzierung geht es um Singen
und Sprechen, aber auch um Bewegung. Als Basisférderung sprechmoto-
rischer Leistung werden Tanz-, Sing- und Bewegungsspiele besonders
hervorgehoben. Des weiteren geht es um eine Foérderung der Koordination
von Lippe, Zunge und Atmung. Ubungen zu diesem Bereich lassen sich
sinnvoll z.B. bei der Einflhrung der Blasinstrumente integrieren. Weiteres
wesentliches Element kénnte die Solmisation sein, wenn man davon aus-
geht, daR Gebardenmotorik und optische Assoziation (a.a.O., S. 128) Stiitz-
pfeiler des Laut- und Buchstaben- und auch des Tonhdhengedachtnisses
sind.

Die melodischen Anforderungen der Sprache setzen Breuer / Weuffen
(a.a.0., S. 138) an der unteren Grenze der Musikalitdt an. DemgemaR se-
hen sie im Singen melodisch einfacher Lieder ein Mittel zur Férderung der
melodischen Differenzierungsféahigkeit. Neben den Spiel- und Tanzliedern
wird hier besonders das Musikh6ren angesprochen, wobei die ldentifika-
tion emotionaler Zusammenhénge als besondere Leistung der melodischen
Differenzierungsfahigkeit angesprochen wird. Zur Unterstiitzung der For-
derung melodischer Differenzierung dient vor allem die Instrumentalbe-
gleitung, sei es durch den Lehrer oder durch andere Kinder, nicht nur in
unterstutzender und anregender, sondern auch in ihrer Hemmungen ab-
bauenden Funktion.

Zur Forderung rhythmischer Differenzierungsfahigkeit wird explizit auf
den Einsatz von Percussionsinstrumenten aller Art verwiesen. Hinzu
kommen neben Tanz- und Spielliedem Abzéahlreime und Zungenbrecher.

(Musik-)padagogische Forschungsperspektiven

(1) Unter Beriicksichtigung des Zeitpunkts des Erkennens der Fehlhorig-
keit stellt sich die Frage nach der Schulform. Es scheint so zu sein,
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doch miiRte dies noch genauer iber einen langeren Zeitraum beobachtet
werden, daB fehlhérige Kinder nicht unbedingt auf eine Schule fir
Schwerhdrige berwiesen bzw. in eine solche Schule eingeschult wer-
den muften.

Es miifte Uberlegt werden, welche Mittel und Wege zur Férderung man
den am Erziehungs- und Bildungsprozel? Beteiligten hier an die Hand
geben bzw. aufzeigen konnte.

Das verhaltenstherapeutische Trainingsprogamm von Cramer (1990;
1994) ist bisher das einzige Forderprogramm fur fehlhorige Kinder.
Erfolgt die Diagnose der Fehlhoérigkeit, so wird den Eltern bzw. den
Kinderarzten ein Schreiben (iber den Grad der Fehlhorigkeit zugesandt,
ohne dal weitere MalRnahmen angeregt oder Hilfen in Aussicht gestellt
werden. Auch anderen pdadagogischen Institutionen (Kindergarten,
Schulen etc.) wird eine Hilfestellung nicht oder nur auf Nachfrage hin
angeboten oder wenn sich das Kind einer verhaltenstherapeutischen
Malnahme unterzieht (vgl. Cramer 1994, S. 166f.). Ein Austausch zwi-
schen Eltern betroffener Kinder fehlt bisher.

(2) Bezogen auf das meistens aufféallige Gesamtverhalten fehlhériger Kin-
der, zumal dann, wenn die Diagnose der Fehlhorigkeit nach erfolgter
Einschulung bzw. nach schulischem Auffalligwerden gestellt wurde,
wére ein Einsatz von Musik im Sinne entspannungs- und konzentrati-
onsfordemder und padagogisch-musiktherapeutischer MaBnahmen (vgl.
Kemmelmeyer/Probst 1981) zu Uberdenken, zu Uberpriifen und ggf.
auszubauen.

(3) Ausgehend von den Anregungen von Breuer/Weuffen (1993) ware die
Wirkung eines regelméRig stattfindenden Musikunterrichts hinsichtlich
der auditiven Wahmehmungsforderung zu Uberprifen. Es scheint so zu
sein, dall einmal wdchentlich stattfindender, 45 Min. dauernder Unter-
richt kaum zum erwiinschten Ergebnis fihrt, wenn er nicht durch ande-
re musikpadagogische MalRnahmen, Chorsingen bzw. Instrumentalun-
tericht, erganzt wird.
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G oswin Stube

Die Analyse narrativer Interviews als Instrument
einer praxisrelevanten musikpadagogischen
Forschungl

Die Entstehungsbedingungen der Untersuchung

Im Rahmen eines Volkshochschulkurses mit dem Titel ,,Musik erleben
und verstehen* konnte ich ein Konzept fiir die selbstgesteuerte Arbeit in
der musikalischen Erwachsenenbildung entwickeln und erproben, das auf
die Verbesserung bestimmter Aspekte der Musikrezeption abzielte. Die
Teilnehmer erhielten dabei Klangkassetten und schriftliche Aufgabenstel-
lungen, die sie in Kleingruppen von zwei bis vier Teilnehmern bearbeite-
ten. Dabei sollte ein Wahmehmungslemen stattfmden mit dem Ziel einer
Differenzierung von Wahrnehmungsschemata durch Wahmehmungser-
kundungen2 Vor den Gruppenarbeitsphasen standen als Einstimmungs-
Gibung ein gemeinsames Horen und eine erste, offene Gesprachsrunde, die
ich nach den Regeln der Themenzentrierten Interaktion (Cohn 1975)
fihrte. Am Ende der Doppelstunden fand eine Phase der ,Veroffentli-
chung® statt, in der die Arbeitsergebnisse vor dem Plenum présentiert
wurden. Die Unterrichtsmethode orientierte sich an der Konzeption des
Erfahrungsbezogenen Unterrichtes nach Ingo Scheller (1981).

Den insgesamt zwolf Doppelstunden umfassenden Kurs fihrte ich dreimal
mit vollstdndig neuen Teilnehmergruppen von jeweils ca. zwdlf Teilneh-
mern durch. Kurz nach dem Ende der einzelnen Kursdurchfiihrungen
konnte ich dann mit insgesamt 17 Teilnehmern, die ungeféhr anteilsgleich

1 Die Ausfihrungen dieses Aufsatzes beziehen sich auf die Dissertation des Autors unter
dem Titel Erfahrungsbezogenes, selbstgesteuertes Lernen im Musikkurs an der Volkshoch-
schule - eine qualitative Untersuchung zur Lernrealitnt Erwachsener. Veroffentlichung:
Stlibe 1995.

2 Siehe Neisser 1979, S. 31 und S. 55.
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aus den drei Durchfihrungen stammten, narrative 3im Sinne
Stdmersens durchfiihren. Diese Interviews stellen den Gegenstand der
Untersuchung dar, die darauf abhob, die entscheidenden Komponenten fin-
den Erfolg oder MiRRerfolg der Kurskonzeption zu ermitteln.

Die Auswertung des Untersuchungsmaterials

Zur Eroffnung der Interviews stellte ich den Teilnehmern die Eingangs-
frage: Fir mich ist es interessant zu erfahren, wie Sie den Kurs erlebt ha-
ben, an welche Erlebnisse des Kurses Sie sich im Positiven wie im Negati-
ven erinnern kdnnen. AuBerdem interessiert es mich, welche Rolle Musik
fir Sie in Ihrem Leben spielt und wie es dazu gekommen ist. Darauf wur-
den eine Vielzahl von Aspekten angesprochen, die miteinander in Verbin-
dung standen. Auch zwischen den Erzahlungen verschiedener Teilnehmer
existierten deutliche Parallelen.

Diesen Gesamtzusammenhang galt es nun zu erschlieBen. Dabei bestand
das Problem, daRR ein Auswertungsverfahren gefunden werden mufte, das
die zundchst unibersehbar erscheinende Vielfalt der Inhaltsaspekte syste-
matisch erschlielen konnte, ohne Gefahr zu laufen, durch eine von aufien
an den Gegenstand herangetragene Systematik vorab Festlegungen zu tref-
fen, die die Entdeckung neuer Erkenntnisse behindert hatte. Es sollte ein
Entdeckungs-Verfahren im Sinne Kleinings (Kleining 1982, S. 228) an-
gewandt werden, das diesem weitgehend unbekannten Untersuchungsge-
genstand angemessen war. Die Untersuchung erhielt somit eine qualitativ-
hermeneutische Ausrichtung.

Ein Verfahren, das diesen Anspmch erflllt, stellt die von mir praktizierte
zweischrittige Vorgehensweise dar: Nach der Transkription der Interviews
wurden zun&chst finf Interviews durch eine sehr detaillierte Sequenzana-

3 lhnen [den Erzédhlenden] bleibt [...] der Aufbau und die Strukturierung dessen, was erzéhlt
wird, so weit wie mdglich selbst Uiberlassen. Also, kein Leitfaden, so weit wie mdglich auch
keine Zwischenfragen. Es wird ein Einstieg in das Interview [...] zu wahlen sein, der das
Thema [..] deutlich umreiBt. Es mufl klargestellt sein, dal den Erzdhlenden das
Sprechmonopol zusteht [...] Der Interviewer [...] unterstitzt den Erzdhlvorgang nur durch
Interessenbekundung wie >Hm, hm?<, >ja< 0.4. (Sudmersen 1983, S. 295 f.)

4 Zu den Grandzigen einer hermeneutisch ausgerichteten ,,qualitativen” Forschung siehe
auch: Heinze/Klusemann/Soeffner (1980), Baake/Schulze (1985) sowie Oevermann (1979).
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lyse inhaltsanalytisch erschlossen und interpretiert. Dabei spielte die ,,Se-
quenzierung“ eine besondere Rolle, da diese durch die inhaltliche Gliede-
rung der Texte bestimmt war und damit vom Interpreten relativ unabhén-
gig vonstatten ging. Aus den Sequenzen und Teilsequenzen wurden dann
im Zuge der weiteren Analyse und Interpretation auch die Inhaltskatego-
rien entwickelt, die zur spéteren Erfassung der Struktur aller Texte dien-
ten.

Am Ende dieses ersten Analyseschrittes verfiigte ich tGber funf Einzelfall-
analysen (,,Portraitskizzen*), die der Personenbezogenheit des padagogi-
schen Prozesses gerecht werden sollten. Die dezidierte Untersuchung des
Einzelfalls war dabei motiviert durch die Vorstellung, daf Menschen im
Modus der Auslegung [leben] [...] Wirklichkeit [...]/«> sie existent [ist] im
Modus ihrer Deutungen (Tietgens/Gieseke 1981, S. 196 f.). Als angemes-
sene Methode zur ErschlieBung dieser subjektiven Komponente der pad-
agogischen Wirklichkeit empfiehlt auch Siebert die kommunikativen, in-
terpretativen Verfahrensweisen (Interview, Inhaltsanalyse), da sie besser
den subjektiven Sinn und die Situationsdeutungen der Beteiligten erfassen
(Siebert 1981, S. 167). Auch Ruprecht stimmt der Auffassung zu, dal die
Inhaltsanalyse ein zentrales Modell zur Erfassung und Konstituierung
erziehungswissenschaftlicher Realitat ist (Ruprecht 1981, S. 127).

Das Verhdltnis zwischen den analysierten Erz&hlungen und den fir die
padagogische Situation relevanten Handlungsablaufen lait sich dabei mit
den Worten Schutzes folgendermaBen umreilen: Erzahlungen eigenerleb-
ter Erfahrungen sind diejenigen vom thematisch interessierenden fakti-
schen Handeln abgehobenen sprachlichen Texte, die diesem am nachsten
stehen und die Orientierungsstrukturen desfaktischen Handelns auch un-
ter der Perspektive der Erfahrungsrekapitulation in betrachtlichem Malie
rekonstruieren (Schiitze, 1977, S. 1). Heinze/Klusemann kommen zu der
Formulierung, daB das, was in sprachlicher Form von den Betroffenen ge-
auRertwird, eine handlungsorientierte Bedeutungfiir ihr Leben hat (Hein-
ze/Klusemann 1980, S. 100).

Zur Erstellung der Portraitskizzen wurden jeweils auch nicht rein auf den
Inhalt bezogene Aspekte der Interviewanalysen (z.B. spezifische Formen
des Verbalverhaltens, psychologische Deutungen, sprachliches Gestal-

5 Zum Begriff der Kategorien siehe Sidmersen 1983, S. 302 f.
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tungsvermogen, subjektspezifische Begriffsdefinitionen etc.) herangezo-
gen, sowie ein durch die Synopse der fiinf Sequenzanalysen entstandenes
Raster an Inhaltskategorien.

Im zweiten Schritt der Analyse wurden nun zur Erfassung von Uber den
Einzelfall hinausgehenden Entsprechungen diejenigen Inhaltskategorien,
die sich bei der Analyse der funf Interviews ergaben, auf den Gesamttext-
korpus (17 Texte) bezogen. Dabei wurden samtliche Textaussagen der
weiteren zwolf Interviews berlcksichtigt. Sie wurden entweder bestehen-
den Inhaltskategorien zugeordnet (dies konnte direkt geschehen oder erst
nach einer Modifikation oder Differenzierung der bestehenden Kategorie),
oder das Kategorienraster wurde erweitert, so dal} die jeweilige Aussage
erfaBt werden konnte. So war es moglich, immanent vorzugehen, der In-
dividualitat des padagogischen Prozesses gerecht zu werden und trotzdem
den umfangreichen Gesamttextkorpus systematisch zu erfassen.6

Auf einen Leitfaden, der die Grobstruktur der Interviews und die Katego-
rien der Auswertung bestimmt hatte, konnte so verzichtet werden. In die-
ser Hinsicht setzt sich die vorliegende Untersuchung auch von den beiden
bekannten qualitativen Studien musikpadagogischer Ausrichtung von
Grimmer und Bastian ab. Bastian benutzt ein , Tiefeninterview mit narra-
tiven Strukturen“ (Bastian 1989, S. 62), bei dem ein gespréachsstrukturie-
render Leitfaden auch zur Strukturierung des Kategoriensystems dient
(siehe Bastian 1989, S. 65). Auch bei Grimmer sind qualitativen Erhe-
bungen [...] von einem themenzentrierten Leitfaden geleitet, der u.a. die
Aufgaben erfillt, den inhaltlichen Horizont der Befragung einzugrenzen
und Anregung zur Entwicklung differenzierter Fragestellungen im Rah-
men der Auswertung des empirischen Materials bereitzuhalten (Grimmer
1991, S. 24).

Die hier besprochene Untersuchung geht von sogen, echten narrativen
Interviews aus und ist somit noch offener angelegt als die genannten Ar-
beiten.

Zum genaueren methodischen Vorgehen, insbesondere zu den zur hermeneutischen Er-
schlieBung dienenden Prozeduren im Umgang mit den Texten und zur Vorgehensweise bei
der Kategorienbildung, siehe Stiibe 1995.
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Einige wichtige Ergebnisse

Die folgenden Ergebnisse beanspruchen den wissenschaftslogischen Sta-
tus von Hypothesen, die in einem empirisch-hermeneutischen Forschungs-
prozell gewonnen wurden. Sie weisen den Vorteil einer grolRe Realitéts-
néhe auf, und es ist moglich, immittelbare Konsequenzen fir die Unter-
richtsgestaltung abzuleiten.

Als auffallig im Rahmen dieser Untersuchung erwies sich die Bedeutung
der individuellen Lemvoraussetzungen fir die Effizienz des Kursbesuchs.
Folgende Faktoren traten besonders hervor:

¢ Die Grundhaltung, die die Teilnehmer Gmppen gegenlber besalRen;

¢ Personlichkeitsmerkmale wie die Ausprdgung von Versagensangst,
Ich-Starke, Dogmatismus, Toleranz oder Spontaneitat;

¢ die Bereitschaft, sich aufungewohnliche Situationen einzulassen und
zuné&chst einmal abzuwarten, wie sich die Situation entwickelt.

Bereits aus diesen Aspekten lieRen sich erste Konsequenzen fiur die Un-
terrichtsgestaltung ableiten. So erwies es sich als positiv, die Bereitschaft
zum Abwarten durch ein Schreiben zu erhdhen, in dem den Teilnehmern
der Sinn der Unterrichtsmethode ausfuhrlicher erklart wurde. Weiterhin
legten die Ergebnisse nahe, die Kleingmppenarbeit nur als eine Alterna-
tive unter anderen Arbeitsformen (z.B. Einzelaufgabenstellungen) anzu-
bieten, so daR ,,Ausweichméglichkeiten“ fiir diejenigen Teilnehmer be-
standen, fir die Gruppenarbeit aufgrund ihrer individuellen Disposition
von vornherein problematisch war.

Durchgéngig erwarteten die Teilnehmer einen lehrerzentrierten Unterricht.
Die Konfrontation mit der Kleingmppenarbeit fihrte zu einer negativen,
allenfalls als neutral wahrgenommenen Uberraschung. Somit wurde der
Gewinn einer positiven Einstellung zum Kurs zur entscheidenden Frage
fir dessen Fortbestehen. Er hing u.a. von folgenden Faktoren ab:

I.  DieEinschatzung des Kursleiters

Es wurde deutlich, daf erwachsene ,,Schiiler* dariiber reflektieren,
von wem sie wie unterrichtet werden. Die Fachkompetenz des
Kursleiters, seine Integritat, die Art der Unterrichtssteuerung, sein
Verhalten Erwachsenen gegeniiber und insbesondere die Einschat-
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zung seines personlichen Engagements stellten sich wiederholt als
Kategorien der Wahrnehmung und Beurteilung seiner Person heraus.
In diesem Sinne wurden Formen der sichtbaren Vorbereitung
(schriftliche Arbeitsanweisungen, Klangkassetten, Protokolle, Zu-
sammenstellen von Instrumenten vor der Stunde, Fotokopien von Ar-
beitstexten oder Notizen fiir den Unterrichtsverlauf) positiv wahrge-
nommen.

2. Die Moglichkeit, Erfolgserlebnisse im Kurs zu haben

Es war Uberraschend, wie wenig an selbst ,,Produziertem* ausreicht,
um grofRe Erfolgserlebnisse zu vermitteln. Die gelungene Transfor-
mation eines Stuckes Programmusik in ein anderes Medium bei-
spielsweise konnte bei den Teilnehmern zu einem erhebenden Er-
folgserlebnis fuhren, das die Motivation steigerte. Daraus laRt sich
ableiten, daR bereits frihzeitig Erfolge durch Aufgabenstellungen auf
einem angemessenen, d.h. aus der Sicht des Experten niedrigen An-
spruchsniveau, ermdglicht werden missen.

3. Das Verhalten der anderen Teilnehmer

Ein positives Gruppenklima zeigte sich als ein entscheidender Faktor
fir einen kontinuierlichen Kursbesuch. Interessant waren dabei die
Faktoren, die das Gesamtklima bestimmten. So liel sich feststellen,
dall Kursteilnehmer (ber die eigene Fachkompetenz reflektieren und
ihren eigenen Stellenwert innerhalb der Gruppe einschétzen. Sehr
sensibel reagierten sie auf das Verbalverhalten der ,,kompetenteren®
Gruppenmitglieder, das sie hinsichtlich seiner Beweggriinde inter-
pretierten. Wurden als solche negativ bewertete Intentionen wie die
Absicht, andere zu Ubertrumpfen oder sich beim Kursleiter ,einzu-
schmeicheln®, vermutet, so wurden die entsprechenden Personen ab-
gelehnt und das Gruppenklima u.U. als gestort erlebt. Demgegeniiber
gab es keine Probleme, wenn fachlich kompetente Teilnehmer in
ihren Interaktionen positiv auf die Gruppe bezogen blieben. In den
Kleingruppen wurden einzelnen, positiv beurteilten, kompetenten
Teilnehmern wiederholt Leiterfunktionen zugewiesen.
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Aus diesen Beobachtungen lassen sich eine Reihe von Konsequenzen fir
die Gespréchssteuerung des Kursleiters ableiten, durch die dieser gruppen-
fordemdes Verbalverhalten verstérken kann.

Neben dieser kleinen Auswahl an kursbezogenen Aspekten gibt die Unter-
suchung Aufschluf® (ber die Entstehung eines Interesses an klassischer
Musik bei musikalischen Laien und die Motivation zum Kursbesuch. Dar-
aus konnen wiederum Konsequenzen fir die allgemeine Musikdidaktik
gezogen werden, auf deren Darlegung an dieser Stelle jedoch verzichtet
werden muR.

Anregungen fur die Anwendung der dargestellten Methode auf
andere Untersuchungsbereiche

Die Erfahrungen, die ich mit der qualitativen Untersuchungsmethode ma-
chen konnte, legen eine Anwendung der VVorgehensweise auf solche Fra-
gestellungen nahe, die realitatsnahe und unmittelbar anwendbare Ergeb-
nisse erfordern. Dabei sollte die Ausgangsfragestellung so weit gefaft
sein, dal® alle Aspekte, die die Erzédhler ins Spiel bringen, bericksichtigt
werden kdénnen.

In diesem Sinne erscheint es vielversprechend, das Feld der allgemeinen
Musikpadagogik in der Schule nochmals grundsatzlich anzugehen. Denk-
bar wére eine qualitative Studie deskriptiven Charakters, die versuchen
wirde, die in der schulischen Musikvermittlung wirksamen Faktoren aus
der Sicht aller Beteiligten zu untersuchen. Und zwar insbesondere vor dem
Hintergmnd der verénderten gesamtgesellschaftlichen Rahmenbedingun-
gen von Unterricht einerseits und einer sich standig wandelnden ,,musika-
lischen Umwelt* andererseits. Hierzu kdnnte man narrative Interviews mit
Schilern verschiedener Altersstufen sowie mit Lehrern zum Thema Musik
und Musikunterricht fihren und in der beschriebenen Weise auswerten.
Maoglicherweise kristallisieren sich dabei EinfluRfaktoren heraus, die weit
Uber den Rahmen klassischer Musikdidaktiken wie z.B. der Rauhe/Rei-
necke/Ribkes (1975) oder Lemmermanns (1984) hinausgehen.

Wenn das qualitative Vorgehen den Vorteil einer groRen Realitatsnahe
und Anwendbarkeit aufweist, dann sollte man die Methode besonders auf
jene Bereiche anwenden, in denen ein dringender Bedarf an Hilfen zur
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Bewaltigung des Alltags besteht. Beispielsweise auf den Bereich der Ge-
samt- und Hauptschulpéadagogik, da sich die Unterrichtsbedingungen an
vielen Schulen dieser Schulformen im Laufe der letzten Jahre stark zum
Negativen verandert haben. Hier kénnte eine qualitative Studie auch dazu
dienen, das existierende Potential an Handlungswissen erfahrener P&d-
agogen zu erfassen, zu reflektieren und anderen verfligbar zu machen.
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Roselore W iesenthal

Wahrnehmen - Verstehen - Wiedergeben
Anmerkungen zu drei Notenschriften fur blinde und
sehende Kinder

Wilfried Gruhn (1991, S. 9) stellt im GruRwort an die Teilnehmer des
Symposions Wahmehmen-Lemen-Verstehen die Frage: Was wissen wir
eigentlich Uber die musikalischen Wahrnehmungsféahigkeiten kleiner Kin-
der? Wir glauben, daf? die bunten Kugeln und lustigen M&annchen, die in
unseren Friherziehungsprogrammen aufden 5 Notenlinien herumtanzen,
besonders kindgemaR seien, ohne uns viel um die tatsachlichen Wahrneh-
mungsstrukturen und Représentationsprozesse im kindlichen Bewuftsein
zu kimmern.

Gruhn verweist auf ein nicht sehr beachtetes Problem der Wahrnehmung,
auf die Wahrnehmung von notierter Musik und deren Umsetzung in klin-
gende Musik im Musikunterricht mit kleinen Kindern. Dieser Wahmeh-
mungsprozeR ist Gegenstand dieser Uberlegungen. Die Wahrnehmung von
Musiknotation soll als die erste Stufe der Informationsaufnahme und -Ver-
arbeitung als aulRermusikalischer, kognitiver Prozel} verstanden werden.
Dem schlief3t sich die Frage nach dem Verstehen der Zeichen als VVoraus-
setzung zur Reproduktion an.

Kinder im Alter zwischen 6 und 9 Jahren entziehen sich im Anfangssta-
dium des Instrumentalunterrichts weitgehend einer systematischen Unter-
suchung. Da der Instrumentallehrer selten eine groRere Gmppe gleichaltri-
ger Anfanger im Instrumentalunterricht unterrichtet, sind zum einen we-
gen der geringen Zahl gleichaltriger Schiiler vergleichende Untersuchun-
gen nicht gut durchfiihrbar. Zum anderen ist die objektive Untersuchung
und Beobachtung durch den unterrichtenden Lehrer nicht gewéhrleistet, da
dieser im Unterricht seine Aufmerksamkeit nicht auf diesen Punkt richten
kann.

Diesen Anmerkungen zur Aufnahme von Notenschrift liegen Erfahrungen,
Beobachtungen und Notizen zugrunde, die in mehr als 30 Berufsjahren
gemacht wurden. Ich gewann die Einsicht, dal} das Notenlesen vielen Kin-
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dem zwischen 6 und 9 Jahren Schwierigkeiten bereitet und die Wahrneh-
mung notierter Musik, die Wahrnehmung des Notentextes ein Problem ist.
Kinder dieses Alters kénnen oft nicht die Noten mit Namen nennen, aber
trotzdem richtig musizieren. Sie spielen nach dem Verlauf der Melodie-
linien.

Die Literatur geht nur in geringem Ausmal auf das Problem des Notenle-
sens ein. In ihrer Schrift Uben ist doof beziehen die Autoren Schwarzen-
bach und Bryner-Kronjager (1990, S. 35) das Notenlesen nicht in den Be-
reich Wahrnehmen ein. Sie fassen erkennen, héren, empfinden, unter-
scheiden und die Paare Musik  Erlebnis, Musik <>Rhythmus, Musik o

Intonation, Musik <>Gestaltung unter diesem Begriff zusammen und er-
weitern ihn durch Instrumentenbezogenes Wahrnehmen und Selbstwahr-
nehmung des Spielers.

Auf die Ahnlichkeit der Kommunikationssysteme Sprache und Musik
verweist Hanns Steger (0.J., S. 125) und fordert: [Es] mul} die Fertigkeit,
Musik zu lesen, flir den Schiler in ahnlicher Weise erreichbar sein, wie
das Lesen von Sprache. Wir verweisen darauf, [...] dal3 gewisse Parallelen
zwischen dem Erkennen, Unterscheiden und ‘Verstehen’ der akustischen
bzw. optischen Phanomene bestehen, die dann mit bestimmten Bedeutun-
gen assoziiert werden.

Eine weitere wichtige Parallele ist auRerdem die Tatsache, daf} akustische
Ph&nomene in graphische Symbole umgesetzt werden kénnen, die durch
das Auge aufgefalt und auch ohne akustische Realisation in ihren Bedeu-
tungen ’ verstanden werden konnen (Steger 0.J., S. 29).

Zu diesen Zitaten sind zwei Bemerkungen nétig:

(1) Worter und Namen verbinden sich fur das Schulkind, das Lesen und
Schreiben lernt, zundchst mit anfalbaren Gegenstdnden und mit ausge-
Ubten Tétigkeiten. Gegenstande kdnnen beliebig oft angefal3t, angese-
hen und festgehalten werden. Damit verkn(pft sich ein unverandertes
Schriftbild. Notenzeichen symbolisieren aber verschieden hohe und
lange Klénge. Sie sind unstofflich, werden durch Singen und Musizie-
ren selbsterzeugt und sind als akustische Erscheinung nie gleich. Aufer-
dem vollzieht sich Musik im zeitlichen Nacheinander.

An diesem Punkt lassen sich aufgezeichnete Sprache und Musik nicht
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in Parallele setzen. Die Unterschiede sind gravierend und die schriftli-
che Fixierung von Tonen ist fir Kinder unter 9 Jahren oft schwierig.

(2) Alle Feststellungen und Beobachtungen bekommen ein anderes Ge-
wicht, wenn man sie auf Blinde bezieht. Die Wahrnehmung der blinden
und der schwer sehbehinderten Menschen ist abh&ngig von der Tast-
barkeit von Gegenstanden und von hérbaren Ereignissen. Ohne visuelle
Wahrnehmung fehlt auch das entsprechende Verstandnis der aus die-
sem Wahrnehmungsbereich abgeleiteten sprachlichen Formulierungen.
Graphische Symbole, Begriffe wie Klangfarbe, Gegensétze wie hell-
dunkel, hoch-tiefsind jedoch von visuellen Erlebnissen abhéngig; Bild-
material kann man im Unterricht mit Blinden nicht benutzen. So hétte
im Titel das Wort Notenlesen den Kernpunkt meiner Ausfihrungen ge-
nauer bezeichnet, aber nicht auf diesen Personenkreis hingewiesen, bei
dem der zweite Ansatzpunkt zu diesen Untersuchungen zu finden ist:
Die Beobachtung des Lemverhaltens schwer sehbehinderter und blin-
der Kinder (in Kurzform immer als blinde Kinder bezeichnet) und der
Umgang der Blinden mit ihrer Punktschrift.

Als ich vor Uber 3 Jahren den Blockfléten- und Klavierunterricht mit blin-
den Kindern begann, war es nétig, sich mit dem Problem Notenschrift
auseinanderzusetzen. Die Punkt-Notenschrift fir Blinde ist fir Kinder
zwischen 6 und 9 Jahren zu kompliziert. Sie mussen zuerst die Punkt-
Buchstabenschrift lernen. Riickfragen bei den Blindenbibliotheken in
Leipzig, Hannover und Marburg, Gesprache mit blinden Musikerziehern
ergaben, daR es keine Lehrbiicher flir Sehende (ber die Punkt-Notenschrift
und keine Schriften zur Musikwahmehmung und zum Instrumentalspiel
mit blinden Kindern im deutschsprachigen Raum gibt. Ein Regelwerk mit
dem Titel Internationales Punkt-Musikschrift-System (= IPMS) ist 1930
erschienen.

So kann bereits im Anfangsstadium der Instrumentalunterricht mit blinden
Kindern an einem Faktum scheitern, von dem jede Instrumentalunterwei-
sung in der Regel ausgeht: Am Fehlen des Kommunikationsmittel Schrift.
Aus der Notwendigkeit, ein Medium zur Kommunikation zu finden, ent-
stand eine Notenschrift, die sowohl den Anspriichen des kleinen Kindes
als auch dem des Lehrers gerecht werden mufite. Diese dritte Schrift ist
ebenfalls zu betrachten und zu beurteilen.
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Um unsere Notenschrift mit der Punkt-Notenschrift vergleichen zu kon-
nen, ist die Kenntnis der wichtigsten Merkmale der Blinden-Notenschrift
notwendig.

1. Darstellung der Punkt-Notenschrift

Die von Louis Braille (1809-1852) erfundene Punktschrift wurde von ihm
auch als Notenschrift konzipiert und inzwischen zu einem kompletten Sy-
stem ausgebaut. Wie die Schreibschrift besteht sie aus 6 Punkten, die in 2
senkrechten Reihen angeordnet sind und von oben nach unten gelesen
werden:

Punkt 1> e < Punkt 4
Punkt2 > ee < Punkt 5
Punkt 3> e < Punkt 6

Die Punktschrift ist ein Konstrukt, das auf nur einem Symbol, dem Punkt,
aufgebaut ist. Die 6 Punkte werden als Einzelpunkte und in wechselnden
Zusammenstellungen benutzt. Die Kombination der 6 Punkte ergibt eine
unterscheidbare, zusammengesetzte Gruppierung, die aber nicht eindeutig
ist, sondern je nach der Einbindung in einen Kontext verschiedene Bedeu-
tung hat. Durch ein entsprechendes Vorzeichen, das aus mehreren Punkten
besteht, kdnnen die Punktgruppen Buchstaben, Zahlen oder Noten bedeu-
ten.

Die Punktkombinationen fir die Notennamen beginnen mit den Punkten
fur den Buchstaben d. Sie sind von den franzésischen Bezeichnungen fiir
die Noten abgeleitet.

Die Notennamen
c d e f g a h c

do re m fa sol la si do

haben diese Punktkombinationen

Im deutschen Sprachraum gibt es keine Ubereinstimmung der Punktkom-
bination fur die Note ¢ mit der fir den Buchstaben c.
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Tabelle der Noten und ihrer Punktkombinationen

Die Punktkombinationen fiir die Buchstaben a bis j und flr die Zahlen 1
bis 9 und 0 sind gleich, jedoch wird ihre Bedeutung durch ein entspre-
chendes Vorzeichen festgelegt.

a b c d e f g h | j
1 2 3 4 5 6 7 8 9 0
- e . -. i m -. . - e

Punktkombinationen fir die Buchstaben und Kiirzel

y z ge es em~B st
und die ganzen Noten

cg 995 °©p5 f gn o Mo

- . 1 | ] .

Punktkombinationen fiir die Buchstaben

n o p q r s t

und die halben Noten

d d e fJ] 9 a h

Punktkombinationen fiir die Buchstaben und Kiirzel

ch sch ein er U o] w

dd e 19 a h

a a . a a a a

und die Viertelnoten

Die Achtelnoten haben dieselben Punktkombinationen wie die Zahlen
4 5 6 7 8 9 0
cjl
O a a aa aa a - * a a
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Alle weiteren Angaben (Pausen, Oktavlage, Fingersatze, Intervalle, Ak-
korde, Angaben iber Dynamik und Artikulation) werden ebenfalls mit
Punkten notiert und unterscheiden sich von gleichen Punktkombinationen
durch das besondere Vorzeichen, das die Bedeutung festlegt. Sollte in
einem Notentext ein Wort in Schreibschrift VVorkommen, dann wird das
Wortzeichen Punkt 3-4 -5 davorgesetzt.

Die Zeilenhohe und die GroRe der Punkte ist international festgelegt, weil
sonst die Erkennbarkeit der Punkte nicht gewahrleistet ist.

Ein Schulanfanger beginnt zundchst mit dem Lernen der Schrift- und
Zahlzeichen, lernt dann die Kirzel und erst im 7. Schuljahr die Noten-
schrift. Kinder, die wegen ihrer musikalischen Begabung auffallen, lernen
die Punkt-Notenschrift mit Beginn des Instrumentalunterrichts etwa im 3.
Schuljahr.

Unsere gebrauchliche Notenschrift kann man so charakterisieren:
¢ Sie ist historisch gewachsen.

¢ Die akustischen Erscheinungen werden mit verschiedenen Zeichen-
gruppen codiert:

¢ Tonhdhe in einem Liniensystem;
¢ Tondauer durch verschiedene graphische Zeichen;
¢ Tondauer und Tonhohe sind in einem Symbol zusammengefalt;

+ Dynamik wird durch Buchstabenkdirzel und graphische Symbole be-
zeichnet;

¢ Artikulation wird durch graphische Zeichen wie Punkt, Bogen, Pfeil
ausgedriickt.

Zur besseren Verstandigung wird sie hinfort als Symbolschrift bezeichnet.

2. Vergleich zwischen der Punktschrift und der Symbolschrift

Um die beiden Schriften vergleichen zu konnen, ist es notwendig, nicht
nur das einzelne Zeichen zu kennen, sondern auch die Anordnung der Zei-
chen auf einem Notenblatt. Das Zusammenfiigen der Zeichen ist fiir das
Erkennen des Sinngehalts des Aufgezeichneten, des Musikstuckes, wich-
tig. Dem Vergleich der beiden Notenschriften muR deshalb die Analyse
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der Zeichenanordnung, also des Notentextes, und die Wahrnehmung die-
ses Textes vorausgehen.

21  DieWahrnehmung von Musik

Wahrnehmung von Musik geschieht auf zwei Arten:
1 Hdren, 2. Lesen der Noten.

Der WahmehmungsprozeR Notenlesen wird aus der Sicht der Sehenden
und der Blinden dargestellt.

Den Wahmehmungsvorgang des Blinden kann man mit dem Wort Lesen
nicht exakt definieren. Dieser Begriffist fiir uns Sehende fest mit dem Be-
griff Sehen verbunden, einer Tétigkeit der Augen. Der Blinde fuhlt die
Zeichen, die in einen Karton gepragt und so in die dritte Dimension, den
Raum, gehoben wurden. Obwohl beim Lesen und Fiihlen das Aufhehmen
von etwas Aufgezeichnetem, etwas Nicht-Klingendem gemeint ist, ist das
Fihlen der Zeichen nicht dem Lesevorgang des Sehenden gleichzusetzen.
Es gibt wesentliche Unterschiede in der Lesetechnik. Doch was ist Lese-
technik? Wie liest der musizierende Mensch Noten?

[Erste rhetorische Frage: Wissen Sie, wie Sie Noten lesen?]

2.2 Der Notentext

Um zu wissen, wie wir lesen, missen wir zuerst feststellen, was wir lesen.
Kurt Herrmann widmet ein Kapitel seines Buches Vom Blatt dem Noten-
bild (1971, S. 85-89). Er schreibt: [Der Notenstecher] muf versuchen
durch eine Ubersichtliche Gruppierung horizontaler oder vertikaler Ein-
heiten Notenbilder zu schaffen, die zugleich eine Ahnung vom Charakter
der Musik vermitteln. [...] Ubersichtlichkeit ist oberstes Gebot.

Herrmann zitiert Beethoven, Schumann und Reger (S. 85).

Aus der Melodielehre von Emst Toch nimmt er den Satz: Der echte Musi-
kant will auch mit den Augen horen (S. 86).

Es ist nicht miiBig, einige Uberlegungen zum Umgang des Musizierenden
mit dem Notentext anzustellen.

Auf einem Notenblatt sind die Informationen immer in einer bestimmten
und uns bekannten Weise geordnet. Durch Training und Gewodhnung
nimmt der Musizierende diese Informationen auf seine persénliche Art auf
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und entscheidet vielleicht nach einem Blick auf das ganze Notenblatt, ob
er sich dem genauen Studium eines Musikstiickes widmen will. Ein Stiick
kann fiir einen Erwachsenen wie fir ein Kind interessant aussehen oder
nicht. Beim Fachmann/frau wird das zweckgebundene Interesse und nicht
allein das Gefiihl die Entscheidung fiir oder gegen ein Musikstlick, einen
Komponisten beeinflussen.

Fur Kinder unter 12 Jahren vermittelt der spontane Blick auf das Noten-
blatt keine konkrete Klangvorstellung, keine Aussage Ulber die Qualitét
eines Musikstiickes. Der spontane Blick weckt durch die graphische Ge-
staltung und durch die Dichte der Druckzeichen Lust- oder Unlustgefiihle.
Die Kinder nehmen den komplexen Notentext simultan auf (Pech 1969,
S. 22) und gelangen nicht zu einem exakten, dem Text folgenden inneren
Horen (Fuchs 1969, S. 66).

In der Regel beginnt fur Kinder wie fur Erwachsene das nahere Kennen-
lemen eines Stiickes mit dem Dxachspielen, aber nicht mit dem bewuliten
Durch/esen der Notenzeichen und anderer Textinformationen. Oft werden
letztere auch spéter nicht bewult gelesen, weil man nach dem Durchspie-
len gleich mit dem Uben beginnt. Man erlebt es im Unterricht und bei Prii-
fungsvorspielen immer wieder, daB jingere Kinder weder den Komponi-
sten noch die Tempoangabe nennen kdnnen.

Ein in Punktschrift geschriebenes Notenblatt enthélt die gleichen Informa-
tionen wie ein mit Symbolschrift geschriebenes Blatt. Der blinde Notenle-
ser kann jedoch nicht mit einem Uberblick, simultan, das Blatt Gberflie-
gen. Er kann nicht mit schnellem Uberfiihlen die Schriftzeichen von den
Notenzeichen trennen oder einen Eindruck vom Musikstlick gewinnen.

Das jungere blinde Kind ohne Punktschriftkenntnis hat bereits Probleme,
die BlattgroRe, den Anfang, das Ende und die Menge der Zeilen und Zei-
chen zu erfassen. Da ja die visuelle Orientierung fehlt, ist die Tastorientie-
rung auf einem Papierblatt ein eigenstandiger Lemvorgang.

Der Blinde kann auch nicht wie der Sehende mal von einer Zeile zur ande-
ren wechseln oder diagonal lesen. Die die Deutung bestimmenden Vorzei-
chen kdnnten dabei ,,ubersehen* werden und zu einer falschen Deutung
fuhren. Beim Blinden ist die Wahrnehmung ein mehrstufiger VVorgang:

1 Stufe: Uberpriifung der Anordnung der 6 Punkte;
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2. Stufe: Einordnen einer kurzen Punktkombination in einen Sinnzusam-
menhang, gelenkt durch das Vorzeichen;

3. Stufe: Urteilen: Ergibt die Kombination einen Sinn: Sind es Worter,
Zahlen, Noten?

4. Stufe: ,,Lesen” des Textes.

Der Sehende stellt mit einem fliichtigen Blick auf ein Blatt sofort fest, ob
es mit Buchstaben, Zahlen oder Noten beschrieben ist. Eine &hnliche
Schwierigkeit ergibt sich fiir ihn nur dann, wenn fremdsprachliche Worter
in den Text eingebunden sind. Dann muf auch er ,abchecken®: er tiber-
pruft mit Hilfe seiner Erfahrung, seines Wissens aus welcher Sprache das
Wort entnommen sein kénnte und erkennt danach den Sinn des Wortes
durch Wissen oder durch Nachschlagen im Warterbuch.

Fir sehende Kinder hat bis vor etwa 30 Jahren das Notenlesen und
-schreiben im Instrumentalunterricht keine besondere Rolle gespielt. In
alteren Klavierschulen war auf den ersten Seiten eine mehr oder weniger
ubersichtliche Tabelle der Notenwerte und der Notennamen zu finden.
Angeregt durch die DenkanstoRe, die von dem Frihinstrumentalunterricht
der japanischen Unternehmungen Yamaha und Suzuki ausgingen, nahm
man in den sechziger Jahren die musikalische Friiherziehung in den Lehr-
plan der deutschen Musikschulen auf. Man formulierte flr das Vorschul-
kind andere Unterrichtsinhalte und einen auf das Alter des Kindes abge-
stimmten Lehrplan. Einige Jahre spater setzte sich auch im Friih-Instru-
mentalunterricht eine freiere, sukzessive Einflihrung in die Notenschrift
durch. Inzwischen bietet der Markt die verschiedensten Modelle an, von
denen die Klavierschulen von Kroeber-Asche (1979), Runze (2. Auflage
1982) und Edison (1984) genannt seien.

2.3 DieAnordnung der Zeichen

[Zweite rhetorische Frage: Haben Sie einmal versucht, mit geschlossenen
Augen einen Stift und ein Blatt Papier zu nehmen und in die Mitte des
Blattes den eigenen Namen zu schreiben?]

Unsere Notentexte sind vertikal und horizontal geordnet. Zur horizontalen
Ordnung gehdren nicht nur die Notenlinien, sonden alle Angaben, die auf
einem Blatt stehen. Sie unterscheiden sich durch ihren Sinn, aber auch
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durch die Drucktypen. Zahlt man die Ebenen, die in einem Klavierstiick
vertikal Ubereinander stehen, so z&hlt man fur

¢ Titel, Komponist

¢ Tempobezeichnung

¢ Fingersatz

¢ Vortragsbezeichnungen wie staccato
+ Notentext fur die rechte Hand

¢ Dynamische Zeichen wiep , f usw.

+ Notentext fur die linke Hand

¢ Vortragsbezeichnungen links

¢ Fingersatz links

neun parallele Zeilen, die allerdings nicht durchgehend benutzt werden,
aber doch vorhanden sind und beachtet werden miissen. Die unterschiedli-
che Druckgrofie der Zeichen verleitet den Lesenden, eine Rangordnung
vorzunehmen, bei der die Noten an erster Stelle stehen. Werden Kinder
nicht ausdricklich auf die vielfaltigen Informationsebenen hingewiesen,
werden diese gern tibersehen.

Die Anordnung unserer Notenzeichen im 5-Linien-System definiert nicht
nur die absolute Hohe eines Tones; der Druckabstand zwischen zwei No-
ten 18Rt auch Ruckschlisse auf ihre Dauer zu. Wir sind es gewohnt, nach
einer ganzen Note einen groReren freien Platz zu sehen als nach einer
Achtelnote.

Wenn Kindern die Langenbedeutung einer Note nicht immer verstandlich
ist, so hilft ihnen die Druckanordnung zur richtigen klanglichen Umset-
zung. Das gilt besonders fiir einen Klaviersatz. Die langen oder kurzen
Noten der Begleitung kénnen nicht nur durch das Notenzeichen, sondern
auch durch die vertikale Schreibweise zur Oberstimme ihre Lange definie-
ren.

In Punktschrift geschriebene Noten potenzieren die Schwierigkeiten des
Notenlesens. Alle Zeichen werden nacheinander in einer Ebene notiert.
Zwischen die Punktkombinationen fir die Noten sind die Punktzeichen fur
den Vortrag und den Fingersatz geschoben: Fingersatze stehen nach
der Note oder nach dem Intervallzeichen, das die Note ersetzt (IPMS,
S. 36, §56). Da innerhalb eines Taktes alle Punkt-Zeichen gleichweit von
einander entfernt sind, ist der Melodieverlauf nicht als durchgehende Linie
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fuhlbar. Die zwischen den Notenzeichen stehenden Angaben, auch die
Unterbrechungen der Punktfolge durch einen freien Raum fir das Takt-
ende erschweren das Lesen und das Herausfiltem einer Melodielinie.

Beispiel: (IPMS. S. 39, § 64)

| g 11 MH

f dolce
oo oo L 1] oo oo LX) e o o0 LX) LX) e 00 0 0o o LX) LN LX) e o 0 oo .* o0

oo oo o8 Q7 s ‘ee e “ee’ @ o0 00 0 O T Tt Ty Kg TR TRy Vo Ky %

Erklarung: Zahlzeichen, 4/4 1L Wortzeichen,/ 1L Oktavzeichen, Noten g-
c-f-e 1L Wortzeichen, dolce \| Oktavzeichen, Note e 1L Oktavzeichen,
Note g 1L Oktavzeichen, Noten d-e 1

Es ist moglich im Klaviersatz den Bal parallel unter die Punktlinie fiir den
Diskant zu schreiben. Da aber nur die Taktanfange Ubereinstimmen, kon-
nen infolgedessen durch mehr oder weniger Zeichen im Diskant grofere
oder kleinere Leerstellen im Bal} entstehen.

Fur Doppelgriffe und Akkorde bedient man sichder Punktzeichen flrIn-
tervalle. Akkordeim Diskant werden von obennach unten, Akkorde im
Ball von unten nach oben notiert. Wortlich heil3t es: Hierbei wird die zu-
erst auszuschreibende Note allein als Note ausgeschrieben. Jede der an-
deren Noten des Akkordes wird eine nach der anderen [...] Hilfe von
Zeichen dargestellt, die das Intervall bezeichnen, das sie mit der ausge-
schriebenen Note bildet (IPMS 1930, S. 19, § 22).

Zusammenfassend laRt sich sagen: Nicht das einzelne, differenzierte No-
tenzeichen ist ein Symbol fur den Ton, sondern die Multiplikation eines
einzigen Zeichens, des Punktes, und sein Platz innerhalb des linearen Sy-
stems. Erst nach der Kenntnis einer bestimmten Menge von Zeichen ist
die exakte Deutung der Punktkombinationen mdglich. Jedoch kann sich
mit zunehmender Kenntnis von Zeichen und der Ubung im Fihlen einer
Punktkombination eine spezielle Punktanordnung zu einem Symbol ver-
dichten.
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2.4 DieWahrnehmung der Zeichen

[Dritte rhetorische Frage: Wissen Sie, wie oft Sie auf die Noten sehen,
wenn Sie ein Stick lernen?]

Leimer und Gieseking setzen vor das Uben die Kopfarbeit und fordern das
exakte Einpragen des Notenbildes durch Kopfarbeit [als...] erste Aufgabe,
die man zu lésen hat (1938, S. 11). Das setzt eine Analyse, ein Erkennen
der Zeichenanordnung durch den Lesenden voraus. Dieses wiederum ist
abhéngig von dem individuellen Trainings- und Wissensstand der lesen-
den Person.

Der Sehende hat die Mdoglichkeit, das Lesen pausenlos und unzéhlbar oft
zu wiederholen und wird irgendwann alle Zeichen wahrgenommen haben.
Trotzdem ergeben sich Schwierigkeiten, wie ein Test mit Lehrern gezeigt
hat. Ausgangspunkt war die Hypothese, dal nicht alle Informationen in
gleicher Weise wahrgenommen werden. Das Testergebnis hat die Hypo-
these bestatigt.

Einer Gruppe von 12 Lehrern und musizierenden Laien wurden jeweils
viertaktige Ausschnitte aus Klavierstiicken unterschiedlicher Schwierig-
keit von Georg Mareck fiir 5 Minuten zum Lernen gegeben. Unmittelbar
danach sollten die Versuchsteilnehmer aufschreiben, was sie behalten
hatten.

Leichtes Stiick: Hans-Georg Mareck, Kleine Entdeckungsreisen - Allegro

CX-'M:.

)

236



Schwierigeres Stiick: Hans-Georg Mareck, Puppentanz - Nichtzu schnell

Nicht zu sghnell

mp
1 v5 d.d _»
Jn 1 1.
2 1 2

2 Teilnehmer notierten den Text absolut fehlerfrei, 3 hatten geringe
Schreib- oder Denkfehler. Aber 5 Teilnehmer hatten falsche Noten ge-
schrieben, 5 hatten keine oder falsche Fingersatze, 9 machten Fehler beim
Titel, Komponistennamen, der Tempobezeichnung oder lieRen diese ganz
weg.

Helga de la Motte-Haber schildert ein dhnliches Experiment zur Uberprii-
fung der Gedé&chtnisleistung mit 37 Musikstudenten (1991, S. 16). Auch
diese Probanden konnten den gelernten Text nicht einwandfrei wiederge-
ben und machten bei den Tempoangaben, bei Dynamik, Staccato und Pau-
sen die meisten Fehler, wahrend die Vorzeichen und die Tonhthen die
geringste Fehlerquote hatten. Uber das Ergebnis schreibt sie, das Experi-
ment zeige, dal die Aufmerksamkeit auf Teilaspekte des musikalischen
Geschehens fokussiert zu sein scheint im Sinne einer mehr oder weniger
tiefen Verarbeitung von Information (S. 15).

Die Vernachléssigung von Tempo und Dynamikvorschriften weisen darauf
hin, dal keine globale akustisch musikalische Vorstellung aus dem Text
herausgelesen wurde, sondern eine Extraktion von Merkmalen stattfand,
die begrifflich aussagenartig kodiert wurde. Es ist immerhin erstaunlich,
daf mit einer solchen begrifflichen Représentation mehr als ein Drittel
aller Personen das Beispiel tonhéhengetreu wiedergeben konnten. Irritie-
rend wirkt, dal diese Probanden nicht daran gedacht hatten, daf ein
Stiick Musik ohne Tempo und Lautstarke nicht klingend zu realisieren ist
(S. 17).

In einer Tabelle werden die Gedachtnisfehler bei der Wiedergabe von
Tempoangaben, Dynamik, Staccato am Schlul, Pausen und Vorzeichen
ausgezahlt (S. 17). Die Fingersétze zahlten offenbar nicht zum Notentext,
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denn ob diese richtig, falsch oder tberhaupt nicht von den Probanden ge-
speichert wurden, ist in der Tabelle nicht notiert. Fir Kinder, sehende wie
blinde, sind aber Fingersdtze sehr wichtig und deren Nichtbeachtung in
der Unterrichtsstunde eine Quelle stdndiger Auseinandersetzungen zwi-
schen Schiler und Lehrer. Da Fingersatze sehr klein gedruckt werden,
kann das die Ursache dafir sein, dal sie gerne tbersehen werden. Man
kann sie kaum lesen, geschweige denn als unerlaBlich einschétzen.

Ich stimme jedoch mit de la Motte-Haber Uberein: mentales Trai-
ning setzt ja immerhin auch voraus, sich Musik lesend, aber akustisch
richtig in der Vorstellung anzueignen. Es setzt voraus, dafl Notiertes in
innerlich Gehdrtes umgesetzt wird. Solche duale Kodierung scheint je-
doch nicht so zu funktionieren, dall analog und aussageartig zu spei-
chernde Merkmale nebeneinander bestehen, sondern sie scheinen aufein-
ander aufzubauen (a.a.O., S. 18).

Einschrankend muR aber bemerkt werden, dal diese Aussage nur fiir Se-
hende gltig ist. Blinde kdnnen nicht sofort die gesamte Informations-
menge Ubersehen, kategorisieren, ihre Aufmerksamkeit auf einen Teil-
aspekte richten und einen subjektiven Lernproze vom Notentext ausge-
hend entwickeln. Thr Wahmehmungproze? muf? sich nach der vorgegebe-
nen, linearen Anordnung der Punktzeichen richten. Sind diese in ihrer Ge-
samtheit erfaldt, verstanden und gespeichert, kénnte nachtraglich mental
eine Kategorisierung entstehen.

Auf die differenzierte Art der Wahrnehmung, allerdings mehr auf das Ho-
ren von Musik bezogen, verweist Kleinen: jedoch ist die Wahrnehmung
auf Flexibilitdét und die Mdoglichkeit standiger Modifikationen entspre-
chend den jeweiligen Anforderungen angewiesen. Denn musikalisches
Verstandnis kann man als ein Kategorisierungsproblem ansehen (1991,
S. 114).

Das gilt auch fur die Wahrnehmung von aufgezeichneter Musik. Doch fiir
den blinden Menschen hat das Begreifen und das Mitdenken der komple-
xen musikalischen Erscheinungen in gleichzeitig ablaufenden Prozessen
einen anderen Stellenwert. Der blinde Erwachsene und auch das blinde
Kind kénnen nicht wahrend des Horens die Noten, geschweige denn eine
Partitur mitlesen. Flexibilitat und Modifikation im Wahmehmungsprozel3
scheiden als Lesestrategien aus.
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Der Blinde muB einen sehr weiten Weg des Lemens und der Schulung zu-
ricklegen, um zu einem adaquaten Erleben wie der Sehende zu kommen.
So nimmt die StoffVermittlung mindestens einen gleich groflen Raum wie
die Fahigkeitsentwicklung ein.

3. Das Verstehen

Wahmehmen und Verstehen sind eigentlich nicht voneinander zu trennen.
Doch da die besondere Text-Wahrnehmung des blinden Kindes eine gro-
Rere Rolle als beim sehenden Kind spielt, ist es notwendig, einige Aspekte
des Verstehens zu erwahnen.

Kurt Herrmann schreibt im VVorwort zu seinem Buch Blatt: Verstehen
muB man freilich, was man liest. [Es] steht hier statt des Sprechens das
Spielen, und statt des begrifflichen Erfassens das verstehende innere Ho-
ren, die deutliche Klangvorstellung, die das bewegende Element aller mu-
sikalischen Tatigkeit ist. Diese Station wird leider oft UGbersprungen, No-
ten verwandeln sich unmittelbar in Tastengriffe (1971).

Dem verstehenden inneren Horen geht der Prozel? des Lemens voraus.
Die deutliche Klangvorstellung ist aufjedem Level des Wissens erreichbar
und unmittelbar an die zu lésende Aufgabe injeder einzelnen Unterrichts-
stunde gebunden. Da wir Lehrenden uns aber zur Beschreibung einer bild-
haften Ausdrucksweise bedienen, entstehen im Unterricht mit blinden
Kindern zusétzliche Probleme.

Bestimmte Erlebnisse kdnnen blinde Kinder nicht haben, andere sind mit
denen der sehenden Kinder nicht identisch. Es ist nétig, auf die Unter-
schiede einzugehen.

3.1 Bemerkungen zur Erlebniswelt des Blinden

Durch den Wegfall der visuellen Sinneswahmehmung ist die Erlebniswelt
des Blinden grundlegend anders gepragt. Wie missen uns immer wieder
»vor Augen halten“, dall der Blinde die Naturerscheinungen wie Taler,
Berge, Fliisse, Bdume, Wolken, Sterne, Regenbogen usw. nicht sehen und
erleben kann. Hinzu kommen Entfernungen (L&nge einer Stral3e usw.) und
Korper, die wegen ihrer Grolke (Figuren, Gebdude usw.) nicht abgetastet
werden konnen. Auch die Korpersprache und die Mimik eines Menschen
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werden nicht wahrgenommen. Warme und Kalte, weich und rauh, spitz
und rund kann man fuhlen und zur verbalen Beschreibung von non-verba-
len Erscheinungen heranziehen. Beim blinden Kind ist daher der verbalen
Vermittlung von bestimmten Erlebnissen ein grof3er Platz einzurdumen,
auch wenn das Kind sozusagen nur ,,aus zweiter Hand* am Erlebnis teil-
haben kann.

Uber die Art des Musikerlebens bei den von Geburt an Blinden und wie
weit es dem der Sehenden ahnlich ist, ist mir nichts bekannt. Ob trotz des
teilweise oder total fehlenden visuellen Wahrnehmungsvermdgens synés-
thetische Fahigkeiten vorhanden sind, vielleicht auf eine besondere Weise,
entzieht sich ebenfalls meiner Kenntnis.

Da einige Erlebniswelten fur blinde Menschen nicht wahrnehmbar sind,
gewinnen die moglichen Erlebnisse ein besonderes Gewicht. Dazu gehort
zweifellos die Musik.

Fur alle Kinder beginnt das Musikerlebnis mit Horen, mit Singen und
gewi ohne Noten. Da gibt es zwischen sehenden und blinden Kindern
keine Unterschiede. Es gibt sie aber dann, wenn man das blinde Kind we-
gen seiner Sehbehinderung nicht im gleichen Alter wie das sehende den
Instrumentalunterricht beginnen 1&R3t oder wenn man es vollstdndig vom
Instrumentalunterricht ausschliet. Diese Benachteiligung ist nicht ge-
rechtfertigt, genau das Gegenteil ist nétig. Weil dem blinden Kind und
spaterem Erwachsenen verschiedene gestalterische Tétigkeiten (z.B. Ma-
len, Fotografieren usw.) verwehrt sind, ist die Musikaustibung ein wichti-
ges Mittel zur Personlichkeitsbildung.

3.2 Verbale Beschreibung musikalischer Ereignisse

Zur Beschreibung musikalischer Erlebnisse benutzen wir Begriffe und
Ausdriicke, die dem visuellen Wahmehmungsbereich entnommen sind
und ohne Erkl&rung verstanden werden.

Der Begriff Tonhohe ist nicht nur an die Schwingungszahl des klingenden
Tones geknuipft, sondern auch an eine seh- und damit erlebbare Hoéhe von
dreidimensionalen Erscheinungen wie z.B. Hausern und Baumen.

Der Begriff Tonlange (und damit der Rhythmus) ist ebenfalls sehend er-
lebbar: Die rhythmische Abfolge von Baumalleen, die Anordnung von
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Fenstern oder Saulen in Gebduden usw. Alle groRen Korper, die man nicht
abtasten kann, sind fiir Blinde nicht wahrnehmbar.

Mit Klangfarbe beschreiben wir nicht nur den Klangcharakter eines Instru-
ments; die Verknlpfung mit Farbe reicht von der Charakterisierung von
Tonarten, von Musikstiicken bis zum Farbenhdren und ist abhéngig von
der Befindlichkeit des Horenden. In der Musiktherapie und der Kunster-
ziehung wird das freie, ungegenstandliche Malen zur Musik praktiziert.
Geburtsblinde Menschen haben weder eine Vorstellung von Farbe wie die
Sehenden, noch kénnen sie auf irgendeine Art den Umgang mit Farben
lernen.

3.3 Das Verstehen des Notentextes

Die Codierung mehrerer Toneigenschaften in einem Zeichen ist fur se-
hende, durchschnittlich begabte Kinder unter 9 Jahren oft schwierig zu
verstehen. Instrumentallehrer Gibersehen héufig diese Schwierigkeiten. Da
der Lesevorgang beliebig oft wiederholbar ist, regt er weder das lesende
Kind noch den Lehrer zu einer bewuften Textaufhahme an.

Im Anfangsunterricht kann das sehende wie das blinde Kind eine Klang-
vorstellung aus einer abstrakten Zeichenfolge nur dann entwickeln, wenn
viele musikalische Erlebnisse der Instrumentalunterweisung vorausgegan-
gen sind und der Instrumentallehrer das musikalische Erlebnis mit einer
Zeichenfolge in Ubereinstimmung bringen kann.

Die Punktzeichen sind lembar; fur den Blinden ist das leichter als fur uns.
Aber die Anordnung der Punktzeichen verlangt vom Blinden eine groRe
Ordnungs- und Vorstellungsfahigkeit. Jeder Musizierende wirde sich
durch die Durchbrechung der musikalischen Linie durch Zusatzzeichen
und durch die daraus folgende Gliederung in nicht musikalisch-logische
Abschnitte gestort fuhlen. Es ist fir den blinden Anfanger nicht maéglich,
durch Ausfiltem der nicht bendtigten Zeichen einen linearen Zusammen-
hang der Melodie herzustellen. Zwangslaufig muf? darunter das Verstehen
von notierter Musik, das Entstehen einer Klangvorstellung leiden. Wie das
sukzessiv Aufgenommene vom und im Gehirn eines Blinden zu einer Ein-
heit verwandelt wird, ist mir unbekannt. Auch nicht, welche Menge an
Einzelfakten ein sehender Erwachsener, ein sehendes Kind aufnehmen
und zu einer Totalen fligen kann. Aber wie viele Einzelfakten kann ein
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blindes Kind im Wortsinn ,,begreifen*“? Entsteht so etwas wie ein ,,Noten-
bild“ entsteht ein ,,Klangbild*?

4. Die Wiedergabe

[ Vierterhetorische Frage: Wie oft bendtigen Sie die visuelle Kontrolle, bis
Sie alle Informationen eines Stiickes absolut richtig gespeichert haben?]

Die Wiedergabe von Musik I&BRt Rickschlisse auf das Verstehen der auf-
gezeichneten und gelesenen Musik zu und ist mit drei verschiedenen Aus-
drucksmitteln mdoglich:

Klang — Sprache — Schrift

Wiedergabe basiert nicht nur auf der exakten Wahrnehmung und dem be-
mihten Verstehen, sondern bendtigt als dritten Faktor das geschulte Ge-
déachtnis.

4.1 Das Gedachtnis

Das Verstehen, Auswendiglernen und Behalten von Unterrichtsstoff ist
sehr stark an die Art der Darbietung gebunden und nicht nur auf Lesen
und Verarbeiten von Zeichen beschrankt. Visuell wahrnehmbare Unter-
richtsmittel sind eine wesentliche Unterstitzung, scheiden aber fiir das
blinde Kind aus. Ubrig bleibt das Héren der verbalen und der musikali-
schen Informationen. Das schliefst auch das Erkennen der Tonhéhen und
das der Klangfarben von Musikinstrumenten ein.

Das Musizieren ist ausnahmslos vom Auswendiglernen und -behalten ab-
hangig. Daraus folgt, daB das musikalische Geddachtnis gut trainiert wer-
den muB.

Das Gedachtnisvolumen wird auBerdem fir die Speicherung von Kdorper-
bewegung beansprucht, zu der auch die Speicherung der speziellen Moto-
rik des Instrumentalspiels gehdrt. Die dem Instrumentalspiel angemessene
Kdorper- und Handhaltung ist dem blinden Kind besonders schwierig zu
vermitteln.

Die Geddachtnisschulung des blinden Kindes ist also ein ,,Lemfach®, von
dem die Alltagsbewéltigung des Blinden in hohem Mall abhéngig ist.
Durch das intensivere Training des Kurz- und Langzeitgedéchtnisses
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schneidet die Geddachtnisleistung des blinden Kindes im Vergleich mit der
des sehenden Kindes besser ab. Das verleitet uns zu dem trligerischen
SchluB, das Gedachtnis des blinden Kindes von vornherein als besser ein-
zustufen als das des sehenden Kindes.

4.2 Das Musizieren

[FUnfte rhetorische Frage: Haben Sie mal versucht, mit geschlossenen
Augen zum Klavier zu gehen, sich zu setzen und dann auswendig zu spie-
len?]

Das sinnvolle Musizieren basiert auch auf der kérperlichen Spielfahigkeit.
Das blinde Kind hat wegen der mangelnden visuellen Kontrolle erhebliche
Schwierigkeiten, die instrumentengerechte Korperhaltung einzunehmen.
Waltraut Rath stellt fest: Das Sehen erweist sich als wichtiger Faktor beim
motorischen Lernen. [...] Grob- und Feinmotorik: Es kdnnen sich psycho-
motorische Beeintréchtigungen mit fehlender Bewegungsharmonie und
-geschwindigkeit sowie Schwierigkeiten bei der Auge-Hand-Koordination
einstellen (1987, S. 37 f.).

Kurt Herrmann fordert vom guten Blatt-Spieler das Nicht-Hinsehen auf
die Finger und die Tastatur: Und das Wichtigste, die Entwicklung des
Tastsinnes durch blinde Orientierung lassen sie ganz aufler acht. [..]
Manche werden jetzt einwenden, bei Springen, die weit Uber eine Hand-
spanne hinausgehen, sei das Risiko zu grof}. Das wird niemand bezwei-
feln, obgleich es hervorragende blinde Pianisten gibt (1971, S. 27). Herr-
mann verweist auf Mozart, Ubersieht aber einen Lemschritt: Mozart und
auch wir, die ohne Hinsehen spielen, haben vor dem Spiel die Tasten ge-
sehen und uns das Tastenbild, den Tastenraum eingepréagt. Rath schreibt
dazu: Istdie Orientierung im Raum erschwert, wird einfreies und unein-
geschranktes Bewegungsverhalten nur bedingt méglich sein (1987, S. 38).

Die Wiedergabe der Musik durch instrumentales Musizieren hat diesen Be-
sonderheiten des Blinden Rechnung zu tragen. Das Raum- und Kdérperge-
fiinl muR sich der Blinde durch viel Uben und spezielles Training erwer-
ben.
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4.3 Verbale Musikwiedergabe

Die verbale Kommunikation steht im Zusammenhang mit der Intelligenz-
entwicklung jedes einzelnen blinden Kindes. Generalisierende Aussagen
lassen sich nicht machen, da es keine speziellen Tests fir Blinde gibt. Bis-
her vorliegende Untersuchungen lassen den SchluR zu, dalR die Intelli-
genztestwerte sehbehinderter Schiller normal verteilt sind. [...] Demnach
waren Sehbehinderte weder intelligenter noch weniger intelligent als Nor-
malsichtige (Rath 1987, S. 41).

Die mir bekannten blinden Kinder verfligen alle Uber ein ausgepragtes
Sprechbediirfhis und Sprachgewandtheit. Da sie nicht malen und non-ver-
bales korpersprachliches Verhalten nicht wahmehmen und kontrollieren
kdénnen, bleibt die Sprache als primares Kommunikationsmittel Gbrig. Auf
die Problematik der bildhaften Erlauterung von musikalischen Ereignissen
wurde bereits hingewiesen. Eine Beschreibung ist gut méglich, wenn da-
bei die Augen oder/und die Finger dem Notentext folgen kdnnen. Das ist
mit der Punktschrift nicht mdglich; die Fachsprache ist bei Anfangern und
kleinen Kindern nicht verwendbar.

4.4 Aufzeichnung von Musik

Kinder unter 9 Jahren haben beim Schreiben von Noten noch kein schnel-
les Schreibtempo und kénnen auch die Notenkdpfe und -hélse nicht immer
in derselben Groflle exakt schreiben; doch das Schreiben verbessert sich
mit zunehmender Ubung. Im Alter von 9 Jahren ist Kindern auch die dop-
pelte Codierung des Klanges in einem einzigen Zeichen geldufig. So kann
man den SchluB ziehen: Die Notenzeichen der Symbolschrift kénnen von
sehenden Kindern von 9 Jahren ganz gut geschrieben und verstanden wer-
den.

Jeder Blinde, der die Punktschrift beherrscht, kann ein Geréat verwenden,
das die Punktzeichen fiihlbar ausdruckt oder sie in Schwarzschrift um-
wandelt. So lieBe sich mit den Punktkombinationen fiir Noten auch ein
Notentext schreiben, wenn Kinder unter 9 Jahren und Anféanger in der La-
ge wéren, diese Punkt-Notenschrift problemlos zu benutzen. Leider gibt es
aber kein Gerat mit einem Programm, das Notenzeichen der Symbolschrift
in Punkt-Notenzeichen umwandelt und umgekehrt.
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5. Das Kommunikationsmittel ,,Kastchenschrift*

Notenschrift ist die Voraussetzung fir eine sachliche Kommunikation
zwischen dem Blinden und dem Sehenden im nicht therapeutisch begriin-
deten Instrumentalunterricht.

Der Entwicklung einer speziellen Musik-Notation fur blinde Kinder unter
9 Jahren liegen 4 Uberlegungen zugrunde:

(1) Blinde Kinder bendtigen so friih wie mdglich Musikunterricht, um ihre
Horfahigkeiten optimal zu trainieren;

(2)Blinde Kinder benétigen einen fachgerechten Instrumentalunter-
richt und eine Musiziermdglichkeit ebenso wie sehende Kinder;

(3) Blinde Kinder sollen so oft wie mdglich zusammen mit sehenden Kin-
dern etwas unternehmen konnen;

(4) Dem Musikerzieher soll ein Kommunikationsmittel zur Verfigung ge-
stellt werden, das er ohne groBen Zeitaufwand lernen und anwenden
kann.

Die Suche nach einem Kommunikationsmittel fuhrte zur Entwicklung
einer Schriftform, die fir Kinder zwischen 6 und 9 Jahren leicht zu lernen
und zu ,,begreifen* ist und in die sich relativ einfach und nicht allzu zeit-
aufwendig Musikalien der ersten Unterrichtsjahre tibertragen lassen.

5.1 Beschreibung der ,,Késtchenschrift

Die Kastchenschrift ist eine Verbindung wesentlicher Elemente der Sym-
bolschrift und der Punkt-Notenschrift. Sie ist auf einem 5-Linienraster
aufgebaut, das unserem 5-Linien-System entspricht. Durch senkrechte,
unterteilende Linien entstehen Késtchen. Dieses Raster ist die Basis fur
alle Zeichen und zum Erkennen der Tonhéhen und Tonlangen unabding-
bar. Die Hohe der Késtchen darf nicht verdndert werden. Sie ist genormt,
um sich die Tonhdhenabstande einpragen und leichter den nachsten Ton
finden zu kdnnen.

Aufdie Linien und in die Késtchen werden dicke waagerechte Linien von
verschiedener Lénge gezogen. Sie sind die Notenzeichen. Wie bei der
Symbolschrift bestimmt die Lage auf den Linien oder in den Kéastchen die
Tonhdhe.
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Die Tonlange ergibt sich aus der Lange der waagerechten Linie. Durch das
Taktzeichen (in Punktschrift) wird die Bedeutung eines Kastchens festge-
legt. In der Regel ist es eine J-Note. Die waagerechten Striche sind mit
ebenso dicken senkrechten Strichen verbunden, den Fihrungslinien. An
ihnen entlang fuhlt und findet der Notenleser das nachste Notenzeichen.

Die Taktstriche konnen nicht durch die Kastchenreihen durchgezogen
werden. Diese Markierungen werden zwischen, Uber oder unter die Kast-
chenreihen geschrieben.

Die Notenschlissel sind als Buchstaben vorangesetzt, da diese besser als
die gebrauchlichen Schliisselzeichen zu fiihlen sind.

Vorzeichen werden an den Anfang der Késtchenreihe notiert. Bendtigt
man im Verlauf des Musikstlickes eine Erhdhung oder Erniedrigung, dann
kann das Vorzeichen tber bzw. unter den Késtchenreihen stehen. Bei
chromatischen Tonfolgen kann das Vorzeichen unmittelbar vor dem No-
tenstrich notiert werden. Man 1aRt dann an der betreffenden Stelle die
waagerechten Linien 2, 3 und 4 weg.

Dynamische Zeichen werden in Punktschrift oder mit graphischen Symbo-
len vermerkt.

Artikulation wird weitgehend durch die graphischen Zeichen der Sym-
bolschrift wiedergegeben.

Fingerzahlen werden durch graphische Zeichen symbolisiert.

Diese zusétzlichen Zeichen stehen tber oder unter den Késtchenreihen.
Zum Notendruck benutzt man das Stereokopierverfahren: Auf einen mit
einem Kunststoff Uberzogenen Karton werden im normalen Kopierer die
Zeichen aufgedruckt. In einem zweiten Geréat wird das Blatt einer Warme-
behandlung unterzogen, die alle geschwérzten Stellen so verdndert, dal

sie plastisch und damit fiihlbar sind. Dieses neue Verfahren gestattet die
Verwendung vielfaltiger graphischer Zeichen.
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Es bedeuten:

« 0
I = Vier-Viertel-Takt
/S. =1.Finger C =2 .Finger
D =3 .Finger 3 =4 .Finger
= 5.Finger
= Betonungszeichen = staccato
A =forte O =piano

Beispiel mit Doppelgriffen:
Carl Off, Klavierstiick



5.2 Vergleich der Késtchenschrift mit der Symbolschrift und der
Punktschrift

Mit Kastchenschrift geschriebene Musik ist auf einem Blatt ahnlich ange-
ordnet wie die mit Symbolschrift geschriebene. Der sehende Lehrer wird
diese Schrift in wenigen Stunden lernen konnen. Die Probleme beginnen
dann, wenn er sich nicht der grundsatzlich anderen Informationsaufhahme
der blinden Kinder bewuft ist. Er mul? das Kind aus der Isolation der li-
nearen Lesetechnik ldsen und in die komplexe Notationsform einfiihren.
Das féllt Kindern, die die Punktschrift in der Schule gelernt haben, in den
ersten Monaten ziemlich schwer. Doch kénnen sie bereits in den ersten
Unterrichtsstunden ohne Kenntnis der Notennamen den Verlauf einer
Melodie ertasten.

5.3 Die Anordnung der Zeichen

In der Anordnung der Zeichen besteht kein Unterschied zwischen Kaést-
chenschrift und Symbolschrift. Ahnlich wie bei dieser sind alle Zeichen in
den verschiedenen Ebenen geordnet. Die Kombination mit der Punkt-
schrift erleichtert dem Kind den spiteren Ubergang zur Punkt-Noten-
schrift. Das musikalische Erlebnis wird von der ersten Unterrichtsstunde
an moglich und setzt nicht die Kenntnis einer bestimmten Menge von Zei-
chen voraus. Hier ist die geeignete Auswahl der Spielliteratur und die
Methode des Unterrichts sehr wichtig.

5.4 Verbale Beschreibung musikalischer Ereignisse

Késtchenschrift-Noten sind von ahnlicher Struktur wie Symbolschrift-
Noten. Der Blinde kann bei der Beschreibung von Gebilden ausgehen, die
denen der Sehenden adaquat sind. Das Auf und Ab einer Melodie, die
vertikale Schichtung der Klange, der Takte, die Anordnung der Finger-
satze, der Interpretationszeichen ist in einzelnen Vorgéngen, durch hori-
zontales und vertikales Flhlen tast- und damit verbal beschreibbar.

5.5 Das Musizieren

Mit Punkt-Notenschrift 1&Rt sich erst nach vielen Jahren Klavierunterricht
ein Vom-Blatt-Spiel erleben. Man mul} dazu die Kirzel, die Intervalle
und/oder die GeneralbalRzeichen kennen. Blinde Kinder, die die Késtchen-
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schrift gelernt haben, kdnnen schon nach einem Jahr mit einer Hand vom
Blatt spielen, wahrend die andere Hand die Notenstriche fuhlt. Dem Zu-
sammenspiel mit sehenden Kindern oder mit dem Lehrer steht nur die
eigene Korpergrolie im Wege: Die Arme missen lang genug sein, um das
Notenblatt auf dem Notensténder erreichen zu kdnnen.

5.6 Aufzeichnung von Musik

Die Kastchenschrift kann vom Blinden nicht geschrieben werden. Die
Punkt-Notenschrift ist hier eindeutig allen anderen Schriften Uberlegen.
Mit den technischen Geréten, die fir die Erzeugung von Punkt-Schrift be-
nutzt werden, lassen sich selbstverstandlich auch Punkt-Notenzeichen er-
zeugen. Fir die Punkt-Buchstabenschrift gibt es Computer-Programme,
die die Punkte in die Schwarzschrift transformieren. Flr die Punkt-Noten-
schrift gibt es ein solches Programm nicht.

5. 7 Lehrer und Schiler

Da blinde Kinder unter 10 Jahren in der Regel keine Punkt-Notenschrift
kennen, sieht sich der Musik- und Instrumentallehrer einem Kommunika-
tionsproblem gegentiber, das er schwerlich ohne Hilfe 16sen kann. Auch er
kann keine Punkt-Notenschrift.

Die aktive Beschaftigung mit der Punkt-Notenschrift tberfordert einen
»-hormalen“ Instrumentallehrer. Es ist nicht verwunderlich, daf} blinde
Kinder entweder von blinden Lehrern unterrichtet werden oder einen nur
auf das Horen beruhenden Instrumentalunterricht erhalten. Letzeres kann
aber nicht die Grundlage fur einen fachgerechten Unterricht sein, da viele
Ungenauigkeiten beim Bewaéltigen des Lernstoffes entstehen kénnen.

Die Verstandigung zwischen Lehrer und Schuler uber Taktzahl, Spiel der
rechten oder linken Hand, Spielfehler ist mit der Ké&stchenschrift ohne
Schwierigkeiten maglich. Sie ermdglicht die Kommunikation zwischen
Lehrer und Schiler genauso wie die Symbolschrift.

249



6. Aspekte und Perspektiven

Wahrnehmung gedruckter Musik ist mit dem Begriff Notenlesen nicht um-
fassend bezeichnet. Und wie sich gezeigt hat, verbirgt sich hinter dem Be-
griff Wahrnehmung ein Bundel von Fragen.

6.1 Késtchenschrift und Punkt-Notenschrift: Grenzen und Méglichkeiten

Auch die Kastchenschrift hat ihre Grenzen. Man muR sich ihrer Vor- und

Nachteile bewult sein, um sie richtig einzusetzen. Zusammenfassend &Rt
sich festhalten: Kéastchenschrift

¢ kommt unserer Art zu sehen und wahrzunehmen wesentlich naher
als die Punkt-Notenschrift;

+ benutzt eine Vielzahl von Zeichen;

¢ ist raumgreifend und wirkt dadurch auf die Denkweise ein;
4 kann man lernen, ohne von Punktschrift etwas zu verstehen;
+ kann man bereits im Alter von 6 Jahren lernen;

¢ kann in wenigen Stunden vom sehenden Lehrer gelernt und ange-
wendet werden;

+ ermdglicht ein Zusammenmusizieren mit sehenden Kindern;
¢ reicht flr die Literatur der ersten 4 Unterrichtsjahre aus.

¢ Notenmaterial kann wesentlicher schneller und weniger aufwendig
als mit Punktschrift hergestellt werden.

Aber:

Die Kaéstchenschrift kann nie die Punkt-Notenschrift ganz ersetzen. Sie ist
ein dieser vorgeschaltetes Medium. Mdochte der Schiiler spater ein Mu-
sikstudium auftiehmen, muB er als Jugendlicher die Punkt-Notenschrift
lernen. In diesem Alter hat er bereits eine grofie Anzahl musikalischer Er-
lebnisse und Erfahrungen gesammelt, Fachkenntnisse erworben und kann
darauf aufbauen. Punkt-Notenschrift ist dann wesentlich leichter zu ver-
stehen.

Mit Hilfe der Ké&stchenschrift ist es moglich, den Gegensatz zwischen un-
serer Symbolschrift und der Punkt-Notenschrift bis zu einem gewissen
Grad aufzuheben. Doch bleibt die Grenze immer bestehen, wenn es um
das Erfassen des ganzen Textes geht. Den zyklischen, sukzessiven Auf-
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nahmeprozel? kann man leider durch kein noch so schdones Medium aus-
gleichen.

Entscheidend ist der Ansatz: Wie kommt man vom graphischen Zeichen
zu einer inneren Vorstellung von Musik?

6.2 Wahrnehmung von Behinderung

Die Ausrichtung unseres Alltags auf tberwiegend visuelle Wahrnehmung
146t allzu leicht vergessen, dal} es unter uns eine Bevdlkerungsgruppe gibt,
die wenig oder gar nichts sieht und deswegen von den Segnungen dieses
optischen Zeitalters unwiderruflich ausgeschlossen ist.

Dal} gerade die Musik fir Nichtsehende wichtig ist und Verbindungen
zwischen ihnen und den Sehenden hersteilen kann, bedarf keiner ndheren
Begrundung. Es ist jedoch uberraschend, daB es so gut wie keine Untersu-
chungen und/oder Fachliteratur Gber das Teilgebiet Instrumentalunterricht
mit Blinden im deutschsprachlichen Raum gibt.

Die musikpé&dagogische Forschung leitet ihre Aussagen tber die Wahrneh-
mung vom ,,normalen* Menschen ab. Da jedoch immer mehr behinderte,
besonders blinde Kinder am Regelschulunterricht mit nicht-behinderten
Kindern teilnehmen, erscheinen die Fragen nach der Wahmehmungslei-
stung in einem anderen Zusammenhang und bediirfen der Klarung. Es ist
nicht zuldssig, die Untersuchung dieser Kinder ihrer besonderen Befind-
lichkeit wegen ausschlieBlich dem Gebiet der Sonderpédagogik zuzuord-
nen.

Allerdings muB3 man die Frage stellen: Wie lait sich Behinderung definie-
ren?

Werner Probst zitiert die Definition des Deutschen Bildungsrates von
1974, daR die Betroffenen in ihrem Lernen, im sozialen Verhalten, in der
sprachlichen Kommunikation oder in den psychomotorischen Fahigkeiten
so weit beeintréchtigt sind, daB ihre Teilhabe am Leben der Gesellschaft
wesentlich beeintrachtigt ist (1991, S. 12).

»Wahrnehmung®“ sollte nicht nur die Personen untersuchen, die ihre
.5 Sinne* beieinander haben. Wir miiRen auch die Personen ,,wahmeh-
men“, die einen totalen oder partiellen Ausfall nur eines Sinnes haben,
ohne sie deshalb als Behinderte in eine besondere Gmppe einzuordnen
und auch gesondert zu untersuchen.
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Auf Seite 11 fuhrt Probst aus: Instrumentalspiel mit Behinderten darfnicht
der mitleidsgetragene Sonderfall an einer Musikschule sein, es ist die
Einlosung der Verpflichtung, eine Angebotsschule fir alle zu sein. Be-
hinderte haben wie nichtbehinderte Kinder, Jugendliche und Erwachsene
das Recht aufBildung und Férderung.

Durch nichts kann man sich besser tiber die Schwierigkeiten und Mog-
lichkeiten eines blinden Menschen besser informieren als durch eigene
Anschauung. Da Paderborn sowohl eine Schule fiir blinde Kinder als auch
eine Blindenschriftdmckerei hat, lag es nahe, auf die Probleme dieser Be-
voélkerungsgruppe hinzuweisen. Obwohl es nicht Ublich ist, zu wissen-
schaftlichen Tagungen das Subjekt, fiir das das Objekt der Forschung be-
stimmt ist, leibhaftig vorzufuhren, hielt ich es flir angemessen, zwei blinde
Kinder (Pascal 7 Jahre und Lucia 12 Jahre alt) zur Demonstration einzula-
den. lhr ungezwungenes, interessiertes VVerhalten war eindrucksvoller, als
es jede verbale Beschreibung sein konnte.

Der Unterricht mit blinden Schilern hat zu vielen Fragen und einigen Er-
kenntnissen geflihrt. Die Beschaftigung mit blinden Kindern und deren
Schwierigkeiten der Wahrnehmung hat auch die Wahmehmungsleistungen
der sehenden Kinder in einem anderen Aspekt erscheinen lassen und blieb
nicht ohne Auswirkungen auf deren Unterricht.

6.3 Kultureller Aspekt

Zweifellos ist das Notenlesen nicht ausschlieflich als das Entziffern und
Benennen von Noten anzusehen. Die Symbolnotenschrift ist mehr als nur
ein ,,Mittel zum Zweck*. Sie ist ein Schlissel zur Musik und hat eine
libergeordnete Bedeutung. Sie ist wie die Schreibschrift ein Kulturgut und
ein Medium, das auf komplexe Weise einen Zugang zu einer besonderen
Welt des menschlichen Geistes 6ffnet. Sie ist ein ,,Kunstwerk* an sich.

Auch die Punktschrift ist zu einem weltweiten Kulturgut geworden, ob-
wohl sie synthetisch entstanden ist, viele Mangel hat und durch ihre be-
grenzte Erscheinungsform nie die Komplexitét eines in Symbolschrift ge-
schriebenen Musikstlickes wiedergeben kann. Der Blinde bleibt im Wahr-
nehmen, im Aufhehmen an die Eindimensionalitat gebunden. Das kann im
positiven Sinn zu einer Konzentration flhren, im negativen zu einer Un-
beweglichkeit in der Wahrnehmung der vielfaltigen Umwelt.
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Durch die neuen technischen Apparate ist es moglich geworden, den Blin-
den aus der Eindimensionalitdt der Aufzeichnung von Schriftzeichen zu
I6sen und in grofRerem Umfang an unserer aufgezeichneten Welterfahrung
teilnehmen zu lassen.

Die Aneignung von Umwelt und Wissen geschieht durch die Sehenden,
die eine Vorauswahl treffen. Vermittlung und Teilnahme an Lebens- und
Welterfahrung diirfen aber nicht von der Frage ausgehen:

»Was will, was kann der Blinde begreifen?*
sondern von dieser Fragestellung:

,»Auf welche Weise kann ich, der Sehende, den Blinden an der
Vielfalt des Lebens teilnehmen lassen?*

Das Handicap des Blinden wird zu einem Handicap des Sehenden, wenn
letzterer keine Wege findet, dem Blinden bei der Verminderung seiner
Einschrankungen und der ihn umgebenden Grenzen zu helfen.
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AV-Medium

Bildplatte
CD

CD-I

CD-ROM

DAT

Kleines Glossar

(audio-visuelles Medium) Sammelbezeichnung fiir
auditive oder visuelle Medien vor allem in der Bil-
dungsarbeit (z.B.. Overhead-Projektor, Videorekor-
der)

s. Laserdisc

(Compact Disc) Von den Firmen Philips und Sony
1993 eingefihrter digitaler Tontrdger, der als Ersatz
fur die Schallplatte konzipiert war. Im Gegensatz zu
dieser ist die CD u.a. von innen nach auflen bespielt
und wird optisch per Laserstrahl bei variabler Umdre-
hungszahl abgetastet. Musik und Zusatzinformationen
(Laufzeit, Spumummer etc.) sind als digital codierte
Informationen auf der CD enthalten; durch eine Feh-
lerkorrektur kénnen Kkleinere Beschadigungen des
Tontrégers unhoérbar cachiert werden.

(Compact Disc Interactive) Im Format der CD gehal-
tenes Medium, bei dem zusatzlich zur Musik Bilder
und Texte gespeichert sein kdnnen. Das System wur-
de von Philips entwickelt und erfordert Abspielgerate,
die auf lange Sicht die herkémmlichen CD-Spieler ab-
l6sen sollen. Die Geréte werden sowohl an die Stereo-
anlage als auch an den Femsehmonitor angeschlossen.
Je nach Programm kann durch den Nutzer in die Mo-
dalitaten der Wiedergabe eingegriffen werden (,,inter-
aktiv*).

(CD-Read-Only-Memory) Datenspeicher im Format
einer CD, der nur von entsprechend ausgestatteten
Computern ausgelesen werden kann.

(Digital Audio Tape) Digitales Kassettentonband, das
sich durch Rauschffeiheit, extrem hohe Dynamik und
lange Spieldauer von der herkdmmlichen Audiokas-
sette (MC) unterscheidet. Ahnlich dem Videorekorder
wird die digitale Information mit einem rotierenden
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DCC

DOS

Drumcomputer

Harddiskrecording

Keyboard

Laserdisc
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Tonkopf in Schragschrift auf das Kassettenband ge-
schrieben.

(Digital Compact Cassette) Von Philips entwickelter
digitaler Tontrager, der die traditionelle MC ersetzen
soll. Im Gegensatz zu DAT arbeitet DCC mit Datenre-
duktion, d.h. die aufzuzeichnenden Musiksignale wer-
den vor der Codierung einer Analyse unterzogen, wo-
bei fir das Horen weniger bedeutsame Anteile des
Schalls eliminiert werden. Durch diese Operation wird
der Speicherbedarf reduziert. Die Digitalinformation
(inkl. Text- und Zeitcodierung) wird mit feststehenden
Tonkdpfen in acht parallelen Spuren auf das Magnet-
band geschrieben. DCC-Rekorder kénnen herkdmmli-
che Audiokassetten zwar abspielen, nicht jedoch neu
bespielen.

(Disc Operating System) Betriebssystem fir PCs. An-
fang der 60er Jahre entwickelte Microsoft (Bill Gates)
far IBM PC-DOS, das bis heute als Prototyp der Be-
triebssysteme gilt.

(auch: Drummachine) Spezialgeréat, das die Kombina-
tion voreingestellter Schlagzeugklange mit abgespei-
cherten oder frei eingegebenen Rhythmen erlaubt.

Aufnahme von Klangen in digitalisierter Form auf
einer Computerfestplatte. Diese Form der Musikauf-
zeichnung ermdglicht vielféltige Klangmanipulatio-
nen, bendtigt aber zugleich groRe Mengen Speicher-
kapazitat.

(engl, fur Tastatur) Sammelbezeichnung fur Tastenin-
strumente. Im engeren Sinne Bezeichnung fur Tasten-
instrumente mit elektronischer Klangerzeugung.

(LD) Der CD verwandtes Speichermedium fir Bild
und Ton. Vom Format der Langspielplatte verwandt
verfugt auch die LD Uber bis zu zwei bespielte Seiten.
Die Abtastung erfolgt wie bei der CD. Abspielgeréte
kdnnen Ublicherweise neben LDs auch CDs abspielen.



MC

MD

MIDI

Multimedia

PC

Peripherie

Sampling

Durch Programmierung von Filmabschnitten (Kapi-
teln) auf der LD selbst ist die Bedienung &hnlich kom-
fortabel wie bei der CD und das Auffinden bestimmter
Filmstellen wesentlich schneller mdglich als bei der
Videokassette.

(MusiCassette) Von Philips entwickeltes Klangauf-
zeichnungsmedium: die traditionelle Audiokassette.

(Music Disc) Konkurrenzsystem der Firma Sony zur
DCC von Philips. MD arbeitet ebenso wie DCC mit
datenreduzierter Digitaltechnik, speichert jedoch die
Daten ahnlich einem Computer auf einer in Spuren
und Sektoren aufgeteilten Diskette.

(Musical Instrument Digital Interface) Genormte
Schnittstelle zur Datenlibertragung zwischen elektro-
nischen Musikinstrumenten.

Im Kontext Computer: Einbindung von Texten, Bil-
dern, Filmen und Kl&ngen in Programmpakete. Bei-
spiel: Lexikon-Datenbanken, bei denen textliche Er-
klarungen ggf. um Abbildungen, Klangbeispiele oder
Filmausschnitte erganzt sind.

(Personal Computer) Von IBM entwickeltes und heute
weitverbreitetes unabhéngiges kleines Computersy-
stem fur den Einsatz am Arbeitsplatz.

Sammelbezeichnung fur alle Geréte, die mit einem
Computer-Hauptgerdt (z.B. PC) gekoppelt werden
kénnen (Drucker, Modem etc.). Diese Gerate erfullen
zusétzliche Funktionen, sind jedoch fur den Betrieb
des eigentlichen Systems nicht notwendig.

Im Kontext Musik und Computer: Ubersetzung von
Kléngen in digitale Signale. Hierbei wird der Klang in
regelméBigen Abstdanden (Sampling-Frequenz) analy-
siert und der ermittelte Wert in ein Datenwort (ber-
setzt. Die Qualitat ist abhéngig von der Sampling-Fre-
quenz und der ,,L&nge" des Datenwortes. Sampling ist
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Sampler

Sequencer

Soundeditor

S-VHS

Windows
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Voraussetzung sowohl fur die CD-Technik als auch
fur Harddiskrecording.

(Sampleplayer) Abspielgerét fir digital konservierte
Klange (s. Sampling). Ublicherweise konnen die ge-
speicherten Klange Uber eine Klaviatur in unterschied-
licher Tonhthe wiedergegeben werden. So kann bei-
spielsweise diatonisches Hundebeilen erzeugt werden.

Ursprunglich: Kleincomputer als Teil eines Synthesi-
zers, der Tonfolgen speichern und beliebig oft - auch
in veranderter Form (z.B. schneller/langsamer, hoher/
tiefer) - abspielt. Heute: Computerprogramm zur Spei-
cherung und Nachbearbeitung von Klangfolgen. Im
Gegensatz zum Harddiskrecording werden nicht die
originalen Klange abgespeichert sondern MIDI-Daten.

Computer-Software zur Klangprogrammierung und
-bearbeitung eines Synthesizers oder Samplers, die
tiber eine MIDI-Schnittstelle an einen Computer ange-
schlossen sind.

(Super-VHS) Gegeniiber dem weitverbreiteten VHS-
Format verbessertes Aufnahmeverfahren bei Videore-
cordem. Durch die Trennung von Farb- und Hellig-
keitsinformationen gewinnt die Bildwiedergabe an
Qualitat. S-VHS-Geréte kdnnen herkdmmliche VHS-
Kassetten abspielen, umgekehrt kdnnen Recorder her-
kommlicher Bauart S-VHS-Kassetten nur mangelhaft
wiedergeben.

Computerbenutzeroberflache der Firma Microsoft fiir
PCs. Diese Software ist dem Betriebssystem der
Apple-Computer nachempfunden und sichert sowohl
eine weitgehend ahnliche Bildschirmgestaltung flr
Programme unterschiedlicher Software-Anbieter wie
auch einen weitgehenden Datenaustausch zwischen
verschiedenen Programmen und Hardware-Elementen
(Soundkarten, Druckern etc.

Thomas Hilgers/Andreas Stork



