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Vorwort

Die hier vorgelegten Referate wurden auf der AMPF-Tagung 1985 in Trossin-
gen vorgetragen. Diese Tagung, deren Durchfiihrung ganz wesentlich durch
das Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst des Landes Baden-Wiirttemberg
und die Bundesakademie fiir musikalische Jugendbildung in Trossingen er-
moglicht wurde — dafiir sei an dieser Stelle noch einmal ausdriicklich ge-
dankt —, war der Musikpddagogischen Unterrichtsforschung gewidmet. Zur
Einfithrung sei ein kurzer Riickblick auf die Genese dieser Tagungsthematik
erlaubt, weil er fiir den Sachverhalt aufschlufireich ist.

Bereits anldBlich der Kolner AMPF-Tagung 1982 erscheint das Thema ,,Un-
terrichtsforschung" im Rahmen der Vorschlige fiir einen zukiinftigen
AMPF-KongreB. Dieses fiihrte zunédchst dazu, daB Sigrid Abel-Struth und
Hans Giinther Bastian 1983 in Hamburg mit zwei Ubersichtsreferaten das
Terrain sondierten.

Auf der Mitgliederversammlung am 15. Oktober 1983 in Hamburg wurde
verstiarkt die Notwendigkeit artikuliert, daB der AMPF der musikpad-
agogischen Unterrichtsforschung seine Aufmerksamkeit widmen miisse; zu-
gleich wurde aber auf die Schwierigkeit hingewiesen, eine ganze Tagung aus-
schlieBlich unter diesem Gesichtspunkt durchzufiihren. Insofern bildete die
dann fiir 1984 gewéhlte Thematik ,,Umgang mit Musik als Gegenstand mu-
sikpddagogischer Forschung" eine weitere Ndherung an die 1985 in Trossin-
gen behandelten Sachverhalte.

Die soeben angedeuteten langen Geburtswehen sind nun keinesfalls zufillig:
Musikpidagogische Unterrichtsforschung bildet — iiberblickt man die gegen-
wirtige musikpiddagogische Publikationslage — auch heute noch ein weithin
unaufgearbeitetes Gebiet. Dazu sei an Hans Giinther Bastians einleitende
Worte zu seinem Referat auf der Hamburger Tagung 1983 erinnert, die nach
wie vor Giiltigkeit beanspruchen diirfen: ,,Das reklamierte Interesse an fach-
spezifischer Unterrichtsforschung ... scheint ein sich erweiterndes und, wie ich
meine, ldngst iiberfdlliges Problembewufitsein musikpddagogischer Forschung
anzudeuten. Gemessen an erziehungswissenschaftlichen Beitrdgen zur Unter-
richtsforschung wird ein kritisch vergleichender Blick auf bereichseigene For-
schung von Vermissungserlebnissen begleitet. In Periodika musikpddagogischer
Forschung registriert man zwar dankbar eine primdr musikpsychologisch moti-
vierte Forschung im Umfeld von Musikunterricht, die umfingliches Grundla-



genwissen fiir Planung und Realisierung von Musikunterricht bereitstellt, doch
zum Musikunterricht als Geschehensgestalt, als Ort musikalischen Lernens, an
dem sich die Koordinaten von Theorie und Praxis treffen, dringt sie im allgemei-
nen nicht vor."

Ahnlich sah Sigrid Abel-Struth auf derselben Tagung die Situation: , Fragt
man nun nach dem Stand musikpddagogischer Unterrichtsforschung, so darf
man auf eine grofie Zahl musikpddagogischer Forschungsarbeiten verweisen, die
letztlich wohl fast alle — nur graduell sehr unterschiedlich — in Anwendungsin-
tention oder Forschungsgegenstand in Beziehung zum Musikunterricht stehen.
Geht man jedoch von einem mit dem allgemeinen Begriff von Unterrichtsfor-
schung iibereinstimmenden Begriff von musikpddagogischer Unterrichtsfor-
schung aus, so reduziert sich die Zahl erheblich."

Fiir diesen so iibereinstimmend festgehaltenen Zustand lassen sich fachge-
schichtliche Griinde benennen. Zundchst ist dabei ein institutioneller Ge-
sichtspunkt geltend zu machen: Steht einer musikpddagogischen Forschung
insgesamt immer noch jenes Interesse entgegen, welches auf eine praktizisti-
sche Musikausiibung zielt, deren Einfligung in unterschiedliche funktionale
gesellschaftliche Rdume komplikationslos zu vollziehen ist und das sich seit
der Mitte des 19. Jahrhunderts zunehmend durchsetzte? Dabei standen die
Anfénge institutioneller Musikerziechung zunédchst unter ganz anderen Au-
spizien: Hier sei an Versuche erinnert, die Musiklehrerausbildung in den
Universitdten und damit innerhalb jener Institution anzusiedeln, deren Auf-
gabe in der Vermittlung einer umfassenden Bildung bestand (vgl. den Plan
Uber die Errichtung musikalischer Conservatorien in Deutschland von D. K.
(1810); ferner: A.B. Marx, Plan zu einer vollstindigen Organisation des Musik-
wesens im preufSischen Staat (1832), demzufolge die ,,Musikbeamten", d. h.
Geistliche und Schullehrer, an den Universitdten, die Kiinstler an eigens da-
fiir einzurichtenden Musikinstituten ausgebildet werden sollten; ferner sei
erinnert an die Anbindung der kirchenmusikalischen Institute in Breslau
(1815) und Berlin (1822), denen die Musiklehrerausbildung oblag, zunichst
an die dortigen Universititen).

Bereits 1869 aber setzt mit der Griindung der ,,Koniglichen Hochschule fiir
Musik in Berlin" die Uberfiihrung der akademischen Kirchenmusikinstitute
in Staatsanstalten ein, deren Endpunkt in den zwanziger Jahren dieses Jahr-
hunderts gesetzt wird (Berlin 1922: Staatliche Akademie fiir Kirchen- und
Schulmusik; Breslau 1929: Institut fiir Kirchen- und Schulmusik; Konigsberg
1929: Institut fir Kirchen- und Schulmusik, ab 1935: Hochschulinstitut fiir
Musikerziehung und Kirchenmusik). Damit wurde die Ausbildung von Mu-



siklehrern an Fachschulen bzw. Fachhochschulen deligiert, die dem staatli-
chen Verwertungsinteresse unmittelbar nachkommen konnten und seinen
Reglementierungen betréchtlich leichter zugénglich waren als die Université-
ten. Die Zeltersche, an Humboldt orientierte Perspektive einer moglichst
universellen Bi/dung der Musiklehrer wurde auf diese Weise dem Ziel einer
ausschlieBlich an der Berufspraxis orientierten Fachausbildung geopfert. Dal3
fiir diese die Vermittlung von Forschungsmethoden und die Vorbereitung
auf eine z. T. aufwendige Forschungspraxis ,,vergeudete Zeit" bedeutet, ist na-
heliegend.

Eine weitere Hypothek ist musikpddagogischer Forschung aus fachspezifi-
schen und fachpolitischen Perspektiven der zwanziger Jahre dieses Jahrhun-
derts erwachsen: Kann eine Musikpddagogik, die sich wesentlich dem Ideal
der Volksbildung verhaftet weil3, iiberhaupt ein Interesse an musikpéddagogi-
scher Forschung, insbesondere Unterrichtsforschung, entwickeln?

Die Jugendmusikbewegung — diese verallgemeinernde Formulierung sei in
diesem Zusammenhang erlaubt —, deren Vorstellungen bekanntlich bis weit in
die sechziger Jahre hineinreichen, war wesentlich durch die anthropolo-
gisch gegriindete Vorstellung des ganzheitlich, universell musisch gebildeten
Menschen gepragt. Dieser verdankt sie ihre fachpolitische Dynamik. Nun
vertragen sich globale Utopien und kritische Distanz, die den Nachweis ei-
ner mdglichen Einlésung von (Erziehungs-) Utopien einfordert, nur
schlecht miteinander. So bleiben denn schon frith Perspektiven, wie sie u. a.
G. Schiinemann auf der 5. Schulmusikwoche 1925 in Darmstadt formuliert,
kaum mehr als Programm. Davon zeugt auch die resignierende Einschit-
zung der Kenntnisnahme und Wirkung musikpéddagogischer Forschung
durch W. Kiihn auf der 7. Reichsschulmusikwoche 1929 in Miinchen.

Auch vermittelt der Blick der Musikpddagogik jener Zeit iiber den ecigenen
Fachhorizont hinaus, wie er u. a. auf der 6. und 7. Reichsschulmusikwoche
gewagt wird, wenig Anregung im Hinblick auf die Analyse musikunterricht-
licher Prozesse und deren Wirkungen. Denn auch der Erziehungswissen-
schaft jener Zeit liegen, trotz Meumann, Fischer, Petersen u. a., die Ausein-
andersetzung um die Grundlagen des Faches Erziehungswissenschaft bzw.
Piddagogik und das Mithen um piddagogische Verdnderungen ndher als die
Konstatierung von eingeldsten oder u. U. nicht einldsbaren, den konkreten
Unterricht betreffenden Leitvorstellungen.

Ein dritter, fachgeschichtlich bedingter Gesichtspunkt: Wenn man die Zahl
der seit den sechziger Jahren erschienenen und noch erscheinenden Publika-
tionen musikdidaktischer Herkunft zu denen ins Verhiltnis setzt, die sich



mit musikpddagogischer Unterrichtsforschung im engeren Sinne beschéifti-
gen, so stellt man ein erdriickendes Ubergewicht der didaktischen Perspekti-
ven fest, deren priskriptiv-programmatischer UberschuB allenthalben greif-
bar ist. Dieser Sachverhalt diirfte ebenfalls auf institutionelle, fachgeschicht-
lich erkldrbare Vorgaben zuriickzufithren sein: Musikpddagogische Unter-
richtsforschung kann sich methodisch kaum von dem abkoppeln, was
Unterrichtsforschung im umfassenden Verstande an Instrumentarien in den
letzten Jahrzehnten entwickelt hat. Leidenschaftslos und selbstkritisch muf}
man in diesem Zusammenhang festhalten: Der grofite Teil derjenigen, die das
Fach Musikpadagogik in Forschung und Lehre in der Bundesrepublik vertre-
ten, ist — von seiner Ausbildung her gesehen — vorrangig auf die didaktische
Konstruktion von Musikunterricht verpflichtet worden. Das ist einerseits si-
cherlich positiv zu veranschlagen, zeigt sich darin doch, dall das Ziel musik-
pddagogischer Bemiihungen, der Schiiler und sein Musiklernen, einen hohen
Stellenwert besitzt. Andererseits konnen sich daher die Fachvertreter in
der Mehrzahl nicht auf ein Metier stiitzen, zu dessen Ausiibung Verfahren der
empirischen Sozial- und Unterrichtsforschung unverzichtbar sind. Da-
durch bleibt Unterrichtsforschung zwangsldufig ein Randphdnomen in der
Musiklehrerausbildung, sicherlich keine gute Ausgangssituation fiir ver-
mehrte, unbedingt notwendige Forschung im Bereich von Musiklernen und
Musikvermittlung.

Aber es ist nicht die geringe Vertrautheit mit Methoden empirischer Sozial-
und Unterrichtsforschung allein, die lange Zeit musikpiddagogische For-
schungen betriachtlich erschwert hat und immer noch erschwert: Es mangelt
an musikpddagogischen Theorien und Theorieentwiirfen, die so formuliert
sind, daB sie sich einer empirischen Uberpriifung iiberhaupt stellen kon-
nen.

Wurde bisher versucht, das von Sigrid Abel-Struth und Hans Giinther Ba-
stian formulierte Defizit im Bereich musikpddagogischer Unterrichtsfor-
schung fachgeschichtlich zu erkléren, so darf ein Gesichtspunkt nicht ver-
nachlédssigt werden, der im Phidnomen Musik selbst begriindet liegt. Musik-
pddagogische Unterrichtsforschung hat es u. a. mit einem Gegenstand zu
tun, der wie kaum ein anderer hoch emotionalisiert ist. Es gibt kaum eine
kulturelle Praxis, die so hohe Identifikationsanreize und Identifikationsmog-
lichkeiten anbietet wie gerade die Musik. Das heifit, in irgendeiner Form
steht immer das Individuum als Gesamtheit, als lebensgeschichtlich definier-
te Person zur Debatte, wenn die Formen seiner Musikaneignung erforscht
werden. Dadurch werden Abwehrmechanismen mobilisiert, wie sie — in an-
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derem Rahmen — jeder Musiklehrer kennt, der z. B. die fiir den Lebenszu-
sammenhang von Jugendlichen bedeutsamen Musiken in seinem Musikun-
terricht thematisieren mochte. Diese Abwehr gegen musikpddagogische Un-
terrichtsforschung wird tiberdies durch die Schulbiirokratie gestiitzt; man
denke nur einmal an Genehmigungsverfahren fiir empirische Untersuchungen
in den Schulen.
Es findet sich aber noch ein weiteres Motiv solcher Forschungsabwehr: Das
Vermogen, in gesellschaftlich gebilligter und hoch bewerteter Form mit Mu-
sik umgehen zu konnen, stellt — hier sei auf die einschldgigen Arbeiten von
P. Bourdieu verwiesen — ein betriachtliches Bildungskapital dar. Die Tausch-
wertfunktion dieses Kapitals 1468t man sich nicht aus der Hand nehmen. Die
mogliche Offenlegung aber der Aneignungsformen dieses Kapitals — und
darum handelt es sich u. a. bei musikpddagogischer Unterrichtsforschung —
entwertet dieses Kapital bzw. 148t dies subjektiv als Entwertung empfinden.
Daher stoBen derartige Bemithungen bei Eltern, Schiilern, Lehrern und
nicht zuletzt bei der Institution Schule auf kaum bewuBite und nur duBerst
schwer zu iliberwindende Widerstinde. (In besonders eindringlicher Form
zeigte sich dieses Problem in der Mitteilung eines befreundeten Kollegen,
dem in seiner Hochschule der Entzug des Lehrauftrags im kiinstlerisch-
instrumentalen Bereich fiir den Fall angedroht wurde, dal3 er seine Forschun-
gen zur Struktur der Aneignungsformen praktisch-kiinstlerischer Fahigkei-
ten fortsetzen wiirde: Die Erhellung der Aneignungssituation, die prinzipiell
auch die Vermittlungsstrukturen ausleuchtet, beinhaltet die Gefahr einer
Entwertung des privaten Bildungskapitals, das sich in diesem Falle als das
Verfliigenkonnen iiber ein Ensemble von Vermittlungsqualititen und Ver-
mittlungsstrategien darstellt. Allein schon das Faktum des Bekanntwerdens
enteignet den Besitzer, indem sein Kapital [moglicherweise] durch andere ge-
nutzt wird bzw. prinzipiell wenigstens genutzt werden kann.)
Setzt man nun zu dieser historisch orientierten Bestandsaufnahme die hier-
mit vorgelegten Beitrdge zur musikpddagogischen Unterrichtsforschung in
Beziehung, so erweisen sich diese als Versuche, gegen iiberkommene, nicht
langer haltbare fachspezifische Gewohnheiten und institutionelle Barrieren
wirksam zu werden. Sie wollen dazu beitragen, das Defizit im Bereich der
Unterrichtsforschung ein wenig abzutragen. Es wére zu begriilen, wenn sie
sich als Impulse fiir eine intensivierte musikpddagogische Forschungstitigkeit
erwiesen.

Hermann J. Kaiser
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AMPF-Tagung Trossingen — 10. bis 13. Oktober 1985

Donnerstag, 10. 10. 1985
19.00 Uhr
Ulrich Giinther (Oldenburg)

Freitag, 11. 10. 1985
9.00 — 12.00 Uhr
Uwe Hameyer (Kiel)

Adam Kormann (Landshut)

Frauke Grimmer (Kassel)

13.30 — 14.30 Uhr
Hans Giinter Bastian (Limburg)

15.00 Uhr

17.15—19.45 Uhr
Josef Kloppenburg (Braun-
Schweig)

Michael Kugler (Geretsried)

12

Programm

Historische Elemente in gegenwdérti-
gem Musikunterricht

Schulentwicklung als Prozell — Leh-
ren aus der Innovationsforschung fiir

die Planung padagogischer Innovatio-
nen

Zum gegenwirtigen Stand der padago-
gischen Diagnostik

Bildungsprozesse im Instrumentalun-
terricht

Lebensgeschichten musikalischer Be-
gabung — Mit Bundesteilnechmern
,Jugend musiziert" im narrativen Ge-
spriach

Besuch in der Firma HOHNER

Wirkungsgeschichte des Schulbuchs
,,Musik aktuell*

Aspekte der Reinterpretation und
Verfélschung von Negro-Spirituals bei
der didaktischen Vermittlung



Samstag 12. 10. 1985

9.00 — 12.00 Uhr

Werner Jank/Hilbert Meyer/
Thomas Ott (Oldenburg/Berlin)

Werner Piitz (Essen)

Volker Bernius (Frankfurt/M)

13.30 Uhr
Methodenkolloquium:
Giinter Kleinen (Bremen)

Hans Giinter Bastian (Limburg)

15.00 — 18.00 Uhr
Ekkehard Kreft (Hamm)

Heiner Gembris (Berlin)

Giinther Rotter (Berlin)

Michael Clemens (Gieflen)

Die Person des Musiklehrers im Un-
terrichtsprozef3

Personlichkeit und Unterrichtsverhal-
ten — Problemskizze eines For-
schungsprojekts zur Person des Mu-
siklehrers

Animation zum Musikmachen — Er-
fahrungen eines Schulfunkredakteurs
mit der Sendung ,,Rock praktisch"

Kinderbilder als Erhebungsverfahren
zur Musiksozialisation im Grund-
schulalter

Methodische Probleme des narrativen
Interviews

Musiklernen im Fernstudium

Situative Bedingungen und Effekte des
Musikhorens

Die BeeinfluB3barkeit emotionalen Er
lebens von Musik durch analytisches
Horen

Warum so laut? — Uber die Wahrneh

mung korperlicher Ereignisse beim
Horen von Rockmusik
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19.00 — 21.00 Uhr
Winfried Pape (Giel3en)

Giinther Noll (Kdln)

anschlie3end

14

Anmerkungen zu musikalischen Ver-
haltensweisen Jugendlicher

Zwanzig Jahre Musikpaddagogischer
Forschungskreis

Mitgliederversammlung



Schulentwicklung als Prozef3.
Lehren aus der Innovationsforschung fiir die Planung
padagogischer Praxis

UWE HAMEYER

Hermann J. Kaiser (Hg.): Unterrichtsforschung. - Laaber: Laaber 1986.
(Musikpddagogische Forschung. Band 7)

1. Der Beitrag: Erwartungen

Der Beitrag soll tiber den Stand einer Wissenschaft berichten und einige
»Lehren” aus der Innovationsforschung fiir die musikpiddagogische Diskus-
sion ziehen. Zweifelsohne ein reizvolles Mandat; aber die Gefahr liegt auf
der Hand, ndmlich verkiirzt etwas vorzustellen, was eigentlich Gegenstand
eines gesonderten Kongresses sein kdnnte.

Ich will versuchen, drei Punkte zu beachten: (a) das Grundlegende fachlicher
Gebilde verstdandlich mitzuteilen, (b) gleichwohl die Prdzision wohldefinier-
ter Begriffe zu nutzen und (c) auf Forschungsgebiete einzugehen, die fiir mu-
sikpddagogische Initiativen und Modellversuche vielleicht weiterfiihrend
sein konnten.

Im Mittelpunkt stehen sieben Bezugspunkte der Schulinnovation, nach de-
nen ich Forschungsergebnisse gliedere:

e Uberschaubarkeit

e Situationsbezogenheit

e Bedeutsamkeit

e Angemessenheit

e Lernfdhigkeit

e Durchfiihrbarkeit

e Dauerhaftigkeit

2. Das Thema: Ein Aufrif3

Schulentwicklung als ProzeB — diese Wortkombination versteht sich nicht
von selbst. Entwicklung: Heift das Anderung eines ,alten” Zustandes und
Herbeifiihrung eines ,,besseren”? Und wenn eine Schule sich entwickelt,
mul} sie sich ja irgendwo befinden, von wo aus sie ein neues Ziel ansteuert.
Aber was heilit das konkret?

15



Die Sache ist nicht so vage, wie sie auf den ersten Blick scheint. Wir konnen
festhalten, daf ,,Entwicklung” etwas Positives ausdriickt, einen Schritt nach
vorn. Anderungen zum Besseren werden erwartet. Entwicklung also etwas
Qualitatives?

In gewisser Hinsicht ja; aber ,,Schulentwicklung als ProzeB” ist eine Konzep-
tion, die mehr enthidlt. Die meisten Innovationstheorien gehen von einem
bedingungsanalytischen Paradigma aus. Die Bedingungen des Zustandekom-
mens einer Schulentwicklung von der Initiative bis zu ihrem Abschluf3 sind
dabei Untersuchungsgegenstand. Dahinter steckt die Annahme, dafl die Re-
geln der sozialen Organisation im pddagogischen Feld auf die Ergebnisse
strukturell einwirken. Viele Wege fiihren zum Ziel, aber die Erfahrungen un-
terwegs sind verschieden. Und auf die kommt es an, wenn wir wissen wollen,
was aus einer Absicht wird.

Es macht einen Unterschied, ob an 10 Grundschulen in der Pfalz die betref-
fenden Musiklehrer aus eigener Entscheidung ein Programm fiir die Nota-
tion von Gerduschen und Tonen iiber zwei oder drei Jahre erarbeiten und
testen oder ob dazu ein offiziell genehmigtes Lehrwerk genommen. wird,
vielleicht begleitet von einem zweitdgigen Lehrerfortbildungskurs. Erfah-
rungen mit eigenen Entwicklungen sind anders als Erfahrungen mit einem
fertigen Buch. Ich sage ,,anders” und nicht ,besser” oder ,intensiver”. Das
ndmlich kommt auf den Einzelfall an.

Dieses Beispiel 146t erkennen, was entscheidend ist: zum Beispiel die Situa-
tionsbezogenheit eines Innovationsimpulses, die Beweggriinde, etwas zu ver-
dndern (vgl. Kaufmann/Schmidt 1976), die praktische Durchfithrbarkeit des
Neuen (vgl. Rogers 1983; Hameyer 1983), die Zusammenarbeit und Art des
Erfahrungsaustausches (vgl. dazu einige der Fallstudien in Hameyer/Areg-
ger/Frey 1976) oder auch die Mechanismen, nach denen Entscheidungen ge-
troffen werden (Haller 1973; Boyd 1979; Conway 1984; Frey 1985; Hopmann
1985). Ich komme darauf zuriick.

Wir kénnen das Thema nun nochmals verdichten: Theorien und Modelle
fiir Schulentwicklungsprozesse sind Aussagensysteme iiber soziales Han-
deln. Bildung wird als Prozef3 sozialer Konstruktion von Wirklichkeit gedacht
— nicht mehr in erster Linie als der linecare Ausflul genialer Einfélle pddago-
gischer Personlichkeiten. Die traditionelle Leitfrage in der Bildungstheorie
»wozu was lernen” wird mit der Forschungsfrage nach dem Vorgang und den
Umsténden, unter denen Bildung zustandekommt, in ein neues Licht ge-
stellt, Bildung kann weder durch eine vorgéingige Anthropologie des ,,Z0g-
lings” noch durch eine disziplindre Bildungstheorie hinreichend verbindlich
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gefalit sein (Frey 1982), — und ich iiberlege, ob das nicht ohnehin anderen
pddagogischen MaBstiben widersprache. Wie ,gute” Bildung zustande-
kommt, gehdrt nicht zur Innenausstattung einer Bildungskategorie, die man
— von ihr einmal liberzeugt — gern immer einlésen mdchte; vielmehr struk-

turiert die Art und Weise, wie neue Ideen und Programme im piddagogischen

Feld eingefiihrt werden, das, was dabei ,,herauskommt”.1

Dies alles ist wohl noch trockene Begrifflichkeit. Bei genauerem Hinsehen
aber steht Grundlegendes und auch Provokatives zwischen den Zeilen: Wer
beurteilt denn eigentlich, ob ein bestimmtes neues Programm zu Fortschritt
fiihrt? Miissen nicht eindeutige Ziele vorgegeben sein? Entsteht nicht das Ri-
siko der Beliebigkeit, wenn nicht im Vorwege klargestellt ist, wohin der neue
Weg fiihrt? Schulentwicklung als Prozel — bedeutet das, kategoriales Bil-
dungsdenken zugunsten instrumenteller Vernunft aufzugeben?

Ich meine nicht. Aber es zeichnet sich deutlich ab, da Schulentwicklung
heutzutage weder eine Sache padagogischer Autoritdten noch eine Sache der
Entscheidung von wenigen iber viele ist. Alle Beteiligten haben ein
Beurteilungs- und Mitwirkungsrecht. Sie brauchen eine Chance, diese Rechte
einzuldsen.

Schulentwicklung wird auch bei uns heute, in den USA seit ldingerem, als ein
komplexer ProzeB3 der Interaktion vieler Menschen innerhalb und auBerhalb
von Schulen verstanden in Hinsicht auf ein fiir alle akzeptables Rahmenziel.
Seine Umsetzung bedarf der Anstrengung aller. Die Innovationsforschung
untersucht, wie solche Prozesse zustandekommen, nach welchen Regeln und
Entscheidungsstrukturen sie ablaufen und nach welchen Mafstiben die Re-
sultate beurteilbar werden.

Schulentwicklung als Prozefl gedacht — das war nicht immer so.

3. Im Riickblick: Person oder System?

Schulreformen standen nicht immer im Zeichen einer Planungsrationalitit,
die auf das Zusammenwirken aller Beteiligten setzt und wissenschaftlichen
Sachverstand fordert. Ein Blick in die padagogischen Geschichtswerke verge-
genwirtigt, dall friithere Reformversuche stets mit dem entschiedenen Willen
einer paddagogischen Personlichkeit verbunden waren. Ich denke an die
Griinder der Landerziehungsheime und ihre Reformpldne wie etwa bei
Lietz, Wyneken, Geheeb und Hahn. Lassahn (1979) verbindet in seiner Ge-
schichte der Reformversuche diese stets mit Griindernamen. Dies gilt fiir den
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Schulversuch von Hecker in Berlin, fiir das Landschulwesen in Verbindung
mit Rochow, Ziller in Verbindung mit der Seminariibungsschule in Leipzig
und Dérpfeld in Hinsicht auf die Freie Schulgemeinde.

Beckmann (1976) hort in seiner Schulreformgeschichte interessanterweise
nach dem Jena-Plan auf, ,berithmte” pddagogische Urheber zu nennen. Was
er fiir den Zeitabschnitt danach erwihnt, ist der Rahmenplan des Deutschen
Ausschusses fiir Erziehungs- und Bildungswesen (1959), es folgt der Struktur-
plan (1970) der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates; und im
anschlieBenden Teil iiber Schulversuche dominieren Kultusministerkonfe-
renzen, Gremien und Kommissionen.

Das ist es also: Der pddagogische Fachmann, zundchst auf sich allein gestellt
und die Praxis von innen heraus bewegend, scheint namentlich aus den Re-
formpldanen der Gegenwart verschwunden zu sein. Ausnahmen bestidtigen
die Regel (ich denke an Hartmut von Hentig und einige wenige Alternativ-
schulgriinder). In welchen Berichten und Evaluationen finden wir heute
noch Sétze wie die Schilderung des Lebens, das sich Lietz vorstellte (Lassahn
1979, S. 59): ,,Das Leben, das sich Lietz vorstellte, mufite zuerst improvisiert
werden. Er hatte keine Mitarbeiter, die seine pddagogischen Ideen trugen. Vom
ersten Tage an gewohnte sich Lietz daran, Alles selber zu tun [Herv. v. Verf.,
U.H]. Er stand vor den Jungen auf machte mit ihnen den obligaten morgend-
lichen Dauerlauf duschte kalt im Ilsefall am Stauwehr, er friihstiickte mit den
Jungen im Haus und im Garten, baute die Hduser selbst aus, turnte mit den
Jungen ... studierte und schrieb selbst in der Nacht; in aller Friihe begann dann
der gleiche Tageslauf.”

Heute wird Schulentwicklung als eine wohldurchdachte Anstrengung vieler
beschrieben, ein System oder ein Gefiige von Systemen, das sich selbst regu-
liert oder gesteuert wird. Die Anzahl der Personen und Systeme (Institutio.
nen), die mitsprechen, ist gro. Es gab und gibt Durststrecken auf dem Wege
zum Erfolg, aber die Lasten werden auf viele Schultern verteilt. Es geht nicht
mehr um eine Schule, sondern um die Verdnderung ganzer Systeme. Person-
lichkeiten — heute nennt man sie vorzugsweise ,,Kapazitidten” oder ,,Initiato-
ren” — werden weiterhin gebraucht: Es hat sich gezeigt, da3 bei zunehmen-
der Komplexitdt eines Schulversuchs es um so nétiger ist, da} Kriafte vorhan-
den sind, die liber einen ldngeren Zeitabschnitt die Fiden zusammenfiihren,
den Impuls wachhalten, die Energien biindeln und fiir Kontinuitdt sorgen.
Die Amerikaner sprechen von leadership, wir vom personlichen Einsatz, je-
ne von sustaining continuity, wir von — ja von was eigentlich? Was die Ame-
rikaner alles zum Systemmanagement erfunden haben — und vieles davon
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ist durchaus sehr wirkungsvoll —, das ahnen wir bestenfalls. Ein System
braucht das innere Leben, den Tréger, den spiritus rector inter pares, sonst ge-
rinnt es zur Fassade. Person oder System ist also kein Gegensatz, sondern ein
vertrdgliches Begriffspaar: das eine nicht ohne das andere.

Was hat sich getan? Haben wir es mit einem Wandel des Denkens und der
realen Verhéltnisse zu tun, wenn wir frithere reformpadagogische Epochen mit
der heutigen Forschung vergleichen? Ich will auf diese Frage hier nicht
grundsétzlich eingehen. Aber fiir den Kongrel3 ist es doch als etwas Konkre-
tes hervorzuheben, dall Schulinnovationen zur Sache vieler wurden. Es ist
nicht mehr die einzelne Schule, welche von sich reden macht, sondern es sind
viele im Regelwerk pddagogischer Praxis. Péddagogische Personlichkeiten
fallen nicht unter den Tisch, aber die Schulentwicklung wurde immer mehr
zu einem sozialen Arrangement aller an ihr und auf sie wirkenden Krdfte —
eine Aufgabe der Koordination und sicher auch des Interessenausgleichs von
Verbianden, Gruppierungen in der Schule, Behdérden und Ministerien, der
Lehrmittelindustrie, Landesinstitute, Fortbildungseinrichtungen, Lehrplan-
gremien, Stiftungen und Vereine. Schule verdndern — das findet innerhalb
und auBlerhalb eines Schulhauses statt.

Gleichwohl wurde das Vertrauen in die Erfolgsaussicht rational geplanter
Veranderungen von Systemen erheblich geddmpft und eingesehen, daBl die
Verhiltnisse entscheidend sind, daBl die Planung nur eine, nicht aber die fiir
das Zustandekommen von Reformen entscheidende Dimension darstellt
(Adams/Chen 1981): ,, Planung hat Ahnlichkeit mit den guten Vorsdtzen zum
neuen Jahr: Die kénnen ganz niitzlich sein, insofern sie regulierende Bilder vor.
stellen — aber sie werden nur verwirklicht, wenn sie nicht zuviel psychische und
physische Kosten bringen, Gewohntes, Liebgewordenes mit ihnen vereinbar ist”
(Spies 1985, S. 47).

Der historische Vergleich kann niitzlich sein. Thn ernsthaft aufzunehmen, ist
aber hier nicht meine Absicht. Die Riickblende sollte nur veranschaulichen,
daB frither der spiritus rector wahrscheinlich mehr galt als heute. Er hatte ei-
nen betrdchtlichen Teil seines Lebens einer pddagogischen Institution gewid-
met. Fast mag es so scheinen, als ob heute das Wort ,,Reformer” nicht mehr
gefordert ist, im besten Fall sprechen wir von Reformen — nicht mehr von
Lebenswerken.

Schulentwicklungen der Gegenwart gehorchen anderen MafBistdben. Denken
in Systemen, rationales Planen von Malnahmen, Legitimieren durch Kon-
sens, Revidieren von Lehrpldnen in groBlen und kleinen Riickkoppelungs-
kreisen: alles Facetten ein und desselben neuen Gesichts, ein Vorstellungsge-
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bilde, das auf grofie Zahlen, groBe Verhiltnisse, groBrdumige Zusammenhén-
ge baut.

Die einzelne Schule zdhlt noch — natiirlich. Aber man betrachtet sie im Ver-
bund, in ihrem Umfeld, im System, im groBen Ganzen, in Netzwerken. Pad-
agogische Praxis im Kleinen wird relativ, eingeordnet in Regelkreise, die mit
Nahtstellen, mit Briichen und Verschiebungen ausgestattet sind.

Die Dynamik dieses tektonischen Wunderwerks hat es dem Innovationsfor-
scher angetan. Selbstverstdandlich sind die Personen da, ihre Bedeutung bleibt
sicher ungeschmailert. Aber ein spiritus rector? Mir scheint, dafl der padago-
gische Architekt, der Lebensgestalter in der Praxis, der vorbildliche Erzieher
in actu, der Reformer par excellence dem System der Professionellen Platz
gemacht hat. Der Professionelle wiederum sucht seinen Weg durch Pléne,
Verordnungen, Lehrpldne, Beschliisse. Er hat tausend Dinge zur gleichen
Zeit zu bedenken. Er schafft das auf verschiedene Weise (oder auch nicht)

— in der Regel immer unter dem Druck der Zeit.?

4. Der Denkrahmen: Innovation als sozialer Prozefs

Worauf ich hinaus will: Der Gegenstand der Innovationsforscher ist anders
und ihr Denkrahmen auch. Ich komme zum Themenaufril zuriick und will
kurz schildern, wovon ich bei der Darlegung der Bezugspunkte zur Innova-
tionsplanung ausgehe.

Einleitend sagte ich, dafl jeder, der von Innovationen und Schulentwicklung
spricht, beabsichtigt, im Laufe eines bestimmten Zeitabschnitts etwas zu ver-
bessern — eine Organisation, den Lehrplan, das Schulgebdude, vielleicht
auch die Zusammenarbeit zwischen Schule, Elternhaus und Betrieben. Was
aus solchen Absichten wird, kann man nicht prézise vorhersagen. Innovatio-
nen sind von Menschen fiir Menschen erfunden und deshalb auf Variabilitit
angewiesen. Daher konnen sie auch nicht an geltenden Spielregeln im péd-
agogischen Feld vorbeimandvriert werden. Innovationen werden dort zual-
lererst gepriift und von vielen Seiten betrachtet, dann erst unter gegebenen
Verhéltnissen adaptiert oder auch verworfen, sie werden ergidnzt, gekiirzt
oder variiert. Ein Thema con variazione.

Warum auf Einleuchtendes noch aufmerksam machen? Ich meine, das ist
wichtig, weil nicht hinreichend betont und beachtet wurde, was so selbstver-
stdndlich erscheint: Innovationen, ganz gleich ob in Erziehung, Wirtschaft
oder kulturellem Brauchtum, betreffen das soziale Leben, das Individuum,
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den Menschen. In wissenssoziologischer Terminologie: Innovationen sind so-
ziale Konstruktionen von Wirklichkeit. Die Wirklichkeit ist niemals objektiv
fir alle in einem Format vorgegeben, sondern wird stets aufs neue erlebt —
gleichsam eine Komposition, die dem Interpreten und Zuhdrer iiberldBlt, aus
ihr etwas Bedeutungsvolles zu machen, Jedes Werk wird interpretiert und
nicht nur gespielt, je neu gehort und dargeboten.

Ich fasse auf diesem Hintergrund das Innovationsverstindnis, von dem ich
ausgehe, anhand von drei Merkmalen zusammen:

Innovationen sind relativ. Die Bewertung von etwas Neuem ist abhéngig
von den Malstidben der betreffenden Personen der institutionellen Ein-
richtungen im pddagogischen Feld. Die Bewertung mifit sich im Vergleich
zu dem, was vorher gewesen ist und durch die Innovation vielleicht in
Frage gestellt oder gar bedroht wird.

Es darf nicht vergessen werden, welche Normen in den Hinterkdpfen sitzen, an denen neue
Entwicklungen gemessen werden. Kuhlmann (1970) beschreibt fiir die Phase 1946-1966 den
Einfluf} eines bildungspolitischen Gesinnungsblockes auf die Schulreform und Schulpolitik,
eines Gesinnungsblockes, der sich auf geistige Werte wie Tradition, Religion, Ehrfurcht, aber
auch auf Wohlstand, Stabilitdt, Erhaltung der Familie und anderer Kleingruppen stiitzte und
diese Werte natiirlich als MeBlatte benutzte.

Wihrend des Innovationsprozesses haben sich — das zeigen nahezu alle
mir bekannten Beispiele — neue Ideen oder Modelle zu bewidhren und
vielfiltigen Priifungen auszusetzen. Meist werden sie erheblich geéindert.?
Dies ist natiirlich nur mdglich, wenn die Bereitschaft geférdert und ge-
weckt wird, sich Selbstverstidndliches auch einmal anders vorzustellen. Inno-
vationen sind schon aus diesem Grund verstehbar und nachvollziehbar zu
verfassen. Dies ist eine wichtige Grundregel und damit auch einer meiner
sieben Bezugspunkte.

Innovationen sind kontextgebunden. Innovationen kénnen erst unter Ein-
beziehung von Besonderheiten des pddagogischen Feldes ndher beurteilt
werden, aus dem die Innovation hervorgeht oder fiir das sie gedacht ist.
Es ist unsinnig, eine Innovation objektiv als gut oder weniger gut bezeich-
nen zu wollen, ohne dabei auf die Praxis Bezug zu nehmen, fiir die die
Innovation vorgeschlagen wird. Es gibt keine Qualitdt an sich.
Innovationen sind auf Adaptation angewiesen. Innovationen konnen als
ein besonderer Fall der Anwendung allgemeiner Regeln sozialen Han-
delns betrachtet werden. Dabei geht es stets um einen ProzeB des Verste-
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hens von Innovationen, der Verstindigung iiber diese und der Bewertung
in Hinsicht auf relative Vorteile des Neuen fiir die pddagogische Praxis
(vgl, Hameyer 1978). Die Regeln fiir soziales Handeln der Beteiligten und
gemeinsame Konventionen sind iiber viele Jahre gewachsen. Besonderhei-
ten im Innovationsfeld sind zu beachten. Ohne Auseinandersetzung mit
ihnen sind echte Innovationsanstrengungen vergebliche Miihe.

5. Zur Innovationsplanung: sieben Bezugspunkte

Es ist wie mit einer Meniikarte: Ich mufl3 aus einem grofen Angebot wihlen,
was ich haben mochte — und gut zusammenstellen. Also brauche ich zweier-
lei: Ubersicht und Ordnung. Das erste kann ich beziiglich der Innovations-
forschung nicht garantieren, aber im Rahmen meiner Kenntnis muf} ich in
jedem Fall auswéhlen, und das heifit ordnen. Dazu nehme ich sieben Bezugs-
punkte, die teilweise mit den von Rogers (1983, S. 210ff.) genannten Merkma-
len von Innovationen verwandt sind (relative advantage, compatibility, com-
plexity, trialability, observability):

Uberschaubarkeit

Piadagogische Programme konnen iiberzeugend und verstindlich formuliert
sein; die Klarheit der Sprache allein reicht aber nicht aus, um eine dauerhafte
Praxis nach MaBigabe der neuen Vorschldge sicherzustellen. So kann es sein,
dal sich ein bestens formuliertes Programm, dessen Bedeutung sofort ein-
leuchtet, nicht durchfithren 148t, weil bestimmte Voraussetzungen fiir seine
Implementation fehlen. Ein Beispiel: Es gibt sicher gute Griinde, naturwis-
senschaftlichen Unterricht und musikpddagogisches Lernen in Teilgebieten
zusammenzufiihren. Ich denke beispielsweise an Themen wie ,,Akustik”
oder ,,Erfinden von Notationssystemen fiir Gerdusche und Tone”. Wenn
nun bestimmte Voraussetzungen in Hinsicht auf Stundentafel, Lehrplan
oder Moglichkeiten der Zusammenarbeit von Lehrern nicht vorliegen, kon-
nen solche Ziele auch nicht eingeldst werden, es sei denn, die Voraussetzun-
gen dazu werden geschaffen.

Natiirlich gibt es auch den anderen Fall: Neue Pline werden sofort aufgegrif-
fen und in der Schule verankert, obgleich ihre Eignung und paddagogische Le-
gitimation fiir die Beteiligten noch nicht hinreichend einsichtig sind. Ich
weill nicht, ob ein pauschaler Hinweis auf Informatik als Bildungsgebiet ge-
rechtfertigt ist. Jedenfalls konnen wir feststellen, da dieses Gebiet nach
Malstiben pddagogischer Zeitrechnung die Schulen geradezu im Fluge er-
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obert, wihrend viele nicht liberschauen, auf welchen Altersstufen eigentlich
welche Themen dieses Gebietes als sinnvoll gelten konnen und welche
Schwerpunkte gerechtfertigt sind.

Der Bezugspunkt ,,Uberschaubarkeit” deutet also auf die Notwendigkeit
hin, eine piddagogische Innovation nachvollziehbar zu verfassen, wohl wis-
send, dall dieses Merkmal allein nicht ausreicht, um die Durchfithrung zu
begriinden.

Fullan (1982) fand, daBl ungenau formulierte Ziele, ,,unberechenbare” Pro-
jektinitiativen, hochkomplex strukturierte Pldne verunsichern koénnen. Die
Zielgruppen wenden sich in solchen Fillen vom Neuen ab oder wirken nur
pro forma mit. Die Ergebnisse der R & D Utilization Study machen deutlich,
daB} viele Curriculuminnovationen erfolglos blieben, weil sie unklar formu-
liert waren oder die Materialien nicht gut entwickelt wurden.
Uberschaubarkeit wird nicht nur iiber eine klare Sprache bewerkstelligt. Die
Konzeption, um welche es geht, mul} ,begreifbar” sein und so dargestellt,
daf alle Beteiligten die Auswirkungen und Schluflfolgerungen fiir die eigene
Praxis ermessen konnen (Sebbel 1976, S. 377). Dazu zédhlt natiirlich auch der
geschétzte Arbeitsaufwand; das Engagement fiir die Sache muf} sich lohnen,
und nicht zuletzt miissen die gegebenen Schulziele klar sein (Stallings/Mohl-
man 1981), ansonsten fehlt ein praktischer Mafistab fiir die Beurteilung des
Neuen. Weiter mufl der personliche Einsatz im Verhiltnis zu den pddagogi-
schen Vorteilen iiberschaubar bleiben. Das besonders Lohnenswerte muf3 auf
der Hand liegen.

In einigen Modellversuchen war dieser Gesichtspunkt durchaus nicht selbst-
verstindlich (siche Hameyer 1978 und Huberman/Miles 1984). Sarason (1982)
und viele andere Forscher haben in ihren Untersuchungen immer wieder
feststellen miissen, daB3 dies nicht genligend beachtet wurde. Etwas Neues
steht — wie ich oben ausfithrte — immer relativ zu dem Bekannten: zur Rou-
tine, zur eigenen Fahigkeit, zur tradierten Erfahrung und vor allem zum pad-
agogischen Selbstverstindnis. In dieser Relation werden Urteile geféllt. Sind
die Konturen des Neuen, seine Vor- und Nachteile, seine Folge- und Neben-
wirkungen nicht klar ersichtlich, wird man keine Zielgruppe fiir lédngere
Mitarbeit gewinnen konnen.

Sehr leicht entsteht eine uniiberschaubare Situation, Verunsicherung oder
auch Unmut, weil man etwas auf Anhieb nicht versteht, obwohl die Auffor-
derung steht, ,,bei der Sache mitzumachen”.

In solchen Fillen spielen die Neuartigkeit und der Uberraschungswert einer
Innovation eine Rolle (vgl. u. a. Carlson u. a. 1974).
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In sechs Fallstudien iiber die Neugestaltung von Schulen haben Schmuck u. a. (1975) herausge -
funden, dafl die Verunsicherung des Berufsbildes beim Lehrer und einschneidende Mehrbela-
stungen, die sich fiir den Lehrer durch seine Beteiligung ergeben, den Erfolg einer Reformmal -
nahme beeintridchtigen konnen, sofern die Verunsicherung und Mehrbelastung mit zunehmen-
der Zielunklarheit und mit Bedeutungsverlust der Innovationsidee in den Augen des Lehrers
einherlaufen. Selbst an progressiven Schulen — so Schmuck und Mitarbeiter — seien Lehrer ver-
unsichert, wenn in einem zu kurzen Zeitraum sehr viele neue Ideen, die im Unterricht zu reali-
sieren sind, auf sie zukdmen. Die Unsicherheit bezieht sich einmal auf unerwiinschte Folgen, die
nach Einfiihrung der Innovation eintreten konnen; oder es handelt sich bei der Verunsicherung
des Lehrers um seine verdnderte Funktionsbestimmung und Rolle angesichts der nur schwer zu
iberschauenden Erwartungen, die offen oder in verdeckten Formen an ihn herangetragen wer-
den. Auch im Falle einer partiellen Ubereinstimmung mit den Erwartungen ist der Lehrer in
der Regel auBerordentlich sensibel, wenn es fiir ihn Anlédsse gibt, sich in seiner Freiheit, in sei-
nem Beruf und in der Gestaltung des Unterrichts eingeengt zu fithlen.

MaBnahmen zugunsten einer besseren Uberschaubarkeit formuliert Watson

(1975). Widerstidnde gegeniiber Wandel wiirden geringer,

e je mehr man Betroffene in gemeinsame Diagnosen einbeziehe,

e je mehr Konsensus bei Entscheidungen angestrebt werde,

e je mehr Verstindnis fiir Opponenten vorhanden sei bzw. auch gezeigt
werde,

e je mehr auch unterschiedlich wertvolle Vorschldge zur Kenntnis genom-
men, d. h. diskutiert und abgeschéitzt wiirden,

e je mehr Schritte unternommen wiirden, um aufkommende, aber unnéti-
ge Angste abzubauen,

e je mehr damit gerechnet werde, dafl die Vorstellung neuer Projekte haufig
zu MiBlverstindnissen und Unklarheiten fiithre, und je mehr unternom-
men werde, um diese auszurdumen,

e je mehr die Betroffenen Verstindnis, Vertrauen, Unterstiitzung und An-
erkennung in ihren Beziehungen zu anderen (Projektteilnehmern) ein-
fithrten und

e je mehr das Projekt offen gehalten werde fiir die Revision der Ziele
und/oder Mittel, die durch unerwartete Erfahrungen veranlat werden
konnte (vgl., zu diesem Komplex Krockow 1976; ebenso die Erfahrungen
aus einem ,,gescheiterten” Schulreformprojekt, vgl. Gross et al. 1971).

Situationsbezogenheit

Ich kenne keinen Fall, in dem etwas Neues einen allgemein giiltigen Wert
hat, unabhéngig von der Situation, in der das Neue aufgegriffen und umge-
setzt wird. Das Besondere der Schulen, die an einem Modellversuch oder an
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einer iibergreifenden Mallnahme beteiligt sind, ist eine Planungsgrofe, der
nicht genug Beachtung geschenkt werden kann. Es gibt sogar Untersuchun-
gen, die zeigen, dal die individuellen Merkmale einer Schule das Lehren und
Lernen mafigeblicher beeinflussen als die Zugehorigkeit der Schule zu einer
bestimmten Schulform; ein Beispiel: ein neues Rechenwerk oder ein neues
musikpddagogisches Programm - so unsere Fiktion - wird von einer Schu-
le in Hamburg sofort aufgegriffen, wihrend die Nachbarschule im angren-
zenden Stadtbezirk dieses entschieden ablehnt. Ohne Kenntnis der Situation
lassen sich solche Unterschiede natiirlich nicht erkldren.

Innovationen sind stets in Hinsicht auf den Anwendungsbereich zu verste-
hen und zu planen, sofern sie nicht in diesem Bereich selbst ihren Ursprung
haben. Dem Kontext von Innovationen kommt eine Bedeutung zu, die in
den vergangenen Jahren nicht immer so gesehen wurde (sieche Corbett/Daw-
son/Firestone 1984 und vor allem Louis et al. 1984; vergleiche zusétzlich das
Kapitel 3 des Bandes Making School Improvement Work von Van Velzen/
Miles/Ekholm/Hameyer/Robin 1985).

Der Kontext von Innovationen ldBt sich aus dem Blickwinkel seiner indivi-
duellen, sozialen und institutionellen Merkmale betrachten. Zunédchst also
die Person im pddagogischen Feld: Welches sind ihre Absichten? Wie setzt
sie sich mit dem Neuen auseinander? Unter welchen Bedingungen wird sie
mitarbeiten, unter welchen nicht? Ist sie ausreichend kompetent oder sind
Fortbildungsmafnahmen erforderlich?

Dieser Aspekt leitet zur sozialen Komponente iiber: Ist der Lehrkorper an
einer Schule erfahren im Umgang mit Innovationen, oder wiirde eine Beteili-
gung die eingeschliffenen Gewohnheiten, die sozialen Normen und das
Selbstbild der Schule iiberfordern? Welche sozialen Regeln der Interaktion
und welche Entscheidungsregeln in der Schule oder im betreffenden Innova-
tionsfeld konnen in den Innovationsprozel3 einbezogen werden? Welche For-
men der Zusammenarbeit sind vorhanden und kdnnten genutzt werden?

In institutioneller Hinsicht interessieren zum Beispiel der Stundenplan, die
Geridteausstattung einer Schule, der Anteil an regelmédfBiger Fortbildung in
Fachkonferenzen oder aus anderen Anlédssen, die finanzielle Ausstattung
u. a. Das Gewicht solcher Faktoren ist natiirlich bestimmt durch die Anfor-
derungsstruktur des Innovationsanliegens.

Bedeutsamkeit

Im Vergleich zur Uberschaubarkeit geht es hier um die Frage, ob das Neue
als wichtig, vordringlich und befriedigend empfunden wird (Marris 1975 und
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Louis et al. 1984). Sind der relative Nutzen, die Qualitat und Triftigkeit aus-
gewiesen?

Die Frage, wie Bildung und die Weiterentwicklung padagogischer Praxis zu-
stande kommen, beantworten klassische Didaktiker gern selbst in kategoria-
ler Reflexion. Sie verwenden pddagogische Kategorien, mit deren Hilfe die
Auswahl des Bildungsgegenstandes vollzogen werden konne. Klafki (1959)
hat entsprechende Kategorien ausgearbeitet, anhand derer das von der jiin-
geren Generation zu Lernende aus dem Gesamtkomplex des vorhandenen
Wissens ausgewidhlt werden konne. Die Wirklichkeit wiirde doppelseitig er-
schlossen in Hinsicht auf (a) kategorial erhellte Inhalte und (b) daraus gewon-
nene Einsichten auf der Seite des Subjekts. Diese Kategorialanalyse zahlt zu
den wichtigsten Beitrdgen der didaktischen Theorie, aber mit ihr kann der
Gegenstand nicht erschopfend vermessen werden, ebensowenig die padagogi-
sche Praxis, in der solche Gegenstidnde vermittelt werden.

Es kommt etwas Entscheidendes hinzu, was allein durch vorgidngige bil-
dungstheoretische Reflexion nicht beschrieben werden kann: der Weg — und
damit die Metamorphose — einer Idee, eines Gegenstands, einer pddagogischen
Konzeption vom Erfinder in die pidagogische Praxis. Dieser Weg kann ver-
zweigt sein und iiber verschiedene Institutionen fithren; und selbst wenn das
alles simulierbar wére: Die Lernsituation und die einzelnen Bedingungen der
pddagogischen Praxis tragen eine Menge dazu bei, wie sich der neue Gegen-
stand verdndert.

Die Prozefiforschung und die Innovationstheorie haben Modelle entwickelt,
mit denen solche Wege, solche Prozesse in die Untersuchung der Frage syste-
matisch eingebaut werden, wie Bildung und die Weiterentwicklung péddago-
gischer Praxis zustande kommt. Dabei ist stets entscheidend, ob ein relativer
Vorteil oder Nutzen, der aus dem Neuen gewonnen werden kann, gesehen
wird. Louis et al. (1984) haben eine Reihe solcher personal and organizational
gains in amerikanischen Reformprogrammen untersucht.

Angemessenheit

Unter Angemessenheit einer Innovation ist die Okonomie des Mitteleinsat-
zes angesprochen. Wie stehen Aufwand — der personliche, finanzielle, zeitli-
che, reputationsmiflige — und der erwartete Nutzen zueinander? Ergidnzend
ist zu iiberlegen, ob die in Frage stehende Innovation geniigend ausgearbeitet
und nach Malligabe des gegenwirtigen Kenntnisstandes entwickelt ist.
SchlieBlich bedeutet Angemessenheit auch, zu fragen, ob die veranschlagten
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Mittel und Energien zur Durchfiihrung der Innovation in Art und Hohe an-
gemessen sind.

In gewisser Hinsicht scheint dieser Bezugspunkt dem der Bedeutsamkeit zu
gleichen. Der Unterschied besteht darin, dal die Angemessenheit nicht an-
hand péddagogischer Gesichtspunkte beurteilt wird, sondern im Blick auf den
Aufwand und die Bedingungen, welche gebraucht werden, um den Innova-
tionsprozefl mit guten Aussichten auf Erfolg einleiten und stiitzen zu kon-
nen.

Dazu zahlt die Belastbarkeit. Normalerweise wird mit Belastbarkeit physi-
sche und zeitliche Beanspruchung verbunden. Belastbarkeit kann sich auf ei-
nen psychischen Zustand der Belastung beziehen, wenn beispielsweise bishe-
rige Erwartungen oder Anspriiche nicht fortwirken kénnen.

In diesem ProzeB sind folgende Faktoren im Spiel: Das Ausmall der Ambi-
guitdtstoleranz, die Bereitschaft und Fahigkeit von Zielgruppen, in Alternati-
ven zu denken; das Ausmall der Explorationstendenz: Inwieweit sind die Per-
sonen aktiv bestrebt, neue Formen der Gestaltung von Lebens-, Lern- und
Berufspraxis zu finden? Wie werden diese ldngerfristig realisiert? Erfolgt dies
unter dem Risiko des Verlustes von Ansehen, von Einfluf}, von iiberlieferter
Autoritdt oder von Machtpositionen?

Die Belastbarkeit stof3t schlieBlich dann an ihre Grenzen, wenn zu viel ver-
langt wird und zuviel Freiwilligkeit vorausgesetzt ist. Sarason (1982) spricht
vom Mythos unbegrenzter Ressourcen (Kréfte), und Wise (1977) warnt vor
einer Hyperrationalisierung von Reformen.

Berufsspezifische und sozialpsychologische Gewohnheiten im Denken und Handeln werden un-
ter bestimmten Belastungsarten zum Gegenstand einer Innovation. Gewohnheiten stehen auf
dem Priifstand, wenn im Rahmen eines Innovationsversuchs kontroverse Standpunkte aufeinan -
derstoflen, wenn die Erwartungen des Lehrers jenen des Wissenschaftlers widersprechen, wenn
der Bildungsverwaltungsbeamte auf dem automatisch legitimierten Hintergrund seiner Erfah-
rungen einer ihm zugeordneten Projektgruppe eine MaBinahme nahelegt, die in das den Projekt-
gruppenmitgliedern gewohnte Bild ihrer Programmatik nicht hineinpaft, wenn Erwartungen
der Eltern oder Schiiler in einem Innovationsversuch enttduscht werden.

Lernfihigkeit

In den sechziger Jahren wurden die ersten Dissertationen in den USA be-
kannt, welche sich mit Wirkungsanalysen und Systemuntersuchungen be-
faflten. Adoption — das war vor zwei Jahrzehnten ein Schliisselbegriff: Wie
lange brauchten bestimmte Innovationen, um beachtet und genutzt zu wer-
den? Die einzelne Person wurde als Forschungseinheit gewéhlt, und man un-
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tersuchte ihr Verhalten gegeniiber der Innovation im Rahmen bestimmter,
in Phasen unterteilter Zeitraume. Ein Standardmodell sah folgendermaflen aus:
AIETA — Awareness — Interest — Evaluation — Trial — Adoption: mei
stens schiefe Kurven, die ,early adopters” und ,late adopters” bildlich dar-
stellen:

early late
adopters adopters

Anzahl der ,,adqpters“

Zelt

Jemand erfahrt von etwas Neuem (awareness), zeigt weiteres Interesse und er-
kundigt sich (interest); nach Bewertung der Vor- und Nachteile (evaluation)
fir die eigene Praxis wendet die betreffende Person das Neue an — zunéchst
versuchsweise (frial). Erst nach ausgiebigen Versuchen entscheidet sich der
Interessent fiir die Ubernahme der Innovation (adoption) — oder er verwirft
sie.

Was aber heiBt dabei Ubernahme und was wurde eigentlich gelernt? Wird
die Person stindig mit dem Neuen arbeiten, vielleicht nur gelegentlich oder
nur einmal? Oder ist es eher wahrscheinlich, dal der Anwender andere Wege
einschldgt? Dies sind Fragen, die weder iiber Akzeptanzmodelle noch iiber
die schiere Frage nach Annahme von etwas Neuem (ja oder nein) hinauswei-
sen.

Mittlerweile gibt es adaptiv-evolutiondre Theorien (Fullan 1983), die davon
ausgehen, dafl sich nur dann etwas verdndert, wenn voneinander gelernt
wird. Die Vorteile des Adoptionsansatzes werden aufgegriffen und als Teil ei-
nes breiteren Forschungsverstidndnisses gesehen, welches auch institutionelle
Zusammenhdnge und das Lernen im Innovationsprozel3 einbezieht. Die ein-
zelne Schule wird im Ganzen, in ihrem Umfeld, betrachtet und der Einfluf}
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von Organisationsbesonderheiten auf Innovationsentscheidungen untersucht
(vgl. Daft/Becker 1978 und Corbett/Dawson/Firestone 1984).

Innovationen als Idee auf dem Papier bediirfen einer Reihe von Maflnahmen,
um im vorgesehenen Wirkungsfeld beachtet, verdndert und eingegliedert zu
werden. Wir haben bereits angedeutet, dal dazu die individuellen, sozialen
und institutionellen Besonderheiten des pddagogischen Feldes in Rechnung
zu stellen sind. Top-Down-Strategien unter Ausschaltung der sozialen Reali-
tdt des padagogischen Feldes funktionieren nicht — hat es allerdings in Rein-
form auch nur selten gegeben, jedenfalls seltener, als oft behauptet wird.
Grassroot-Strategien mit Innovationsimpetus im padagogischen Feld miissen
sich im iibrigen derselben Uberlegung stellen, nur aus anderem Blickwinkel:
Unter welchen Umstdnden kann es gelingen, die Besonderheiten einer Ein-
zelinitiative in einer oder zwei Schulen nicht zu verlieren und die Konzep -
tion trotzdem an andere Orte zu iibertragen? Ganz gleich, von welcher War-
te iliberlegt wird: Alle direkt oder indirekt einbezogenen Personen, Institu-
tionen, Instanzen, Behorden usf. kommen frither oder spéter in die ,,Szene”
— sie wollen mitsprechen und mitentscheiden.

In den USA und auch in einigen OECD-Léandern ist man zu Kooperations-
modellen im Systemverbund iibergegangen, die vorsehen, dall alle Beteiligten
in einem Innovationsprozel, bei Schulentwicklungen also, rechtzeitig von-
einander lernen konnen und eine gewisse Reflexivitidt erzeugen. Denn nur
iiber ein Minimum an Lernaufwand auf allen Seiten ist es mdglich, eine pad-
agogische Praxis nicht nur neu zu denken, sondern in weiterentwickelter
Qualitdt abzusichern und zu stiitzen. Ein Beispiel fiir ,,Reflexivitdt erzeu-

2

gen’:

Das Spielangebot an allen Kindergérten einer Kleinstadt soll verbessert werden. Die Eltern sind
einzubeziehen. Ein Forscher wird beauftragt, eine Projektgruppe zu griinden und am Vorhaben
in Kooperation mit allen Beteiligten mitzuwirken. Will er Reflexivitdt erzeugen und das aktive
Lernen aller fordern, wiirde er nicht alle Spiele selbst erfinden. Vielmehr wire es seine Aufgabe,
innerhalb der vereinbarten Laufzeit des Projekts einen Prozel zu unterstiitzen, der es allen Be-
teiligten erlaubt, selbst geeignete Strategien zu entwerfen, den Erfahrungsaustausch zu sichern,
die Entwicklung von Spielangeboten auf die Grundlage gemeinsam akzeptierter Regeln der In-
teraktion zu stellen. Das Ziel der Intervention besteht nicht darin, dall der Forscher den Einsatz
von Mediotheken oder das bisherige Spielverhalten empirisch untersucht. Sein iibergreifendes
Ziel ist die Herbeifithrung eines Prozesses, der reflexives Handeln aller Beteiligten ermdglicht
und die Grundlagen schafft, dal nach Ablauf der Projektzeit das System ,,Kindergarten” fihig
ist, solche oder dhnliche Aufgaben spiter selbst zu losen.

Lernen von etwas Neuem kann vor allem mit konkreten Mallnahmen unter-
stiitzt werden. Fullan (1985) berichtet in Anlehnung an ein Fortbildungs-
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und Beratungsprogamm von Showers, daB erfolgreiche Anderungen stattfin-

den, wenn die beteiligten Lehrer

e sich mit der neuen Konzeption ausreichend befassen konnen (,, die Theorie
verstehen "),

e Beispiele sehen, wie und wo es funktioniert (,,demonstration®),

e Gelegenheit bekommen, es selbst auszuprobieren (,,practicing®),

e Riickmeldungen erhalten (,,feedback®),

e weiterhin betreut oder beraten werden (,,coaching”).

Zusammenfassend erfordert Lernen ausreichende und wiederholte Gelegen-

heit, das Neue selbst auszuprobieren, entsprechende Fahigkeiten zu ent-

wickeln und feedback von anderen zu erhalten.

Durchfiihrbarkeit

Zur Durchfiihrbarkeit von Innovationen liegen zahlreiche Untersuchungen

vor. Es ist nicht moglich, in einem Uberblick auf die wichtigsten genauer

einzugehen, zumal dazu der jeweilige Hintergrund bekannt sein miifite. Ich
verweise auf die Literaturhinweise in Fullan (1982), den Sammelband von

Lehming & Kane (1981) sowie die Fallstudien in Van Velzen/Miles/Ek-

holm/Hameyer/Robin (1985). Dort werden eine Reihe von Faktoren genannt

(siche auch Rogers 1983), die allerdings noch weiter zu systematisieren

wiren. Ich nenne einige Faktoren:

e Erprobungsgrad einer Innovation;

e Teilbarkeit der Innovation in zeitlicher und sachlicher Hinsicht (,,nicht al-
les auf einmal”);

e cine gesicherte Mittelausstattung iiber den gesamten Zeitraum;

e kontinuierliche Unterstlitzung (,,sustained technical assistancen), siche Hu-
berman (1981): Die Lehrer erhalten Fortbildungsangebote; Lehrer, die die
Innovation kennen (,,helping teachers®), helfen ihren Kollegen; workshops
werden durchgefiihrt, Materialien bereitgestellt u. a.;

e Sicherung ausreichender Kompetenz fiir die Implementation des Neuen;

e Leadership im Sinne einer Person oder eines Managements, die durchge-
hend die Fdaden zusammenfiihrt, einen Integrationskern bildet und stets
neue Impulse setzt, um in ,,guten” und in ,,schlechten” Zeiten den Prozef
weiter voranzubringen;

e uam.
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Dauerhaftigkeit
Als letzten — aber nicht unwichtigsten — Bezugspunkt greife ich die Frage
auf, welche Vorkehrungen nétig sind, damit eine neue padagogische Konzep-
tion Kurzzeiteffekte tiberstehen kann. Von der Mehrzahl der Modellversu-
che oder Innovationsprojekte wird berichtet, dal nach offiziellem Abschlul3
und anderweitiger Beschiftigung der urspriinglichen Mitarbeiter ein Ermii-
dungseffekt entsteht. Die Kontinuitit ist nicht automatisch mit der Uber-
zeugungskraft eines neuen Programms gegeben, selbst dann nicht, wenn es
erprobt und verfiigbar ist.

Projekte sind mit ihrem Ablauf nicht zu Ende; ihre eigentliche Bewédhrungs-

probe beginnt dann erst. Kritische Phasen kdnnen eintreten, wenn die Mittel

abgelaufen sind und Mitarbeiter andere Arbeiten aufnehmen. Die Probleme

fiir den Transfer liegen dann auf der Hand (Hameyer 1986).

In mehreren Studien werden folgende Maflnahmen genannt, die — je nach

Gegebenheit — dazu beitragen konnen, den Institutionalisierungsproze3 an-

zubahnen und abzusichern:

e Im pddagogischen Feld, im engeren Sinne innerhalb einer betreffenden
Organisation, sollten mindestens zwei erfahrene Personen fiir die Weiter-
arbeit zur Verfiigung stehen und sich dabei unterstiitzen;

e necue Ideen und Programme, die in einer Organisation nicht mit dortigen
Kollegen geteilt oder ausgetauscht wurden (sharing), werden spiter mei-
stens nicht mehr beachtet (Louis et al. 1984). Dementsprechend ist es not-
wendig, gerade bei Personalwechsel rechtzeitig andere in das jeweilige Pro-
gramm eingewiesen zu haben;

e cine dauerhafte interne Mitwirkung durch Schulleiter ist hilfreich (Em.
rick/Peterson 1978; vgl. dazu die Fallstudie iiber Jefferson County
Schools, Melle/Pratt 1981 und Hall/Loucks 1981);

e cine realistische Gesamtplanung eines Projekts macht es leichter, kriti-
sche Situationen vorauszusehen und ihnen vorzubeugen (was nachteilig
ist: Jahr um Jahr die beantragte Verldngerung stets als sicher zu erwarten
und unvorbereitet zu sein, wenn das Geld nicht weiter flief3t);

e Innovationen, die in Fortbildungsprogramme Eingang finden, sollen
,budgetfihig” sein und zum Bestandteil der schulinternen Arbeit werden
(Konferenzen, Stoffplan, Curriculum) — diese haben eine gute Chance zu
iiberleben, andere nicht (Huberman/Crandall 1983, S. 70);

e Lehrer sind keine proaktiven Informationssucher (Crandall/Loucks 1983
und Louis et al. 1984). Sie sind wie viele andere, die eine Fiille von Aufga-
ben im Bereich der Organisation und des Managements 16sen miissen —
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e bei begrenzten Ressourcen und begrenzter Zeit (March/Olsen 1976); dar-
aus sind Konsequenzen fiir Informationsmafnahmen zu ziehen;

e cine wirkungsvolle Infrastruktur fiir die Verbreitung von Innovationen
(Materialien, Training, ausgebildetes Personal) mull rechtzeitig aufgebaut
und stabilisiert werden;

e uam

6. Uber den Forschungsstand: Einige Lehren

Nach Durchsicht der Forschungsstudien sind einige Lehren zu erkennen,
mit denen ich schliefe:

1. Pddagogische Innovationen miissen mit Entschiedenheit gewollt sein und fiir
die pddagogische Praxis begriindete Vorteile einsichtig machen.

Jede verdnderte Praxis braucht Menschen, die sich diese zu eigen machen
(ownership) und mittragen. Die Ubereinstimmung mit dem Anliegen (com-
mitment) ist dazu conditio sine qua non. Wie eine entschiedene Zustim-
mung erreicht wird, ist abhdngig von der Art und Weise, in der sich die Betei-
ligten mit dem neuen Plan befassen, und davon, welche Voraussetzungen
und Regeln fiir die Arbeit mit dem Neuen vorgesehen sind.

Je nach Fall gibt es unterschiedliche kritische Groflen fiir die Anzahl derjeni-
gen, die sich zur rechten Zeit hinter die Sache stellen. Umgekehrt konnte wie -
derholt nachgewiesen werden, dafl Innovationen dann nicht Fuf} fassen,
wenn interne oder externe Unterstiitzung nicht ausreicht (siehe z. B.
Gross/Giacquinta/Bernstein 1971) oder fortlaufende Hilfe von seiten glaub-
wiirdiger Personen nicht geleistet wird (Crandall 1983, S. 9).

2. Innovationspline werden im pddagogischen Feld nach dort vorherr-
schenden Regeln realisiert und nicht notwendigerweise nach Mafigabe der
Rationalitdit ihrer Erfinder.

Wir wissen heute, daBl selten zutrifft, was sich viele ,,Urheber” eigentlich

wiinschen: Thre Lehrwerke.mogen doch anndhernd so iibernommen werden,

wie sie ,,gedacht” sind. Viele Abhandlungen zur Implementation von Inno-
vationen (z. B. Williams/Elmore 1976) sind eigentlich Berichte iiber die Ver-
zweigtheit der Wege, die neue Pldne tatsdchlich einschlagen. Die indirekten

Wege und Wirkungen pddagogischer Programme sind oft wichtiger als direk-

te (siche Fullan 1982). Nicht ,,high fidelity” - Zieltreue - ist das Interessante,
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sondern Erzeugung von Vielfalt und Variation. Jedes neue Programm geht
seinen eigenen Weg durch die Institutionen, und im guten Fall gewinnt man
aus ihnen weiterfithrende Impulse. Die meisten Innovationsforscher untersu-
chen heute demzufolge die besonderen Bedingungen, unter denen péad-
agogische Programme adaptiert werden (zur Ubersicht vgl. Van Velzen/
Miles/Ekholm/Hameyer/Robin 1985). Adaptiert heiBt dabei nicht nur Ande-
rung der Verhiltnisse, sondern auch Einpassung des Neuen in die gegebenen
Verhiltnisse.

Der Erprobungs- und Anwendungsprozef3 ist dhnlich wie die Programment-
wicklung selbst ein kreativer Akt. Dieser Akt erfolgt im Rahmen der pdd-
agogischen Normen, nach denen die Akteure im Feld handeln. Das wurde in
Untersuchungen iiber die zielgetreue Anwendung neuer Methoden und
Lehrwerke nicht immer so gesehen. Eine Planungsrationalitit wurde gern
unterstellt; man iibersah allzu leicht, daB3 die kreative Arbeit mit einem Pro-
gramm, und damit seine Transformation auf der Grundlage kritischer Kom-
petenz (Aoki 1984), etwas Positives und Notwendiges ist. Dies bedeutet auch,
dall die eingebauten Normen eines Innovationsplans nicht notwendigerweise
diejenigen der Anwender sind, welche nach eigenen Konzeptionen mit dem
Neuen arbeiten. Und in den meisten Fillen ist es so, dall positive Ein-
stellungen und das Verstdndnis gegeniiber dem Neuen erst entwickelt wer-
den missen (,,changes in attitudes, beliefs, and understanding tend to follow
rather than precede changes in behavior “, Fullan 1985, S. 393).

3. Pddagogische Innovationen sind keine Einmalereignisse, sondern bediirfen
eines mehrstufigen Prozesses der Umsetzung und des aktiven Lernens aller
Beteiligten.

Jede Innovation wird in einer sozialen Realitdt aktualisiert, wo bestimmte

Regeln sozialer Interaktion der Beteiligten vorherrschen. Konventionen wer-

den befolgt, viele Jahre der Berufserfahrung und Sozialisation bestimmen die

Praxis. Ohne Kenntnis des sozialen Regelwerkes 146t sich kaum etwas verdn-

dern, und schon gar nicht im Handumdrehen.

Fiir Bewegungen in diesem sozialen Regelwerk gibt es nur dann eine Chance,

wenn Moglichkeiten fiir gemeinsames Lernen geschaffen werden. Nur iiber

Lernprozesse geht es einen Schritt weiter; und selbst dann braucht jede Inno-

vation Zeit, zumeist mehr als zwei oder drei Jahre, bis sie in diesem Transfor-

mationsprozel3 (Hall/Loucks 1977) zu einem anerkannten Bestandteil der
pddagogischen Praxis geworden ist.
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4. Das, was sich als gute Innovation mit praktischer Tragweite bezeichnen
lafst, schdlt sich erst im Laufe ihrer Adaptation heraus.
Etwas Neues 1d8t sich nicht vorgdngig bewerten, ohne in Rechnung zu stel-
len, wie in der pddagogischen Praxis damit umgegangen wird.
Etwas Neues kann als hochwertig anerkannt sein, geradezu bestechend in
den Zielaussagen, und doch ist damit die praktische Geltung nicht gegeben.
Die praktische Tragweite pddagogischer Innovationen ist keine direkte Folge
der fachwissenschaftlichen Logik oder der Begeisterung des Erfinders. ,, Man
scheint heute oft zu glauben, es sei nétig, weitmoglichst davon abzusehen, daf3
man es bei gesellschaftlichen Entwicklungen [und so auch bei pddagogischen,
U.H.] mit Verdnderungen in der Interdependenz von Menschen und mit Verdn-
derungen von Menschen zu tun hat. . . . Es geniigt nicht, das Augenmerk gewis-
sermafSen allein auf das Neue zu lenken, das im Werden ist, und das Alte, die
dlteren Positionen und Formationen, die im Rahmen eines Entwicklungsvor-
gangs im Absteigen oder im Untergehen sind, aufer acht zu lassen” (Elias 1971,
S. 1921).

Anmerkungen

1 Dazu zahlt natiirlich der Einbezug des schulischen Umfeldes und der mafigeblichen Entschei-
dungsmichte im Sinne von Weniger (1952). Der Denkrahmen weitet sich aus, aber die Wissen-
schaft arbeitet noch intensiv an der Frage, wie die ausgeweitete Komplexitit des padagogi-
schen Feldes, die ja immer Gegenstand der Innovationsfrage ist, auf erforschbare Kategorien
und Zusammenhidnge ,verkleinert” werden kann (siche vor allem Crandall/Louis/Van Velzen
1986 zum Forschungsstand iiber External support systems).

2 Die wochentliche Arbeitszeit ist begrenzt, die Angehorigen warten zu Hause, den Standard
héherer Lebensqualitit vor Augen, und das gewohnte Hobby will nicht warten. Hier und dort
soziales Engagement. Aber Stref und die schlechten Sichtverhiltnisse, endlich einmal
Fortschritte zu sehen, nehmen die Begeisterung fiir groe Taten. Der advocatus educandi ist
da, aber er ist auch fiir sich selbst da, das weif} er, und 6ffentlich ist das als redlich anerkannt.
Der Pdadagoge als homo sociologicus, ein Mensch, an den Erwartungen des Sollens und Kén-
nens herangetragen werden, aber auch ein Mensch, der sich selbst nicht aus dem Auge verliert.

3 Zur Adaptationstheorie (sieche Berman 1981) entstanden wichtige Beitrdge im Zusammenhang
mit der amerikanischen Rand Change Agent Study. 293 Forschungs- und Entwicklungsprojek-
te in den USA wurden in dieser Studie verglichen und darauthin untersucht, wie ein Innova-
tionsprogramm im Anwendungsfeld adaptiert wird (vgl. Berman/McLaughlin 1978). Thr wich-
tigstes Ergebnis deutet an, dal Kontextvariable wie z. B. ,, Unterstiitzung durch Administration
und Gemeinde” oder , Fortbildung der Beteiligten” fur die Implementation ausschlaggebender
sind als die Innovationsidee als solche. GemilB der Research & Development Utilization Study
kommt dem Produkt in Hinsicht auf Relevanz, Qualitit, Klarheit und Uberschaubarkeit al-
lerdings doch eine wesentliche Rolle zu (Louis/Rosenblum/Molitor 1981).
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Zum gegenwiirtigen Stand der Pidagogischen Diagnostik
ADAM KORMANN

Hermann J. Kaiser (Hg.): Unterrichtsforschung. - Laaber: Laaber 1986.
(Musikpddagogische Forschung. Band 7)

Prof. Dr. Werner Taxel
zum 60. Geburtstag

Einleitung

Es wird behauptet, daB sich die Psychodiagnostik in einem Umbruch befin-
det oder daB die Pddagogische Diagnostik eine ,,Renaissance” erlebt. Letzte-
res trifft sicher dann zu, wenn man die Anzahl der angebotenen Tests und der
thematisch einschldgigen Handbiicher (z. B. von Klauer 1978) oder der
zahlreichen Einzel- und Ubersichtsbeitrige (z. B. in den Jahrbiichern Tests
und Trends oder von Siillwold 1983) als einen Indikator fiir diese Entwick-
lung betrachtet. Im Gegensatz dazu sind Beitrdge zu einer Pddagogisierung
der Diagnostik im Fach Musik auffallend selten. Dieses Defizit hat sicher
zahlreiche Griinde, z. B. Skepsis beziiglich der Anwendungsmoglichkeiten
naturwissenschaftlicher Methoden im musisch-kiinstlerischen Bereich, Aus-
bildungsdefizite beziiglich empirischer Forschungsmethoden und nicht zu-
letzt die Ablehnung einer differenzierten Leistungsmessung im ,,nichtselekti-
ven” Fach Musik mit der ,,milden” Zensierung (vgl. Schroter 1981). Erst im
Rahmen der Curriculumdiskussion wurde argumentiert, dafl auch in die-
sem Fach eine moglichst produkt- und prozeBorientierte Bewertung zur Re-
vision und Optimierung des Curriculums notwendig sei (vgl. Fiiller 1974a,
1974b, 1978). Kraemer konstatiert allerdings bei seiner Rezension der sehr
empfehlenswerten Arbeit von Lohmann Ansdtze zu einer objektiven Bewer-
tung von Leistungen im Musikunterricht (1982): ,,Jihrlich werden Hunderttau-
sende von Zeugnisnoten im Fach Musik erteilt. Fiir viele Musiklehrer ist dieser
Vorgang mit einem recht schwierigen Entscheidungsprozefs verbunden. Dem
Problembewufitsein entsprechend erwartet man eine breite didaktische Diskus-
sion in der Fachliteratur. Doch das Feld grundlegender Arbeiten hdlt sich in
Grenzen. Erst in jiingerer Zeit mehren sich problemorientierte Beitrdge” (1985, S.
542).

Nun 148t sich aber auch am Beispiel der sog. ,,Forderdiagnostik” mit ihrem
explizit padagogischen Anspruch nach einer engen Verzahnung von Diagno-
se und Intervention nachweisen, dal Grundfragen der Pddagogischen Dia-
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gnostik gegenwértig noch ungeldst sind oder sehr widerspriichlich beantwor -
tet werden (vgl. Kornmann/Meister/Schlee 1983, Schlee 1985). Diese bezie-
hen sich auf definitorische, wissenschaftstheoretische, methodologische,
meB- und testtheoretische und vor allem das Theorie-PraxisiVerhiltnis betref-
fende Aspekte. Ihre Komplexitdt wie Spezifitdt und die Uinfangbegrenzung
zwingen jedoch zu einer thesenhaften Darstellung.

These 1: Gegenwdrtig fehlt ein allgemein giiltiger Konsens zum Begriff ,, Pdd-
agogische Diagnostik”.
Der Begriff ,,Pddagogische Diagnostik” wurde 1968 von K. Ingenkamp in
Anlehnung an Medizinische und Psychologische Diagnostik im Rahmen ei-
nes Forschungsprojekts als Sammelbegriff fiir ,,Beurteilungslehre”, ,Lei-
stungsmessung”, ,,Evaluation” vorgeschlagen und von seinem Mitarbeiter In-
go Hartmann 1969 im Titel eines unverdffentlichten Projektberichts benutzt
(vgl. Liking 1975). Ingenkamp konzediert jedoch in seiner jlingsten Publika-
tion Lehrbuch der Pdddagogischen Diagnostik: ,, Pidagogische Diagnostik ist auch
heute noch eher ein — heftig umstrittenes und unklares — Programm als eine
etablierte wissenschaftliche Teildisziplin. Daher ist es nicht verwunderlich, dafs
es recht unterschiedliche Definitionen gibt, was Pddagogische Diagnostik sei”
(1985b, S. 10). So erklart die Bund-Linder-Kommission im Bildungsgesamt-
plan: ,, Unter Pddagogischer Diagnostik werden alle Mafinahmen zur Aufhel-
lung von Problemen und Prozessen sowie zur Messung des Lehr- und Lernerfolgs
und der Bildungsméglichkeiten des einzelnen im pddagogischen Bereich verstan
den, insbesondere solche, die der individuellen Entscheidung iiber die Wahl der
anzustrebenden Qualifikationen der Schullaufbahn, des Ausbildungsganges im
Tertidren Bereich und der Berufsausbildung sowie der Weiterbildung dienen”
(1974, S. 75). Andere Autoren unterscheiden zwischen ,,Pddagogischer Dia-
gnostik im engeren Sinn, die die Planung und Kontrolle von Lehr- und Lern-
prozessen zum Gegenstand hat,” und ,,Pddagogischer Diagnostik im weiteren
Sinn, die alle diagnostischen Aufgaben im Rahmen der Bildungsberatung
umfafBt”. Sie treten in zwei paradigmatischen Entscheidungssituationen auf
(Cronbach/Gleser 1965): 1. Selektion, 2. Foérderung (Placement) (Reu-
lecke/Rollett 1976, S. 177). Selektionsentscheidungen sind jedoch nach Mei-
nung anderer Vertreter der Pddagogischen Diagnostik mit deren Intentionen
nicht vereinbar. So plddierte die Projektgruppe fiir ,,eine forderungsorientierte
pddagogische Diagnostik auf der Basis des Lehrerurteils und curricularer Tests,
die nur den Zweck haben, das Erreichen oder Nichterreichen von Lernzielen
und die Griinde fiir das Nichterreichen von Zielen festzustellen” (1973, S. 98).
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Zu dieser definitorischen Problemfrage sei ergdnzend darauf hingewiesen,
dafl nach einer schriftlichen, nichtrepriasentativen Umfrage des Referenten
an Schulpsychologen und Beratungslehrern (1981) Praktiker den Begriff
»~Pddagogische Diagnostik” offensichtlich noch nicht rezipiert haben. Die
Mehrzahl der Befragten fand die begriffliche Verschmelzung ,,pddagogisch-
psychologische Diagnostik” zur Kennzeichnung ihrer derzeitigen diagnosti-
schen Praxis am zutreffendsten, da siec von den mannigfachen Aufgabenfel-
dern her padagogisch, von den Methoden her iiberwiegend am Standard der
herkémmlichen Psychodiagnostik orientiert sei. Dieser Begriff wird auch in
der deutschsprachigen Fachliteratur iiber ideologische Grenzen hinweg ver-
wendet (vgl. K. Heller 1979 oder Witzlack u. a. 1979).

These 2: Die Verankerung der ,, Piddagogischen Diagnostik” in einem bestimm-
ten Menschenbild oder in einer bestimmten Personlichkeitstheorie ist
gegenwdrtig nicht méglich.

Kernpunkt dieser Problemfrage ist die Tatsache, daBl jedes Diagnostizieren

und Prognostizieren nach einem bestimmten ,,Menschenbild” oder einer be-

stimmten ,,Theorie” erfolgt. Dies konnen sog. ,naive Alltagstheorien”, aber
auch wissenschaftlich moglichst fundierte Handlungstheorien sein. Vor al-
lem Vertreter der Sonderpddagogik haben sich mit dieser anthropologisch

besonders relevanten Frage auseinandergesetzt (vgl. Barkey 1975, Kobi 1977,

Kornmann/Meister/Schlee 1983). Reimer Kornmann (1982) demonstriert

am Beispiel des Kollegen Rudi Ratlos die praktische Bedeutung verschiede-

ner Modelle, wenn dieser vollig niedergeschlagen in der groflen Pause das

Lehrerzimmer betritt:

,, ,Ich weil} einfach nicht mehr, was ich tun soll. Bruno stort andauernd so, daf3 ein normaler
Unterricht vollig unmoglich ist!" Der erste hilfreiche Kollege Trenn sagt: Ja, ins Vergleich zu
den tibrigen Schiilern ist Bruno ja wirklich extrem auffillig. Sie sollten ihn daher testen lassen,
ob sich als Ursache eine Personlichkeitsstorung objektivieren laft, die die Umschulung in die
Sonderschule fiir Verhaltensgestorte notwendig macht' Darauf antwortet die Kollegin Lehr: ,Zu-
ndchst miiite man doch einmal auflisten, was Bruno so alles macht, und dann auch feststellen,
unter welchen Bedingungen eigentlich das storende und das unauffdllige Verhalten haufiger, aber
auch seltener auftritt. Natiirlich miifiten Sie dazu Beobachtungskriterien festlegen. Wenn Sie das
alles getan haben, dann ist alles weitere im Grunde genommen einfach: Sie brauchen nur noch
die auslosenden Bedingungen und die nachfolgenden Konsequenzen zu dndern und schlieflich
miifiten Sie nur noch kontrollieren, ob sich das gewiinschte Verhalten langsam aber stetig ein-
stellt." Der Kollege Stempel gibt daraufthin zu bedenken: ,Man darf dariiber aber nicht vergessen,
daBl Bruno gerade mit solchen Anforderungen seine Schwierigkeiten haben konnte, die Sie, Herr
Kollege Ratlos, fiir wichtig halten. Vielleicht lehnt sich der Junge vor allem dagegen auf, daf3
er Thre Erwartungen erfiillen muf3, und diese sind vielleicht inzwischen auch schon so negativ,
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daB Sie in ihm nur noch den Stérer sehen konnen. So etwas wirkt sich dann natiirlich auch
ganz fatal auf lhre Interaktionen mit ihm aus.' ja, ja, man mufl wirklich versuchen, den Bruno
zu verstehen' ,pflichtet Kollegin Selbst:Tétig bei, ,aber ich muBl noch auf einen weiteren Aspekt
hinweisen: eigentlich verhilt sich jeder Mensch auf dem Hintergrund seiner Lern- und Lebens-
geschichte in jeder Situation sinnvoll. Dies bedeutet freilich nicht, dal jedes Verhalten auch sinn-
voll im Hinblick auf die zukiinftige Entwicklung ist. Man miifite also dem Bruno Aufgaben
stellen, an deren Bewiltigung er ein eigenes personliches Interesse hat und fiir die er die notwen-
digen Voraussetzungen besitzt und die geeignet sind, seine eigene Lage zu verdndern. Denn da-
durch, dal er etwas verdndert, verdndert er auch sich selbst. Nur durch Tatigkeiten, die einem
Menschen sinnvoll erscheinen und ihm vielfidltige Lernmdglichkeiten bieten, kann sich die Per-
sonlichkeit entfalten! «

R. Kornmann konzidiert zwar, dafl diese Geschichte viel zu schon sei, um
wahr zu sein. Dennoch lieBen sich folgende vier verschiedene Handlungs-
konzepte oder Modelle darstellen, die die Grundlage fiir unterschiedliche
diagnostische und prognostische Tétigkeiten seien: Kollege Trenn praktiziere
das sog. ,, Medizinische Modell”, das nach der Vorgehensweise der Mediziner
die Ursachen fiir die Verhaltensstdorung ausschlieBlich bei Bruno selbst, nicht
aber auch in seiner Umwelt sehe. Danach betrachte man negative Abwei-
chungen individueller Merkmale in bezug auf die Durchschnittsnorm einer
Bezugsgruppe (z. B. ein IQ von 70 als Indikator fiir Lernbehinderung). Im
Gegensatz zu diesem ,,Medizinischen Modell” praktiziere der Kollege Lehr
offensichtlich das sog. ,,lehrtechnologische” oder , behavioristische Modell*, das
Bruno durch Prinzipien der Pddagogischen Verhaltensmodifikation den dis-
ziplinarischen Anforderungen des Lehrers Ratlos anpassen soll. Lehrer Stem-
pel favorisiere dagegen das ,,sozialwissenschaftliche” oder ,, interaktionistische
Modell; indem er die disziplinarischen Anforderungen und Erwartungen des
Lehrers und sein Interaktionsverhalten gedndert wissen will. Abweichendes
Verhalten wird demnach nicht eindeutig einseitig, sondern vielmehr interak-
tionistisch bedingt interpretiert. Kollegin Selbst-Tétig schlieBlich bevorzuge
nach einem Lernprozel3 das sog. ,.epistemologische Subjekt-Modell” nach Groe-
ben/Scheele (1980). Danach sei ein Mensch grundsdtzlich Herr iiber sein
Tun und Denken, sein selbstindiges Erkennen und Handeln beruhe auf den
gleichen Prinzipien wie jede wissenschaftliche Erkenntnis (vgl. R. Korn-
mann 1982, S. 101). Solche idealtypischen Orientierungshilfen sind fiir den
Diagnostiker grundsitzlich zu begriilen, da sie ihn zur permanenten Ausein-
andersetzung mit seinem Denken, Handeln und dem zugrundeliegenden
Menschenbild zwingen. Gegen eine zu starre Dichotomisierung von Model-
len diagnostischen Handelns konnen jedoch andererseits sowohl seitens der
Erkenntnistheorie wie seitens der Praxis Bedenken vorgebracht werden. So
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kritisiert Schroder (1983, S. 58), daB das ,, Medizinische Modell” nur ,,ein heuri-
stischer Begriff zur groben Orientierung ist': der zudem mit einigen wissen-
schaftstheoretischen Médngeln behaftet sei. Westineyer (1981) warnt auller-
dem in seiner Kontroverse mit Vertretern des ,.epistemologischen Subjekt-
modells” vor einem vorschnellen Gebrauch des Wortes ,Paradigmen-
wechsel”. Aus der Sicht des Praktikers stellt sich eine Reihe von Fragen: Wer-
den diese Modelle stets in ,,reiner” Form praktiziert? Bedingt nicht vielmehr
der konkrete Einzelfall eine Schwerpunktsetzung auf das eine oder andere
Modell? Besteht bei einer zu einseitigen Modellfixierung nicht die Gefahr,
dall mithsam aufgebaute Kommunikationen und Kooperationen mit Vertre-
tern eines als negativ bewerteten Modells zum Nachteil des zu fordernden
Individuums vorschnell aufgegeben werden miissen? Deshalb sind Bemiithun-
gen zur Uberwindung von Modell-Dichotomisierungen mit negativ werten-
dem Charakter zu begriiBen. So ersetzten Wahl u. a. (1983, S. 17f.) den Be-
griff ,naive Alltagstheorie” durch ,subjektive Theorie”, da ihrer Meinung
nach in den Worter ,,naiv”’ und ,,Alltag” Wertungen stecken, ,,die eine Ge-
ringschdtzung der Lehrer und ihrer Féhigkeiten zum angemessenen Theorie-
gebrauch enthalten”. Zugleich plddieren diese Autoren dafiir, ,,subjektive”
Theorie und ,,wissenschaftliche” Theorie auf einem Kontinuum anzusiedeln.

These 3: Trotz eines Akzentwechsels in der pddagogisch-psychologischen Dia-

gnostik fehlt eine konsenstrdichtige Methodologie

Seit Ende der 60er Jahre lassen sich fiir den pddagogischen, klinischen sowie

berufs- und eignungsdiagnostischen Bereich neue Zielvorstellungen inhaltli-

cher wie methodischer Art nachweisen. Der allgemeine Wandel von einem
mehr statischen und reifungsorientierten zu einem mehr dynamischen, lern-,
interaktions- und verdnderungsorientierten Personlichkeits- und Entwick-
lungsverstindnis (vgl. Ridiger 1981) bewirkte einen ,,Akzentwechsel” in der

Diagnostik, der vor allem von Pawlik (1976) mit folgenden Polarisierungen

beschrieben wurde:

1. ,, Eigenschafisdiagnostik” versus ,, Verhaltensdiagnostik”: Die herkommliche
Eigenschaftsdiagnostik versucht demnach eine moglichst zuverldssige
Diagnose und Prognose von relativ zeitstabilen Personlichkeitsmerkma-
len (,traits”) oder Konstrukten wie ,,Intelligenz” oder ,,Musikalitdt” mit-
tels normenorientierter Tests. Im Gegensatz dazu wird bei der Verhaltens-
diagnostik ein besonderer Wert auf die situativen Komponenten gelegt,
die fiir die jeweilige Auspriagung des Verhaltens verantwortlich sind. Da-
bei sind Verhaltensweisen nicht mehr Symptome eines ,,dahinter” liegen-
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den Konstrukts, sondern direkt Gegenstand der Analyse. Vertreter der
Verhaltenstherapie fordern, da Diagnose und Therapie in stindigem
Wechsel ablaufen, wobei die Bedeutung normenorientierter Tests zugun-
sten einer moglichst umfassenden ,,Verhaltensinventarisierung” (Pawlik
1976) mit verschiedensten psychologischen und psychophysischen Me-
thoden zuriicktritt (vgl. Groffmann/Michel 1983, Petermann 1985).
WStatusdiagnostik” versus ,,Prozefdiagnostik™: Nach Pawlik geht man bei
der Statusdiagnostik davon aus, ,,daf das diagnostische Ergebnis, der Be-
fund, entweder selbst hohe Stabilitét besitzt oder die spétere Entwicklung so
bestimmt, daf; eine den Status gleichférmig fortschreibende (extrapolierende)
Prognose zuldssig und hinreichend ist': Im Gegensatz dazu ist es das Ziel
der ProzeBdiagnostik, ,,Verdnderungen in psychologischen Variablen festzu-
stellen. Solche Verdnderungsmessungen kénnen der Beschreibung spontaner
(zum Beispiel im psychischen Entwicklungslauf gelegener) oder durch von au-
pen (zum Beispiel durch pddagogische Mafinahmen oder durch klinisch-
psychologische Behandlung) induzierter Verhaltensverdnderungen dienen”
(1976, S. 24). Zum Methodeninventar der Prozediagnostik werden z. B.
,»Verhaltensanalyse”, ,Interaktionsanalysen”, ,,Zieclerreichendes Lernen”,
,Lernwegdifferenzierung” oder ,Lerntests” gerechnet. Gerade die nach
dem Grundmuster ,Vortest — Paddagogisierungsphase — Nachtest” ange-
legten Lernfahigkeitstests gelten als Alternativkonzepte zu den herkdmm-
lichen Intelligenz- und Schulleistungstests. Sie wurden bisher vor allem von
Guthke (1972) im Rahmen des Leipziger Projekts, von Budoff im
Rahmen des Cambridge Projekts (1979) und von Feuerstein an der ,,Youth
Alia Klinik Jerusalem” (1979) entwickelt und erprobt. Der Referent ver-
suchte die Darstellung und kritische Wiirdigung der verschiedenen Kon-
zepte dieses interessanten Ansatzes (vgl. Kormann 1979, 1982, 1984, Kor-
mann/Sporer 1983). Prozefdiagnostik diirfte aber auch bei der Analyse
musikalischer Lernprozesse interessant sein. Die damit verbundenen me-
thodischen Probleme der Verdnderungsmessung sollen allerdings nicht
verschwiegen werden (vgl. Kormann 1984b, Petermann 1985).
elektionsdiagnostik™ versus ,,Férderungsdiagnostik”: Die Pole der ver-
schiedenen Entscheidungsstrategien (vgl. Jédger 1982) werden manchmal in
bewuBt simplifizierender Weise als ,,Selektions' oder ,,Ausleseentschei-
dung” nach dem Motto ,,Teach the best, shoot the rest!” und als ,,Forde-
rungsdiagnostik” nach dein Prinzip ,,Diagnostik im Interesse der Betrof-
fenen” markiert. Da Selektionsentscheidungen vor allem mittels Zensu-
ren und herkdmmlicher, nach der ,.klassischen” Testtheorie konstruierter



Schulleistungs- und Intelligenztests vorgenommen wurden und werden,
setzte gegen beide Methoden eine heftige, teils polemisch gefiihrte
Kritik ein. Diese bezieht sich auf historische, bildungs- und
gesellschaftspolitische, inhaltliche, mef3- und entscheidungstheoretische
Aspekte. Auf einschldgige Beitrdge kann nur verwiesen werden (vgl.
Kvale 1972, Mauermann 1973, Fischer 1974, Tiedemann 1974,
Scheckenhofer 1975, Pulver/Lang/Schmid 1975, Grubitzsch/Rexilius
1978, Griinwald 1980, Hilke 1980; beziiglich der wenigen
standardisierten Musiktests vgl. Kor-mann 1985a). K. Ingenkamp
dagegen kritisiert ,die Testkritik ohne Alternative” (1981, 1985a,
1985b), die seiner Meinung nach zu einem Riickgang der
Testanwendung sowie zu einem Stillstand in der methodischen
Weiterentwicklung von Diagnoseinstrumenten fithrte (1985a, S. 13). Da-
mit stellt sich die Frage nach dem Theorie-Praxis-Verhéltnis.

These 4: Die verstdrkte Diskussion iiber eine Pddagogisierung der Diagnostik
ohne entsprechende ausgereifte und praktikable Alternativkonzepte
bewirkt in der Praxis eine wachsende Kluft zwischen Theorie und
schulischer Alltagsrealitdt.

Die Folgen dieser zunchmenden Theoriediskussion auf die Diagnosepraxis

sind gegenwirtig nicht exakt feststellbar, da selbst zur bisherigen Diagnose-

praxis umfassendes empirisches Material fehlt, und sogar fachkompetente

Autoren mehr auf Vermutungen angewiesen sind. Diese in jeder Hinsicht

unbefriedigende Situation veranlafite den Referenten bereits 1967 zu einer

nichtrepriasentativen schriftlichen Umfrage an Lehrern zum Thema ,,Einstel-
lungen und Erfahrungen mit Tests”. Danach wurden von der Mehrzahl der

Befragten solche Tests akzeptiert, die vor allem die ,Nebenkriterien” der

Niitzlichkeit und Okonomie erfiillten. Inzwischen liegen die Befunde eini-

ger groferer Umfragen aus der Sicht des ,,Produzenten” (vgl. die Regional-

analyse von Ingenkamp, o. J.) und des , Konsumenten” (vgl. Haase 1978,

Hehl 1983) vor. Wihrend bestimmte Berufsgruppen (z. B. klinische Psycho-

logen, Schulpsychologen, Sonderschulpddagogen) ergédnzend zu explorativ-

anamnestischen Techniken und Beobachtungsmethoden je nach Fragestel-
lung auch Schulreife-, Intelligenz-, Konzentrations-, Personlichkeits- und dia-
gnostische Schulleistungstests im Sinne einer ,,sequentiellen Strategie” nach

Heller (1979) verwenden, haben sie im schulischen Alltag anscheinend eine

geringe Bedeutung. So werden die Vermutungen von C. und R. Schwarzer,

,dafp sich in den letzten zehn Jahren trotz aller Bemiihungen der Pddagogischen

Diagnostik nicht einmal die informellen Tests — geschweige denn die mehr for-
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mellen curriculumbezogenen Tests — auf breiter Basis durchgesetzt haben’
(1978, S. 320), durch das Umfrageergebnis von Haase (1978) voll bestétigt:
,Informelle Tests sind Lehrern weitgehend fremd” (S. 252). Zum gegenwértigen
Stand der mit groBen Hoffnungen verbundenen kriteriumsorientierten Lei-
stungsmessung restimieren Fricke/Lithinann (1983, S. 65f): ,, Obwohl auch in
Deutschland die testtheoretischen Arbeiten zur kriteriumsorientierten Testkon-
struktion, Testanalyse und Testauswertung zahlreich sind, sind die Auswirkun-
gen auf die pddagogische und psychologische Praxis gering. Es fehlen entspre-
chend konstruierte kriteriumsorientierte Tests“; Zum Einsatz des 1970 ,,noch
euphorisch begriiBten” Diagnosebogens fithrt Ingenkamp aus: ,,/n Deutsch-
land spielen Diagnosebogen zu Beginn der achtziger Jahre keine nennenswerte
Rolle mehr. Es ist nicht zu iibersehen, daf3 ein grofier Anteil der Lehrer noch nicht
bereit ist, die leicht handhabbare Zensurengebung zugunsten eines arbeits-
intensiveren, anspruchsvolleren Diagnoseinstruments aufzugeben” (1985a, S.
25).

Zusammenfassung und Perspektiven

Eine realistische Bestandsaufnahme der gegenwértigen Situation der Pédago-

gischen Diagnostik weist auf folgenden Widerspruch hin: Thre vielfdltigen

Aufgaben (nach Ingenkamp Vergleich, Analyse, Prognose, Interpretation,

Mitteilung und Wirkungskontrolle, 1985b) konnen durch die zahlreichen

ungeldsten Problemfragen nicht iiberzeugend geldst werden. Eine Pédagogi-

sierung der Diagnostik setzt die Erfiillung folgender Minimalforderungen
voraus:

1. Akzeptanz der Notwendigkeit einer moglichst objektiven Bewertung der
Lehr-Lern-Prozesse. Damit soll keineswegs eine ,,naive Testerei”, sondern
vielmehr eine groBere Transparenz bei der Beurteilung padagogisch wich-
tiger Entscheidungen angestrebt werden. Fiir das Fach Musik ist dies z. B.
der Eintritt in das Studium. Tagungsteilnehmer schlugen deshalb eine
verstiarkte Diskussion des Aufnahmemodus vor (vgl. z. B. den Projektbe-
richt von Schilling u. a. 1976).

2. Forderung nach einer fiir alle Studierenden eines Lehramts verbindlichen
Methodenausbildung: Es ist unverstindlich, dal man einerseits von zu-
kiinftigen Diplompsychologen und Diplompéddagogen profunde Kennt-
nisse in der sozialwissenschaftlichen Forschungsmethodologie, der Stati-
stik und der Testtheorie mit Qualifikationsnachweisen verlangt, anderer-
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seits Studierende der Lehrdmter zwar iiber die mannigfachen Fehler-
quellen der Zensurgebung und iiber die Méngel von Tests informiert, ih-
nen aber keine soliden Kenntnisse iiber diese vermittelt. Beurteilen und
Beraten gehoren nach dem Deutschen Bildungsrat (1970) zu den fiinf Auf-
gaben des Lehrers. Die Vermittlung von Basiskenntnissen der Leistungs-
diagnostik in der Schule (vgl. z. B. Heller 1984) mit Klausurpriifungen ist
eine Minimalforderung zur Behebung dieses pddagogisch untragbaren Zu-
stands.

3. Forderung nach einer kollegialen Kooperation zwischen Wissenschaftlern
und Praktikern: Selbst wenn man die Notwendigkeit dieser Forderung ak-
zeptiert, fehlen bisher konkrete Handlungsanweisungen zu deren Realisie-
rung. Da der Referent zusammen mit Hochschullehrern und Pddagogen
verschiedener Schularten (Volksschule, Sonderschule, Realschule, Gymna-
sium, Berufsschule) zum sog. ,,examinierten Beratungslehrer” auch in der
psychologisch-pddagogischen Diagnostik ausbildet, mdchte er seine dies-
beziiglichen Erfahrungen kursorisch mitteilen. Die intendierte Zusam-
menarbeit wird dann geférdert, wenn (1) der Dozent erste Frustrationser-
lebnisse verarbeiten kann; (2) die Praxiserfahrungen der Teilnehmer ak-
zeptiert und in sein Lehrangebot integriert (vgl. Kormann 1986); (3) auf
unterschiedliche Vorkenntnisse durch Lernwegdifferenzierung flexibel re-
agiert; (4) keinen elaborierten Sprachkodex zelebriert; (5) Methodenrigo -
rismus vermeidet (z. B. als Vertreter des empirisch-statistischen Ansatzes
auch die kasuistische und biographische Methode akzeptiert, vgl. Traxel
1974, Kormann 1984a, Jager 1985); (6) zu ecinseitige wissenschaftliche Po-
sitionen aufgibt (z. B. ,,Verteufelung der bosen Selektionsdiagnostik™ oder
Desavouierung der Forderdiagnostik als ,,monstrose Beschworungsfor-
mel”); (7) auch nicht opportune Themen aufgreift (z. B. Hochbegabung
und ihre Diagnose, vgl. Wieczerkowski/Wagner 1985, Kraus 1985, Kor-
mann 1985b); (8) ausgearbeitete Veranstaltungspapers zur Vor- und Nach-
bearbeitung bietet (vgl. AMPF-Modus) und — last not least — mit den
Teilnehmern nach den Fortbildungsveranstaltungen kommuniziert.

Die Erfiillung dieser sicher nicht anspruchslosen Anforderungen hat einen

zweifachen Effekt: Man verhindert dadurch méglicherweise eine frithzeitige

geistige Pensionierung mancher Lehrer (vgl. Bastian 1985, S. 45) und zu lange

Problemferien mancher Hochschullehrer.
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Kinderbilder als Erhebungsverfahren
zur Musiksozialisation im Grundschulalter

GUNTER KLEINEN

Hermann J. Kaiser (Hg.): Unterrichtsforschung. - Laaber: Laaber 1986.
(Musikpddagogische Forschung. Band 7)

1. ,,Musikalische Lebenswelten” als Ausgangspunkt

Die im folgenden herangezogene Pilotstudie war veranlat durch die Frage:
Wie lassen sich inhaltliche Aussagen zum Thema ,,musikalische Lebenswel-
ten” auf non-verbalem Weg erzielen, der insbesondere fiir Kinder im Grund-
schulalter gangbar ist? Durch eine Methode, die auf jlingere Kinder zuge-
schnitten ist, sollen vorangegangene Studien in hoheren Altersstufen erginzt
werden (vgl. Kleinen 1985). Die inhaltliche Fragestellung grenzt die Untersu-
chung deutlich von anderen Studien iiber Kinderbilder ab, die vor allem von
Seiten der Kunstdidaktik und Kunsttherapie unternommen worden sind und
die sich mit Mal- und Darstellungsfdhigkeiten im Kindesalter, mit Proble-
men der Beurteilung sowie mit therapeutischen Moglichkeiten befassen (vgl.
John-Winde 1981, Miihle 1971, Rabenstein 1980, Rech 1977). Stattdessen soll
die musikalische Durchdringung der Lebenswelten schon im Grundschulal-
ter erfalBt werden, wie sie durch eigenes Instrumentenspiel und Singen, die
bekannten Sozialisationsinstanzen Elternhaus und Schule, durch Freunde
und durch die technischen Medien verursacht wird. Insofern verfolgt diese
Studie auch deutlich andere Zielsetzungen als Arbeiten zur Erfassung musi-
kalischer Rezeptionsweisen (Behne 1974, Backer 1977) oder der Motivations-
bedingungen im Instrumentalunterricht von Kindern (Gellrich/Oster-
wold/Schulz 1986, vgl. auch die Ausfithrungen bei la Motte-Haber 1985).
DaBl Kinderzeichnungen mit Erfolg im Rahmen der psychologischen Dia-
gnostik herangezogen werden konnen, darf als gesichert angesehen werden
(Sehringer 1983).

Eine besonders interessierende Frage, ndmlich die nach dem Einfluf3 der tech-
nischen Medien, wurde absichtlich nicht direkt gestellt. Jedoch darf aus einer
Analyse von Bildern, die zu dem relativ offenen Thema ,,Ich und die Musik”
gemalt wurden, eine relativ ,,ehrliche” Antwort erwartet werden. Eine indi-
rekt gefundene Antwort diirfte einen Einflu8 der technischen Medien, wenn
ein solcher iiberhaupt zutage tritt, besonders eindringlich belegen.
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2. Stichprobe und soziographische Variablen

Die Stichprobe wurde im Schuljahr 1984/85 erhoben und besteht aus insge-
samt 188 Kindern, die folgenden Schuljahren zugehoren: 1. Schuljahr: 20, 2.
Schuljahr: 66, 3. Schuljahr: 55, 4. Schuljahr: 26, 5. Schuljahr: 21. Die Bilder
wurden in drei Schulen mit unterschiedlichen sozialen Einzugsgebieten ge-
malt:

a. mittleres bis unteres soziales Einzugsgebiet: 82

b. gehobenes soziales Einzugsgebiet: 85

c. mittleres soziales Einzugsgebiet: 21

Insbesondere a und b sollen miteinander verglichen werden.

Die Geschlechter waren mit 91 Jungen und 97 Méadchen anndhernd gleich
verteilt. Die von den Kindern auf der Riickseite der Bilder vermerkten El-
ternberufe wurden sehr grob in studierte und nicht-studierte Berufe unter-
teilt und zu einer sehr rudimentdren Bestimmung der sozialen Schichtzuge-
horigkeit benutzt. Danach sind 60 Kinder oberhalb und 128 Kinder unter-
halb der sozialen Mitte einzuordnen.

Insgesamt gesehen ist die Stichprobe relativ klein und unausgewogen. Die
Ergebnisse tragen daher eher den Charakter von Hypothesen als von gesi-
cherten Erkenntnissen.

3. Inhaltsanalyse der Bilder

Die Auswertung der Bilder wird in zwei Schritten vorgenommen: einerseits
quantitativ durch statistische Auswertung und Interpretation der gewonne-
nen Daten, andererseits in einer qualitativen Analyse, die sowohl vom stati-
stisch signifikanten Trend als auch von selteneren Phdnomenen oder gar von
Einzelfdllen ausgeht. Die quantitative Auswertung, bei der die Bildinhalte
nach einem Kategorienschema verschliisselt wurden, bedient sich der Com-
puterhilfe in Form des SPSS-Programmpakets (Statistical Package for the So-
cial Sciences). Es wurden lediglich Haufigkeitszdhlungen und Signifikanz-
priifungen beim Vergleich der soziographischen Variablen vorgenommen.
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3. 1 Quantitative Auswertung

Die allgemein gehaltene Aufgabe, ein Bild zum Thema ,,Ich und die Musik”
zu malen, wurde von den Kindern unterschiedlich konkretisiert. Einige ma-
len sich selbst mit einem Musikinstrument in ihrem Zimmer, andere skizzie-
ren den Gebrauch ihres Radiorekorders, wieder andere stellen die Biihnen-
show einer bekannten Popgruppe dar usw. Es ist schwer einzuschitzen, wie-
weit diese Themenkonkretisierung Resultat der durch die jeweilige Lehrerin
gegebenen Anregungen ist oder wieweit sie von den Kindern selbst herriihrt.
Auch 148t sich vermuten, dall die Kinder im Lauf ihrer schulischen Existenz
bestimmte Vorstellungen dariiber entwickeln, was von ihnen in der Schule
erwartet wird, und entsprechendes malen. Um erst einmal ein sicheres Fun-
dament der Fakten jenseits des weiten Feldes von Vermutungen zu erhalten,
wurde eine quantitative Analyse der Bilder vorgenommen, die von dem aus-
geht, was die Kinder letztlich zu Papier gebracht haben.

3. 1. 1 Auswertungsschema

Eine erste Durchsicht fithrte zur Bildung von rund 50 Kategorien, innerhalb
deren — mit Computerhilfe — gezdhlt, nebeneinandergestellt und verglichen
werden kann. Im Verlauf der Bildaufschliisselung waren einige Modifikatio-
nen anzubringen, die in die folgende Aufstellung eingearbeitet sind. Die so-
ziographischen Angaben sollen eine differenziertere Interpretation ermogli-
chen.

Folgende Kategorien wurden gebildet — hinter dem Gedankenstrich ist die
Gesamtzahl der Nennungen aufgefiihrt:

1 Bildnummer — 188
Soziographische Angaben
2. Schulklasse (1 bis 5) — 20/66/55/26/21

3. Einzugsgebiet (unteres, gehobenes, mittleres) — 82/85/21
4. Junge/Médchen — 91/97
5. Elternberuf (studiert/nicht-studiert) — 60/128

Dargestellte Gegenstinde, Personen und Situationen
Musikinstrumente

6. Flote — 60

7. Klavier, Fliigel — 26
8. Gitarre — 23

9. Schlagzeug — 40

10. Harfe — 4
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11.
12.
13.
14.

Violine - 7
Klarinette - 5
Trompete 12

... (Orff-Instrumentarium, Kontrabal3, Akkordeon, Querflote, E-Orgel, Saxo-

phon, Alphorn ...) - 51

Technische Gerdite

15. Cassettenspieler, Walkman - 10
16. Plattenspieler - 14

17. Radio, Radiorekorder - 42

18. Phonoanlage - 8

19. Fernsehgerit, Videorekorder - 8
20. ... (Mikrophon) - 21

Schrift

21. ,,Ich und (die) Musik” - 98

22. ... (Sprechblasen, Beschriftungen) - 71
23. Noten - 72

Personen

24. selbst - 172

25. Vater - 4

26. Mutter - 3

27. Geschwister - 8

28. Freunde — 55

29. ... (Publikum) — 5

Natur

30. Pflanzen, Biaume - 28

31 Vogel - 8

32. Sonne, \Volken - 19

33. ... (Schmetterlinge, Berge, Tiere) - 4
Situationen

34, héusliches Zimmer - 101

35. Schulraum - 3

36. im Freien - 19

37. Biihne, Podium - 20

38. Diskothek - 6

39. ... (Auto, Studio) - 7
Aktionsformen

40. Instrument spielen - 106

41. singen - 24

42. tanzen - 17

43. dirigieren - 7

44. ausruhen - 2

45, fernsehen - 2

46. ... (zuhoren) - 59
Darstellungsweise

47. farbig/schwarz-weill

48. ... (Kritzeleien?)

Interpretation/Kommentar

49.

54

.. (I'bis 9)
1 geeignet fiir symptomatische Aussage



2 aufschlufireiche GroBenverhéltnisse

3 aufschlufireich fiir emotionales Befinden

4 interessant als Ich-Darstellung

S interessant als Beziehungsdarstellung

6 interessant fiir Altersentwicklung

7 interessant fiir soziologische Erklarung

8 interessant fiir tiefenpsychologische Erkldrung
9..

Generell stellt sich beim Aufstellen der Kategorien und beim Auszéhlen das
Problem, wieviel Interpretation man bei der Beschreibung von Gegenstidn-
den, Personen, Situationen und Aktionsformen zuldft. Die Person des Aus-
wertenden leistet unvermeidlich eine nicht unerhebliche Vorstrukturierung
der geschilderten Sachverhalte. Im Verlauf der Auswertung erwies es sich als
notwendig, die Kategorien 20 (Mikrophon), 21 bis 23 (Schrift), 29 (Publi-
kum), 30 bis 33 (Natur), 37 (Bithne, Podium) und 46 (zuhdren) zu ergénzen.
Die Kategorien 47 und 49 wurden in der quantitativen Auswertung nicht
weiter berlicksichtigt.

3. 1. 2 Ergebnisse

Angesichts der unzureichenden Stichprobe ist bei der Interpretation der Da-
ten einige Vorsicht angeraten. Dennoch mdgen einige aus den Gesamthdufig-
keiten ablesbare Trends zutreffen: In der Rangskala der Instrumente fiihrt die
Flote vor allen iibrigen Instrumenten. An zweiter Stelle erscheint — hier
iiberraschend — das Schlagzeug vor Klavier und Gitarre. Das diirfte darin be-
griindet sein, da3 das Schlagzeug wohl fiir das groB3e Interesse vieler Kinder
an der Popmusik steht und dal nicht nur das wirkliche Instrumentenspiel,
sondern auch der Wunsch gemalt wurde, was man einmal gerne spielen wiir-
de. — Unter den technischen Gerdten fiihren eindeutig Radio und Radiore-
korder (eine Differenzierung zwischen beiden ist hdufig infolge der Unge-
nauigkeit der Darstellung nicht durchfiihrbar). Bestétigt wird die relativ ge-
ring bewertete Position des Fernsehens im Sinne eines Musikmediums.
Vergleicht man die in den soziographischen Angaben benannten Untergrup-
pen miteinander, so ergeben sich einige aufschluBreiche Differenzierungen.
So sinkt das Interesse an der Blockflote mit dem Alter, und 3/4 der Trompe-
tenfdlle sind im 3. Schuljahr angesiedelt (Posaunenchor!). Was das soziale
Einzugsgebiet betrifft, so ergeben sich fiir die Blockflote keine Unterschiede,
wohl aber sehr deutlich beim Klavier (23.1 % im unteren, 65.4 % im geho-
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benen Sozialmilieu), mit derselben Tendenz bei Violine, Trompete und bei
der grofBen Varietdt der in Kategorie 14 versammelten Instrumente. — Das
Geschlecht der Kinder wirkt sich aus bei der Flote (28.8 % der Jungen,
71.2 % der Médchen), bei der Gitarre (91.3 % der Jungen, 8.7 % der Mad-
chen) und beim Schlagzeug (70 % der Jungen, 30 % der Méadchen). — Der
Elternberuf — studiert oder nicht-studiert — wirkt sich beim Instrument
Blockfldte nicht, dafiir jedoch beim Klavier gravierend aus.

Was den aus den Bildern ablesbaren Gebrauch der musiktechnischen Gerite
betrifft, so haben Cassettenspieler und Walkman in den ersten vier Schuljah-
ren eine ansteigende Tendenz (0 %, 20 °A), 10 %, 70 %). Dasselbe gilt fiir den
Radiorekorder (11.9 °/0, 23.8 %, 16.7 %, 38.1 %). Freilich ist die soziale Be-
stimmung stdrker: Cassettenspieler und Walkman sind zu 80 % der mittleren
bis unteren Sozialschicht, zu 20 % der gehobenen Sozialschicht zuzuordnen,
und beim Radiorekorder entstammen 71,4 % dein unteren und 19 dem geho-
benen Sozialmilieu. In beiden Kategorien gibt es zudem starke Zusammen-
hinge mit dem Geschlecht: Cassettenspieler und Walkman werden von den
Jungen im Vergleich zu den Midchen bevorzugt (70 zu 30 %), ebenso die
Phonoanlage (87.5 zu 12.5 %) , auch Darstellungen mit Mikrophon sind ein-
deutig haufiger (61.9 zu 38.1 %); hingegen scheinen Radio bzw. Radiorekor-
der bei beiderlei Geschlecht annéhernd gleich beliebt zu sein (immerhin ma-
chen 57.1 zu 42.9 % in diesem Fall einen nicht-signifikanten Unterschied
aus).

— Zum Entwicklungsverlauf: In der Darstellung der Spielaktionen ist zuerst
ein Nebeneinander von Selbst (Ich) und Instrumenten zu beobachten; erst
mit zunehmendem Alter gelingt es, die eigene Person in musikalischer Ak-
tion (beim Instrumentenspiel) zu malen.

Mit dein Alter wachst die Genauigkeit der Instrumenten- und Gerdtedar-
stellung bis hin zu proportional richtiger zeichnerischer Abbildung.

Auch die GroBenverhdltnisse ndhern sich der Realitdt an. (Zu diesem
Punkt weiter unten mehr.)

Von diesen eher die Darstellungsweise betreffenden Punkten abgesehen kon-
nen folgende inhaltliche Feststellungen getroffen werden:

— Schliefit man aus der Darstellung auf den Gebrauch, so ist in der Beschéaf-
tigung mit Musikinstrumenten bzw. technischen Medien eine deutliche
»Irendwende” zu beobachten. Summiert man ndmlich die Darstellung von
Instrumenten bzw. technischen Geréten iiber die einzelnen Schuljahre, so
tritt zwischen den Schuljahren 1-3 und 4 —5 ein deutlicher Umschwung ein
(vgl. Tabellen 1 und 2, Abbildungen | und 2).
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Tabelle 1: Zusammenhang zwischen Alter und Instrumentendarstellung

Instrumente: nicht abgebildet abgebildet
Schuljahr 1. 30.0 70.0
2. 273 72.7
3. 10.9 89.1
4. 57.7 423
5. 47.6 524

Angaben in Prozent

Tabelle 2: Zusammenhang zwischen Alter und Mediendarstellung

Medien: nicht abgebildet abgebildet
Schuljahr 1. 75.0 25.0
2. 56.1 439
3. 74.5 25.5
4. 154 84.6
S. 333 66.7

Angaben in Prozent

—Unter den Aktionsformen differenzieren nach dem Alter: Instrumenten-
spiel (8.5, 39.6, 37.7, 7.5, 6.6 % in den Schuljahren 1 bis 5), Singen (4.2,
50.0, 12.5, 8.3, 25.0 % in Schj. 1-5), Tanzen (0.0, 23.5, 64.7, 11.8 % in Schj.
1-5) und Zuhoren (13.6, 33.9, 16.9, 27.1, 8.5 % in Schj. 1-5). (Nur in diesen
Féllen statistisch signifikante Zahlen nach dem Chi QuadratTest.)

—Das soziale Einzugsgebiet zeigt deutliche Einfliisse auf Instrumentenspiel
und Mediengebrauch. Danach bestdtigt sich die etwas saloppe Behauptung,
Kinder der unteren Sozialschichten kdmen mit dem Walkman (oder Radio-
rekorder) zur Welt, wihrend den Kindern aus gehobenen Sozialschichten
mit der Geburt bereits der Eintritt in ein Symphonieorchester garantiert
werden konnte (Tabellen 3, 4 und 5).

Tabelle 3: Zusammenhang Sozialschicht und Instrumentendarstellung

Untere Sozialschicht nicht abgebildet abgebildet
Gehobene Sozialschicht 43.9 54.1
(Mittlere Sozialschicht 10.6 89.4

* (verzerrtes Bild, da nur ein 5. Schuljahr) 47.6 52.4)*
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Tabelle 4: Zusammenhang Sozialschicht und Mediendarstellung

nicht abgebildet abgebildet
Untere Sozialschicht 42.7 57.3
Gehobene Sozialschicht 72.9 27.1
(Mittlere Sozialschicht 33.3 66.7) *

* (verzerrtes Bild, da nur ein 5. Schuljahr)

Tabelle 5: Zusammenhang Sozialschicht und Kategorie Instrumentalspiel

nicht abgebildet abgebildet
Untere Sozialschicht 56.1 43.9
Gehobene Sozialschicht 25.9 74.1
(Mittlere Sozialschicht 66.7 33.3)*

* (verzerrtes Bild, da nur ein 5. Schuljahr)

Ein umgekehrter Trend ist bei der Kategorie (medienbestimmtes) Zuhdren
ablesbar.

Die eigene Person wird im gehobenen Sozialmilieu eindeutig hdufiger zu-
sammen mit Freunden dargestellt als im unteren (80 zu 20 %); auch tun dies
Jungen deutlich héufiger als Médchen (63.6 zu 36.4 %). Daraus auf ein unter-
schiedliches Sozialverhalten zu schlielen, scheint immerhin moglich.

— Das Geschlecht der Kinder bewirkt, was die Relation von Instrumenten
zu Gerdtegebrauch betrifft, keine statistisch signifikanten Unterschiede.

— Die Angaben zum Elternberuf bestitigen voll die Tendenzen, die schon
beim sozialen Einzugsgebiet deutlich wurden (bei denselben Kategorien dhn-
lich signifikante Unterschiede).

3.2 Qualitative Analyse

Die qualitative Analyse befal3t sich nicht nur mit den hédufiger auftretenden,
sondern auch und gerade mit den selteneren, dafiir moglicherweise aber
symptomatischen Aussagen von geringer statistischer Bedeutsamkeit.

Zu den Grofenverhdltnissen: Durchweg entspricht die Relation des Selbst zu
den dargestellten Instrumenten und Gerdten nzichr den wirklichen GroBen-
verhédltnissen. Insbesondere bei den technischen Gerdten, allen voran dem
Radiorekorder als dem ,,Musikinstrument” Nr. 1 bei der iberwiegenden An-
zahl der Kinder, sind die Proportionen aus der Benutzerperspektive verdn-
dert: Relativ zu grof3 dargestellt sind die Bedienungstasten. Grof3e und De-
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tailgenauigkeit entsprechen der Genauigkeit des Hinsehens und Hingreifens
im tidglichen Umgang. Daraus kann man schliefen, daB3 die subjektiv gefun-
dene Wahrnehmung und psychische Bewertung aus dem Gebrauch erwéchst.
— Die eigenartigen GroBenverhéltnisse legen einen Vergleich mit der mittel-
alterlichen Ikonographie nahe: Dort sind die Groflen entsprechend der theo-
logischen Bedeutung der dargestellten Personen festgelegt worden.

— Ich-Darstellung: Das Selbst (die eigene Person) wird in der Regel losgeldst
von der Perspektive des Malenden dargestellt, gleich ob gestrichelte (Strich-
minnchen!) oder flachige Bilder vorliegen. Lediglich ein Kind malt sich
selbst iiber die Hande (beim Bongo-Spielen). Bei einer kleineren Anzahl der
Bilder fehlt das Selbst, in einer anderen kleineren Gruppe von Kindern wird
ein Idol oder eine Idolgruppe anstelle des Selbst (?) gemalt. An der Art, wie
die eigene Person dargestellt wird, ist die Entwicklung von Idolen oder Idol-
gruppen im 4. und 5. Schuljahr zu beobachten. In diesen Fillen werden an-
stelle des Selbst Nena und Popgruppe auf der Bithne (mit Publikum) oder
Nina Hagen mit Mikrophon (und Make up) abgebildet. Jeder Zweifel an die-
ser Interpretation ist ausgeschlossen, wenn sogar per Sprechblase angezeigt
wird: ,, Das bin ich“:

— Beziehungsaspekt: Soziale Beziehungen werden beobachtbar in der Familie
sowie unter Freunden. Ersteres, wenn ein Médchen sich und ihren zuhéren-
den Vater malt mit dem Kommentar: , Ich spiele Querflote, mein Vater hort
zu.” Letzteres, wenn Disco/Szenen dargestellt werden mit Bithnengeschehen,
Tanzern, Diskjockey und Publikum.

Nach soziologischen Erkldrungen verlangt die seltene Darstellung des Selbst
in Dirigierpose oder als Solist auf einem Podium. Diese Félle entstammen
ausschlieBlich dem gehobenen Sozialmilieu. Sie kennzeichnen allgemein
und treffend die zukiinftige soziale Rolle dieser Sozialschicht.
Tiefenpsychologische Aspekte treten in wenigen Bildern zutage. So bei einem
Bild, auf dem das Selbst in Form einer relativ kleinen Biiste auf dem Klavier
erscheint und in winziger Schrift, aber klar lesbar auf dem Notenpult ver-
merkt ist: ,,/ch habe Angst.” Hier kann nur eine griindliche Anamnese zur
Aufkldrung des Sachverhalts fithren.

4. Zum theoretischen Hintergrund

Problematische Entwicklungsdimension ist die ,, stufenweise Anndiherung an
die Wirklichkeit” (K. Biihler, vgl. Richter 1976, S. 103ff.). Zwar verbessert
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sich die Darstellungsfunktion, bei der die charakteristischen Merkmale des
Gegenstandes immer wirklichkeitsgetreuer reproduziert werden. ,, Die Reali-
titsgerechtigkeit bildhafter Darstellungen in Kinderzeichnungen nimmt zu”
(John-Winde 1981, S. 31). Diese typische Entwicklungsform finden wir zu-
mindest teilweise in den Bildern bestétigt. Es wére jedoch einseitig, die Be-
trachtungsweise auf diesen einen Gesichtspunkt zu beschrinken, denn wie
allgemein gesagt werden kann ist Zeichnen eine Form der , kindlichen Aus-
einandersetzung mit der Umwelt” (Miihle 1971, S. 156). An zentraler Stelle
steht daher die Betroffenheit der Kinder durch Musik in ihren subjektiven
Lebenswelten. In der Darstellungsfdhigkeit sind individuell grofe Unter-
schiede zu beobachten, aber Betroffenheit tritt auch bei unbeholfener, ja so-
gar bei gestorter Darstellungfahigkeit zutage. Mein Erkenntnisinteresse rich-
tet sich auf die subjektive Sicht der Dinge. Daher miissen Fehler in der Dar-
stellungsweise nicht als Mangel gelten, vielmehr konnen sie wertvolle
Indikatoren subjektiver Betroffenheit sein.

5. Offene Fragen und Perspektiven

— Psychologische Diagnostik: Ermoglichen die Bilder Aussagen iiber das emo-
tionale Befinden der Kinder? Unter den nicht-sprachlichen Methoden der
Emotionsforschung ist die Auswertung von Kinderzeichnungen umstritten
(vgl. Euler/Mandl 1983, S. 103ff.)). Sehringer (1983) liefert eine differenzierte,
kritisch-konstruktive Darstellung der wichtigsten Erfahrungen im Bereich
psychologischer Diagnostik. Bei Auswertung der Bilder zum Thema ,Ich
und die Musik” war es unmdglich, aus den Darstellungen zweifelsfrei die
emotionale Situation der Kinder abzulesen; hierzu wiren zweifellos weitere
Beobachtungen, Informationen, Gespriche mit den Eltern und den Kindern
selbst vonndten.

— Sozialisationstheorie: In diesem Kontext fithren die Bilder offenkundig zu
einem Erkenntnisgewinn. Denn Analysen zur sozialen Wirklichkeit der Musik,
die auf Fragebogenerhebungen basieren (vgl. Wiechell 1977), werden auf
diesem methodischen Weg fiir eine jiingere Altersstufe bestdtigt.

—Das Verfahren scheint mir geeignet fiir die musikékologische Beschreibung
einer Stadt oder Region. Diese 148t sich mit relativ geringem Aufwand durch-
fithren, die erzielten Daten sind statistisch leicht auswertbar. Es kann in der
Situation, daB} ein Lehrer eine ihm unbekannte Klasse {ibernimmt, hilfreich
bei der Adressatenanalyse sein. Ohne Schwierigkeiten konnen die Bilder so-
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wohl in der Schiilergruppe, die gemalt hat, als auch mit anderen Kindern di-
daktisch als ein motivierender Unterrichtsimpuls genutzt werden.

6. Dank

Ohne die freundliche Unterstiitzung durch Inge Hajen, Ulrike Kleinen, Pe-
tra Ullmann, Werner Schulte und natiirlich die Kinder wire diese Studie
nicht moglich gewesen. IThnen sei auch an dieser Stelle herzlich gedankt.
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Kiinstlerische Ausbildung und Lebensgeschichte
Zur Konstitution personlich bedeutsamer Lernprozesse
im Klavierunterricht bei Musikstudierenden
in der Lehrerausbildung

FRAUKE GRIMMER

Hermann J. Kaiser (Hg.): Unterrichtsforschung. - Laaber: Laaber 1986.
(Musikpddagogische Forschung. Band 7)

1. Zur Erforschung von Lernprozessen im Instrumentalunterricht

Die Frage nach den Bedingungen der Konstitution personlich bedeutsamer
Lernprozesse im Instrumental- bzw. Klavierunterricht ist von musikpadago-
gischer Theorie und Forschung noch nicht in den Blick genommen worden.
Dieser Sachverhalt ist um so erstaunlicher, als allgemein innerhalb der Mu-
sikpddagogik davon ausgegangen wird, dal} gerade Instrumentalunterricht im
Rahmen der Musiklehrerausbildung von personlichkeitsbildendem Wert
und groBer Bedeutung fiir die zukiinftige Berufsrolle des Lehrers im Musik-
unterricht ist (Richter 1978; H. Chr. Schmidt 1982).

Instrumentalunterricht zdhlt zu den vernachlédssigten Bereichen musikpéd-
agogischer Forschung. Offenbar treffen Erfahrungen in der Praxis von Instru-
mentalausbildung, Interesse an der Reflexion von Unterricht konstituieren-
den Prozessen, paddagogisches ProblembewuBtsein und Auseinandersetzung
mit vergangener und derzeitiger Theoriediskussion als Voraussetzungen in-
strumentalpddagogischer Forschung nur selten zusammen. Dariiber hinaus
scheint kiinstlerischer Einzelunterricht am Instrument als Ort persdnlich
gefarbten piddagogischen Bezugs zwischen Lehrendem und Studierendem
mit Tabus belegt zu sein, die aufgrund langwéhrender gesellschaftlicher Tra-
dition nur mithsam aufzudecken sind.

Die wenigen, meist verhaltenspsychologisch begriindeten oder arbeitsphy-
siologisch orientierten FEinzelstudien, aber auch die soziologisch und tiefen-
psychologisch fundierte Arbeit Klausmeiers, welche u. a. das Phidnomen
LHnstrument-Spielen” in seiner Bedeutung flir den menschlichen Enkultura-
tionsvorgang zu erhellen sucht, gehen nicht von individuellen Bediirfnissen
und Gegebenheiten von Menschen aus, welche ein Instrument erlernen wol-
len (Michel 1959; Miiller-Bech 1973 und 1975; Ch. Wagner 1975; G.
Wagner 1981; Klausmeier 1978).

Die Frage nach den Bedingungen personlich bedeutsamen Lernens in der In-
strumentalausbildung setzt biographisch orientiertes Forschungsinteresse
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voraus. Der besondere Ansatz meines Forschungsvorhabens, das im folgenden
skizziert werden soll, liegt in dem Versuch, lebensgeschichtliche Vorausset-
zungen von Lernenden sowie ihre fordernden und verhindernden Auswir-
kungen auf persdnlich bedeutsame Lernprozesse im Klavierunterricht zu er-
fassen. Allerdings muf} ich mich in diesem Zusammenhang auf eine knappe
Darstellung des Forschungsansatzes und seiner Begriindung, der sich ab-
zeichnenden methodischen Probleme sowie der Diskussion einiger Ergebnisse
und ihrer Konsequenzen fiir musikpddagogisches Handeln im Instru-
mentaluntericht beschrianken.

2. Darstellung des Forschungsvorhabens

2.1 Lernen im Instrumentalunterricht — Beschreibung des For-
schungsbereiches

Lernen im Instrumentalunterricht ereignet sich im Kontext der Auseinan-

dersetzung von Musikstudierenden

e mit ihrem Instrument als Medium der Interpretation,

e mit Musik als zu realisierendem &dsthetischen Gegenstand in seiner histo-
risch-gesellschaftlichen Vermitteltheit,

e mit sich selbst und ihren dispositionell und lebensgeschichtlich bedingten
Begabungen und Begrenzungen,

e mit der oder dem Lehrenden und ihrem/seinem personspezifischen Ge-
samtbewuBtsein.

Es vollzieht sich nicht nur in Form unterrichtlich organisierter Lernprozes-

se, sondern auch unter lebensgeschichtlich bedingten Voraussetzungen, de-

nen bislang zu wenig Aufmerksamkeit zuteil wurde. Es impliziert die Frage

nach den Bedingungen der Mdglichkeit der

e Differenzierung und Kontrolle von Bewegungsabldufen,

e Steigerung von innerer Horfdhigkeit, Vorstellungskraft, Gedédchtnislei-
stung und musikalischer Ausdrucksfiahigkeit,

e qualitativen Verdnderung von Selbst- und Fremderfahrungen.

Lernen wird in diesem Zusammenhang dann als personlich bedeutsam be-

zeichnet, wenn es zur ,Selbstfindung” bzw. ,Selbstentdeckung” (Heydorn

1980) des Musikstudierenden beitrdgt. In Anlehnung an tiefenpsychologi-

sehe Selbstkonzepte sind mit ,,Selbstfindung” solche Vorginge gemeint, wel-

che zum ,,Selbst” als Personlichkeit in ihrer ,,erlebnismdfigen Ganzheit” hin-
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filhren, ,,Krdfte dieses Selbst zur Entfaltung” und in den Horizont des Be-
wufltseins gelangen lassen (Bittner 1981; Grimmer 1983 und 1984).
Selbstfindungsprozesse wirken als Verdnderungen des BewulBtseins, welche den
ganzen Menschen und sein Leben erfassen konnen. Darin liegt ihr per-
sonlich bedeutsamer Wert. Sie konnen sich duflern als

e ecrweitertes Verstehen von Musik,

e gesteigerte Sensibilitét fiir klangliche Phdnomene,

e erhohter Wille zur subjektiven AuBerung,

e crweiterte Frustrationstoleranz sich selbst und anderen gegeniiber,

e vertiefte musikalische Erlebnis- und Ausdrucksfihigkeit,

o gesteigerte Konzentrationsfahigkeit.

2.2 Erfahrungsbezogenheit und lebensgeschichtliches Paradigma

Mein Forschungsvorhaben ,,Kiinstlerische Ausbildung und Lebensgeschich-
te” griindet in Erfahrungen wihrend einer zehnjdhrigen klavierpddagogi-
schen Tatigkeit, die ich neben der Lehrerausbildung im erziehungswissen-
schaftlichen Kernstudium an der Hochschule ausiibte. Die unterschiedlichen
Moglichkeiten, mit denen sich Studierende als Person in den Unterricht ein-
bringen konnten, dem Klavier als Instrument, sich selbst, Musik und mir als
Lehrender begegneten, ihre Schwierigkeiten, Festlegungen, Angste, Hoffnun-
gen, Motivationen riefen mein Interesse an der Vorgeschichte ihrer Instru-
mentalausbildung hervor. Der Wunsch, sich im Klavierspiel zu verwirkli-
chen, lebte keineswegs nur in denjenigen Studierenden, die bereits relativ
fortgeschritten im musikalisch technischen Umgang mit dem Klavier zu sein
schienen. Vor allem an den in ihrem Studium zuvor ,,Gescheiterten” wurde
mir deutlich: Wir wissen zu wenig von unseren Studentinnen und Studen-
ten, von ihren Leidenserfahrungen, Orientierungen, Anregungen, um péd-
agogisch so wirksam werden zu konnen, wie es ihr jeweiliger Bewultseins-
stand, ihre psychophysische Konstitution, ihre Lebenssituationen und Le-
bensbedingungen erforderten. Aus diesem Nicht-Wissen heraus — das ist eine
meiner Ausgangshypothesen — handeln wir als Lehrende offenbar in zahl-
reichen Unterrichtssituationen an ihnen vorbei und sind dann eher AnlaB,
personlich bedeutsame Lernprozesse zu verhindern als aufbauen zu helfen.
Wihrend die Wiederentdeckung der Lebensgeschichte als forschungskonsti-
tuierender Zusammenhang innerhalb der Erziehungswissenschaft zahlreiche
Forschungsaktivitdten ausgeldst hat (Baacke/Schulze 1979 und 1985; Mess-
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ner u. a. 1984; Hermanns/Tkocz/Winkler 1984), steht ihre Aktualisierung

fiir die musikpéddagogische Forschung noch weitgehend aus.

Die Lebensgeschichte konstituiert sich aus Lebensbeziigen, die ,,zwischen einem

Ich auf der einen, Dingen und Menschen, die in die Welt des Ichs eintreten, auf

der anderen Seite” bestehen und , sowohl bestimmte Bedeutsamkeiten von Din-

gen und Menschen fiir ein Subjekt als auch bestimmte Verhaltensweisen eines

Subjekts zu seiner Umgebung” fixieren (Habermas 1968, S. 191f.).

Die zentrale Fragestellung biographisch orientierter Forschung lautet: ,, Wel-

che Vorginge, Erlebnisse, Aufgaben, Ich-Erfahrungen und sozialen Erfahrungen

haben konstitutive Bedeutung bei der retrospektiven Ausbildung von Lebensge-
schichte erhalten und bieten sich an als Interpretationspunkte fiir sinnvolles und

ich-bedeutsames Lernen?” (Maurer 1980, S. 110)

Im Rahmen meines Forschungsprojekts erfihrt sie folgende Konkretisierung:

e Welche Erfahrungen mit dem Instrument Klavier, mit Musik, mit Leh-
renden im Unterricht, mit sich selbst haben Musikstudierende vor und
wihrend der kiinstlerischen Ausbildung in ihrem Lehrerstudium ge-
macht?

e Welche Krisen, lebensgeschichtlich bedingte Briiche haben subjektive Be-
deutungszumessungen konstituiert (Abneigungen, Priaferenzen, Festle-
gungen, Motivationen, Angste), deren Niederschlag in personspezifi-
schen Begegnungsweisen dem Instrument, Musik, der/dem Lehrenden
und sich selbst gegeniiber zu beobachten ist?

e Wie wirken lebensgeschichtliche Voraussetzungen von Musikstudieren-
den in den verschiedenen Dimensionen instrumentalen und kiinstleri-
schen Lernens (in den Bereichen: Differenzierung und Kontrolle von Be-
wegungsabldufen, Steigerung innerer Horfahigkeit, musikalischer Aus-
drucksfahigkeit, Konzentrationsfahigkeit, der Verdnderung von Selbst-
und Fremderfahrungen)?

2.3 Vorgesehene Untersuchungsmethoden

2.3.1 Methoden der Datenerhebung

Im Rahmen des Forschungsvorhabens , Kiinstlerische Ausbildung und Le-
bensgeschichte” wird das empirische Material mittels eines Konzepts quali-
tativer Befragung gewonnen. Dieses wurde erstellt aufgrund intensiver Aus-
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einandersetzung mit der fiir qualitative Befragungen einschldagigen Literatur
(Kohli 1978, 1980, 1981; Schiitze 1979; Schneider 1980; Hermanns 1984 so-
wie Baacke 1978). Es versucht, den Anforderungen interpretativer Soziologie
an ein Interviewverfahren gerecht zu werden. Theoretischer Bezugsrahmen
dieses offenen, aber durch Leitfaden thematisch strukturierten Interviews ist
das ,interpretative Paradigma” (Wilson 1973; Schiitze 1979), welches das In-
terview als ,eine soziale Interaktion zwischen wenigstens zwei Partizipanten”
bestimmt, ,,die sich in ihren wechselseitigen Verhaltenserwartungen aufeinan-
der beziehen” (Windolf 1979, S. 311).

Konzeption und Durchfithrung des im Forschungsprozefl angewandten qua-
litativen Befragungsverfahrens werden durch folgende vorgegebenen Regeln
bestimmt:

Der Interviewpartner mufl wéhrend des Interviews Gelegenheit erhalten, sei-
nen ,,Standort, seine Perspektive und seine Sicht der Dinge deutlich zu machen”
(Hermanns 1984, S. 53); erst das Gewihren der drei ,,Freiheitsgrade”: Aus-
fiihrlichkeit, Dispositionsspielraum in der Auswahl und Gestaltung seiner
Beitrage sowie Detailliertheit in der Darstellung seines Redegegenstandes
(Hermanns, S. 53) ermdglichen der oder dem Interviewten, seine subjektive
Perspektive darzustellen. Neben der Sachverhaltsdarstellung kommt stets die
Beziehung des Sprechers zum Gegenstand und zu handelnden Personen im
Rahmen der Befragungen zum Ausdruck. Aus diesem Grunde sind die Inter-
views fiir dieses Forschungsvorhaben so angelegt, da3 die zu interviewenden
Musikstudierenden in der Lehrerausbildung trotz eines inhaltlich vorstruk-
turierten Bezugsrahmens in Form cines themenzentrierten Leitfadens wih-
rend der Erhebung Gelegenheit zu narrativen Phasen erhalten. Der themen-
zentrierte Leitfaden fiir die Interviewsituation bestimmt jedoch durch seine
Anordnung nicht die Abfolge der Gesprachsphasen, sondern erfiillt die Auf-
gab; den inhaltlichen Horizont der Befragung einzugrenzen.

Die Multidimensionalitdt biographisch orientierter qualitativer Erhebungen
bedingt eine Beschrinkung auf die Durchfithrung von ca. 20 qualitativen Be-
fragungen (vgl. dazu auch Baacke 1985, S. 11). Dieses empirische Material
wird zundchst als ausreichend angesehen, weil damit ein weitreichendes
Spektrum an unterschiedlichen Lebensbeziigen, an geschlechtsspezifischen
Differenzierungen, an Unterschieden, was musikalische Vorerfahrungen und
Erfahrungen in organisierten Unterrichtsprozessen im Rahmen kiinstleri-
scher Ausbildung am Instrument wéhrend des Lehrerstudiums sowie Mog-
lichkeiten der Selbst-Thematisierung der Studierenden anbelangt, gegeben er-
scheint.
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Kriterien fiir die Auswahl der Interviewpartner: Aus der Anlage des Projekts
ergibt sich eine Begrenzung der Interviews auf Musikstudierende in der Leh-
rerausbildung, weil sich bei ihnen die Probleme in der Instrumentalausbil-
dung besonders deutlich abzeichnen, und weil dieser Personenkreis zukiinf-
tig nach dem Staatsexamen weitgehend selbst als Instrumentallehrer tétig
sein wird, nachdem die Berufsperspektive fiir Musikunterricht an allgemein-
bildenden Schulen auBlerordentlich reduziert erscheint.

Die Interviewpartner miissen Studierende einer Institution fiir Lehrerausbil-
dung sein, in welcher Musiklehrer fiir den Unterricht in der Sekundarstufe
IT ausgebildet werden.

Sie miissen hinreichende Erfahrung in der Instrumentalausbildung wéhrend
des Studiums besitzen; es wird davon ausgegangen, daf} dies bei Studierenden
ab dem 5. Semester gegeben ist.

Sie miissen Studierende fiir das Lehrfach Musik Sek. II sein, die als instru-
mentales Hauptfach Klavier gewéhlt haben. Eine Begrenzung auf diesen Per-
sonenkreis wird zum einen aus Grinden der Praxisrelevanz, zum anderen
aus Griinden der Vergleichbarkeit vorgenommen.

2.3.2 Methoden der systematischen Auswertung des empirischen
Materials

Das im Rahmen des Forschungsvorhabens mittels qualitativer Befragungen
gewonnene empirische Material bedarf eines methodisch geleiteten Analyse-
und Interpretationsverfahrens, um die in den Interviews enthaltenen Selbst-
Thematisierungen von Musikstudierenden in der Lehrerausbildung erschlie-
Ben zu konnen. Interpretation biographisch orientierten Materials setzt
prinzipiell hermeneutische Operationen als verstehendes, interpretierendes
ErschlieBen voraus (Baacke 1985, S. 11; Heinze/Klusemann 1980, S. 109; Oe-
vermann 1980, S. 15ff.).

Die interpretationsleitende Frage fiir die ,narrativen Interviews” lautet: Wie
begreifen sich die Interviewten selbst im Verhéltnis zu ihren jetzigen und frii-
heren Lehrerinnen und Lehrern, zum Instrument Klavier, zur Musik, zu ih-
ren Eltern, Freunden, Mitstudenten, ihrer sonstigen Umwelt?

Die sich fiir den Interpretationsvorgang stellenden methodischen Probleme
konnen in diesem Zusammenhang leider nur knapp umrissen werden. Bei
der Interpretation qualitativer Erhebungen gilt es, eine Komplexion von Da-
ten zu erschliefen sowie Beziehungen und Bedeutungen von Erzédhltem und

76



Verschwiegenem aufzudecken (Baacke 1979, S. 27, und Bittner 1979, S.
120ff.).

Die in den VerstehensprozeB hineinwirkenden doppelten Deutungsmuster
miissen im Interpretationsvorgang transparent gemacht werden: Die Selbst-
deutung des Interviewpartners und Fremddeutung durch den Interpreten, wo-
bei in letztere die lebensgeschichtlich bedingte, eigene Selbstdeutung vielfach
hineinspielt. Die in den Selbst-AuBerungen der Interviewten enthaltene, zu
erschlieBende Welt von Erfahrungen ist fiir den Interpreten jedoch nur zu
verstehen, wenn er sie aus seinem ,,erworbenen Zusammenhang des Wissens
aus verstehbar gemacht hat” (Henningsen 1981, S. 26).

Fir die Darstellung der Analyseergebnisse gilt es, ein Verfahren zu ent-
wickeln, welches die Entfaltung von Lebensbeziigen des Probanden aus der
Sicht des Interpreten und gleichzeitig die Moglichkeit seiner Selbst-Reflexion
zulaBt.

Die Entfaltung des Bedeutungs- und Sinngehalts von Interviews erfordert die
tentative” Erprobung und Explikation von Aufmerksamkeitsrichtungen
Theoreme, Annahmen, Fragen) am Material (vgl. dazu Heinze/Klusemann
1980, S. 97). Glattungen von im Material verankerten Ambivalenzen und
Widerspriichen, welche fiir das AlltagsbewuBtsein typisch sind, diirfen im
Rahmen des Interpretationsvorgangs nicht vorgenommen werden. Sie ver-
dienen ebenso wie Schliisselworter, auffillige sprachliche Wendungen und
Unklarheiten die besondere Aufmerksamkeit des Interpreten, da sie in der
Regel die Funktion von ,,Wegweisern” auf bestimmte Zusammenhidnge und
Problemstellungen einnehmen, welche sich erst nach und nach wihrend der
hermeneutischen Operationen herauskristallisieren lassen. Durch Interpreta-
tionsverfahren gewonnene Ergebnisse erlangen den wissenschaftslogischen
Status einer Hypothese (Heinze/Klusemann 1980, S. 97f.) Damit bleiben al-
le Interpretationen prinzipiell korrigierbar.

2.3.3 Methoden der Dokumentation von Forschungsergebnissen

Die Rekonstruktionsversuche von Ausschnitten instrumentbezogener Lern-
und Bildungsgeschichten setzen umfangreiche Einzelstudien voraus, welche
an einen aufwendigen Arbeitsprozefl gebunden sind. Durch Riickbezug auf
Interviews und Einzelfallstudien erfolgt eine vergleichende Analyse, welche
folgende Fragestellungen beriicksichtigen wird:
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e Welche lebensgeschichtlich bedingten Ercignisse und Prozesse werden
von den befragten Musikstudierenden als konstitutiv fiir
a) personlich bedeutsames und eigenstdndiges Lernen,

b) verhinderte Lernprozesse herausgestellt?

e Welche Bedeutung kommt sinnvollem Uben, angeregt durch organisierte
Prozesse im Klavierunterricht wahrend des Studiums, in Bezug auf die
Konstitution personlich bedeutsamen Lernens zu?

Da in diesem Zusammenhang die Présentation einer Einzelstudie zu viel
Raum einnehmen wiirde (vgl. dazu Grimmer 1985a und b), mochte ich
mich, ausgehend von Fallstudien, auf die Gegeniiberstellung von zwei gegen-
sdtzlichen, lebensgeschichtlich bedingten ,,Leitlinien” konzentrieren, welche
personlich bedeutsame Lernprozesse im Klavierunterricht weitgehend ver-
hinderten oder forderten, um daraus einige Konsequenzen fiir die klavier-
pddagogische Praxis abzuleiten.

3. Lebensbeziige als Spuren verhindernder und férdernder Lern-
prozesse

3.1 Kontinuitdtsbriiche in der Klavierausbildung vor der Hoch-
schulzeit und ihre Auswirkungen auf die Konstitution personlich
bedeutsamen Lernens im Studium

Sabine B., eine sympathische, temperamentvolle junge Frau, scheiterte im 2.
Semester ihres Klavierstudiums und versuchte danach die Zusammenarbeit
mit mir. Sie war zundchst nicht in der Lage, zwei Takte eines Intermezzos von
Brahms im Zusammenhang zu spielen. Bei jedem Versuch geriet sie ins
Stocken, stolperte, brach ab, war ungliicklich, gab auf. Thr Selbstwertgefiihl
war offensichtlich empfindlich getroffen, sie traute sich nicht mehr zu, aus
eigener Initiative intuitiv etwas richtig zu machen, und ihre Empfindungen,
ausgelost durch Musik, wiederzugeben. Fiir mich bestanden erhebliche
Schwierigkeiten, die Studentin im Unterricht nach und nach ,,aufzubauen”,
ihr beim Zuriickerobern verschiitteten Selbstvertrauens zu helfen. Sie brach-
te von sich aus wenig in den Unterricht ein, hatte grof3te Mithe beim Vom-
Blatt-Spielen und brauchte sehr lange, um einen unbekannten Notentext ein-
zustudieren. Thr Durchhaltevermdgen war wirklich nicht gerade grofl zu
nennen! Bei der Analyse ihrer instrumentbezogenen Vorgeschichte, die lei-
der erst nach dem Klavierexamen stattfand, gewann ich Einsichten, durch
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welche ich verstehen lernte, warum das fiir sie charakteristische geringe
Durchhaltevermdgen schon frithzeitig durch Lebensbeziige unterstiitzt
wurde:

Mit 13 Jahren erhdlt Sabine B. ihren ersten Klavierunterricht, mehr zuféllig
als geplant. Sie wiachst mit einem gleichaltrigen Jungen auf, der auf Wunsch
seiner Eltern Klavier lernen soll. ,,Er war immer so faul, und ich war das gute
Vorbild, und da sollte ich halt mitgehen, und bald wollte die Klavierlehrerin
ihm keinen Unterricht mehr geben, sondern mir. Spdter ging das nicht mehr,
weil die Lehrerin ins Haus kam, und wir hatten ja kein Klavier.” Erst mit 14
Jahren erhélt die Schiilerin ,geregelten” Klavierunterricht. Die Mutter
macht die Anschaffung eines Instruments moglich. Das Klavier wird fiir das
junge Médchen das Instrument, das sie ,,ziemlich stark zur Musik bringt *: Thre
Beziehung zu diesem Instrument wird zweifellos durch die begeisternde Un-
terrichtsatmosphére bei ihrer zweiten Klavierlehrerin vertieft, welche auf
Sihre Art ziemlich toll war: Die Akzente in diesem Unterricht lagen auf dem
lustbetonten, unmittelbaren, spielerischen Umgang mit Musik; als Gefahren
Llauerten” jedoch ,,Verwohnungsexistenz” und NarziBmuskult. Das frith in-
ternalisierte, schmeichelhafte Erleben, Vorbild zu sein, hat in der begeistern-
den Atmosphére der zweiten Phase ihres Klavierunterrichts seine Fortset-
zung gefunden. Den Schritt, diesen Unterricht dennoch von sich aus abzu-
brechen, begriindet Sabine zum einen damit, personlich in eine Krise geraten
zu sein (Schwierigkeiten mit einem Freund, Selbstbehauptungsversuche ge-
geniiber den Eltern), zum anderen damit, da3 die Stiicke, welche sie zu spie-
len hatte, keinen Anreiz mehr boten. Anforderungscharakter und intellek-
tuelles Anspruchsniveau wiesen nicht die angemessene Hohe auf, um
kontinuierliche, langfristige Anstrengungen in ihr auszuldsen. Personlich be-
deutsame Lernprozesse sind jedoch an ein Klima geistiger Auseinanderset-
zung gebunden, an Reibung und Uberwindung von Widerstindigem.

Nur ein halbes Jahr hielt Sabine aus im darauffolgenden Unterricht bei Frau
H., aus der Riickerinnerung ein Gegenmodell zum vorhergehenden lustbe-
tonten: ,,Das war nicht so toll, das hat nicht so viel Spaf3 gemacht, die hat ver-
sucht, Gehorbildung und so Sachen mit reinzuziehen, aber das war so vom Un-
terricht her nichts!”

Der hiaufige Wechsel — das Médchen erhilt jetzt bei einem Kompositionsstu-
denten Unterricht —, die Austauschbarkeit von Bezugspersonen sowie die je-
weils anders organisierten und inhaltlich ausgerichteten Anforderungen ver-
hindern eine stabile, organisch wachsende Beziehung zum Instrument, zur
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Musik, zu sich selbst und damit personlich bedeutsame Lernprozesse iiber-
haupt. Die Diskontinuitdt in der vor dem Studium liegenden Klavierausbil-
dung verstdrkt in der Studentin die Neigung, bei Anstrengungen, welche auf
sie zukommen, schnell aufzugeben, die Bezichung zu einem Musikstiick, das
erst langfristig am Klavier erobert werden miifit; kurzerhand abzubrechen.
Auch die auffallende Tendenz, Ursachen fiir unlustvoll erlebte Arbeit
schneller bei den Lehrenden als bei sich selbst zu finden, wird vermutlich
dadurch unterstiitzt. So ist es fiir mich heute kaum verwunderlich, dafl der
Klavierunterricht in der ersten Phase ihres Studiums zum Horrortrip, zum
Martyrium werden mufite. Die Auseinandersetzungen, welche ich mit Sabine
B. hdufig fiihrte, da sie an Kontinuitdt und Intensitdt in der Arbeit am Instru-
ment immer wieder nachliell, bewirkten nur wenig. Was mich am meisten
betroffen machte, war die Beobachtung, dal sich diese Verhaltensweise auch
auf diejenige Musik erstreckt; welche ihr besonders am Herzen lag. Spielte
ich der Studentin z. B. am Klavier eine Sonate von Schubert vor, die Musik,
welche es fiir sie ,,am meisten in sich hat”, so war sie dadurch zunéchst so an-
geregt, dal} sie ihre Bereitschaft zu ernsthafter und zdher Auseinandersetzung
tiberschwenglich signalisierte. Aber wie schnell war dieses Engagement ver-
flogen, wie schnell wurde ein eigenes Vorgehen, ein selbstgesetztes Arbeits-
programm wieder fallengelassen! Wie schnell auch wurden Selbst-Rationali-
sierungen vorgeschoben, wenn es darum ging, zu begriinden, warum ein
Stiick, mit dem sich die Spielerin noch bis vor kurzem identifizierte, wegge-
legt werden muflte. Der fiir diese Studentin typische Konflikt zwischen Ar-
beit und Lust konnte wihrend ihres Klavierstudiums nur sehr bedingt ausba-
lanciert werden (vgl. dazu ausfithrlicher Grimmer 1985b). Ich vermute, daf
seine Bearbeitung noch wesentlich langfristiger hétte angelegt sein miissen,
um die Bedingungen, ihrer Vorgeschichte — wenn itiberhaupt — ein Stiick
weit mehr einholen zu kdnnen.

3.2 Anstof3e zur Selbst-Organisation

,, Nachdem ich mich ein paar Jahre immer vor dem Klavierunterricht verriickt
gemacht hatte, beschlofy ich eines Tages, nun regelmaBiger zu iiben. Ich machte
mir klar, daf3 es Blédsinn ist, sich so verriickt zu machen, und daf} ich selber
daran Schuld hatte; also beschlof3 ich, nun jeden Tag eine Stunde zu iiben. Ich
stellte mir jeden Tag einen Wecker, und iibte auch tatsdchlich so lange, bis er
klingelte.”

80



Zum Zeitpunkt dieses ersten Versuchs bewufiter Selbstgestaltung in der iiben-
den Auseinandersetzung mit Musik, dein Instrument und sich selbst, ist
Meike W. 14 Jahre alt. Vorausgegangen war eine ldngere Phase, fiir die ein
nahezu ,masochistischer Mechanismus” kennzeichnend gewesen zu sein
scheint: Geiibt wird nur an drei Tagen in der Woche, als Folge entsteht ein
erheblicher Druck; dennoch will die Schiilerin ,,gut sein” und gelobt wer-
den. Die Enttduschung iiber die ,berechtigte Kritik” des Lehrers ist Enttdu-
schung tiber sich selbst. Sie ist deshalb so bitter, weil die Spielerin von gro-
Bem Ehrgeiz erfiillt ist und ihren eigenen Anforderungen nach Qualitit
nicht nachkommen kann. ,,/ch wollte, wenn ich ein Stiick spielte, es hinterher
gut spielen, nicht von vorneherein aus Interesse an Musik, sondern wohl eher,
um Erfolgserlebnisse zu haben.” Diesem Selbstbekenntnis der zum Zeitpunkt
des Interviews 24-jahrigen Studentin entsprechen zahlreiche Aussagen, wel-
che die ich-stabilisierende Wirkung des Erfahrungszusammenhangs, Spaf
am Klavierspielen zu haben, weil sie ,,gut” ist, belegen. Ein Lob ihres Lehrers
macht sie gliicklich, Erfolgserlebnisse beim Spielen, die jdhrlichen, mit der
Note ,,sehr gut” bestandenen Priifungen am Konservatorium spornen an.

Aber aus der Retrospektive gesehen war die damalige Phase der Bezichung
zum Klavierspielen nicht ohne Schattenseiten. ,,Es war doch alles mit sehr viel
Arbeit und Aufregung verbunden” und die Sehnsucht nach dem freien Nach-
mittag, den die Freunde verbringen konnten, wihrend sie ,,immer diesem
Ubedruck” ausgesetzt war, wurde zeitweilig groB. Ihre Selbstwahrnehmung
beschreibt Meike W so: ,,Doch ich war jetzt irgendwie so drin in meiner Rolle,
daf3 niemand verstanden hdtte, wenn ich ausgestiegen wdre.” Bedingt durch die
Erfahrung des Genusses von Erfolgserlebnissen sowie eine relativ kontinu-
ierlich mitwachsende Féhigkeit zur Selbst-Reflexion hatte sich bei dieser Kla-
vierspielerin in Ubereinstimmung mit der Erwartungshaltung des sie umge-
benden gesellschaftlichen Umfelds frithzeitig ein positives Selbst-Bild heraus-
gebildet, das ihr half, Frustrationen zu ertragen und zu iiberwinden.
Frustrationen und lebensgeschichtlich bedingte Briiche bleiben nach dem
16. Lebensjahr nicht aus. Fiir ldngere Zeit ist ihr Vorspiel-Selbstvertrauen er-
schiittert, nachdem Meike wéhrend eines Schulkonzerts im Zusammenspiel
mit dem Orchester aus ihrem Part gerédt. Der Freitod ihres langjéhrigen, ver-
ehrten Klavierlehrers bedingt den Wechsel zu einem Klavierpddagogen an die
Musikhochschule. Dieser Neubeginn 16st in der Schiilerin — sie spricht be-
zeichnenderweise von einem Ubergangsschock — die schwer zu verarbeitende
Erfahrung aus, fiir den neuen Lehrer nur eine unbedeutende Person zu sein:
»Er zeigte, im Gegensatz zu meinem alten Lehrer, kein Interesse an mir.” Das
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positive Selbstbild gerdt ins Wanken, nicht mehr die Pathétique darf sie iiben,
sondern eine Bagatelle von Beethoven. Die Lust zu iiben schrumpft, zu deut-
lich sind Assoziationen an die Anfangerzeit heraufbeschworen.

Zu Beginn des Musikstudiums an der Hochschule wird Meike mit der nidch-
sten grofen Enttduschung konfrontiert: Ein Semester lang ist sie ganz auf
sich gestellt. Die Situation des Instrumentalunterrichts ist desolat, Studenten
im 1. Semester erhalten keinen Hauptfachunterricht. Aus dieser Enttdu-
schung heraus entwickelt die Studentin ein Konzept bewullter Selbst-Organi-
sation. Sie fait den Vorsatz, jeden Tag konsequent zwei Stunden zu tiben —
und hilt ihn durch! Sie stellt fest, dal sie sich nun in der miBlichen Lage
befindet, sich selbst ,,Druck” verordnen zu miissen. Auch die Entscheidung,
was sie denn eigentlich iiben will, stellt sie vor eine neue Frage, denn alle zu-
vor gespielten Stiicke sind bislang vom Lehrer ausgesucht worden. Der Ehr-
geiz, das Fantasie-Impromptu von Chopin mit allen zu bewiltigenden
Schwierigkeiten nun allein zu schaffen, und die beim zweiten, wenn auch
ungeliebten, Lehrer errungene Selbstdisziplin, genau zu iiben, erweisen sich
jetzt als hilfreich.

Diese Phase des Auf-sich-selbst-gestellt-Seins wurde fiir Meike W. zur Mog-
lichkeit intensiver Auseinandersetzung mit sich selbst und ihrer Beziechung
zum Instrument Klavier, zur Musik, eine Phase der Verdichtung persénlich
bedeutsamer Lernprozesse, in der sie sich auch die Frage nach dem Sinn des
Ubens dringlicher stellte als bisher: ,,Ist es nicht ganz schén blod, ungefihr ein
halbes Jahr an einem Stiick zu iiben, nur damit man dann hinterher sagen
kann, ich habe dieses Stiick geschafft, ich habe es auch einmal gespielt?”

4. Lebensgeschichte und pddagogisches Handeln im Klavierunterricht

Welche Folgerungen lassen sich aus den recht aufwendigen Versuchen der
Rekonstruktion instrumentbezogener Lern- und Bildungsgeschichten fiir
musikpiddagogisches Handeln in konkreten Situationen kiinstlerischer Aus-
bildung am Klavier ziechen? Was kdnnen wir anhand von entfalteten Bil-
dungsschicksalen lernen?

Die Beschiftigung mit Ausschnitten individueller Geschichte instrumenta-
len Lernens kann die Aufmerksamkeit von Klavierpddagogen fiir personspe-
zifische, subjektive Lernbedingungen erhdhen und zur intensiven Auseinan-
dersetzung mit der oder dem Auszubildenden anregen. An den beiden unter-
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schiedlichen, hier gegeniibergestellten lebensgeschichtlichen Beziigen lassen

sich folgende Einsichten gewinnen:

e Diskontinuitdt in der Klavierausbildung verhindert die Konstitution per-
sonlich bedeutsamer Lernprozesse, eine stabile, organisch wachsende Be-
ziehung zum Instrument, zur Musik, zu sich selbst, zu den Lehrenden.

e Lustvoll erlebtes Selbst und lustvoll erlebte Arbeit sind unabdingbare
Voraussetzungen fiir persdnlich bedeutsames Lernen im Rahmen kiinstle-
rischer Ausbildung. Um jedoch Arbeit am Klavier als lustvoll erleben zu
konnen, bedarf es offenbar eines friihzeitig inszenierten Erfahrungskonti-
nuums mit individuellen Evidenzerlebnissen von wachsendem Koénnen
und entsprechender Anerkennung bei mithevollem Selbst-Einsatz und —
phasenweise zu ertragendem Scheitern.

e Nahezu alle bislang von mir bearbeiteten Interviewprotokolle lassen den
SchluB zu, daB Leidensprozesse und die Kraft zu ihrer Uberwindung wichti-
ge Voraussetzungen fiir die Konstitution von persdnlich bedeutsamem
Lernen sind, ebenso — das zeigt das Fallbeispiel der Studentin Meike W.
— fiir die Fahigkeit zur Selbst-Organisation und Eigenstindigkeit.

e Friihzeitig internalisierte Bestdtigung und Erleben von Vorbildfunktion
priagen das ,,Selbstbild” von Instrumentalschiilern. Ereignen sich im Un-
terricht radikale Verletzungen solcher Selbstbilder, wie in der ersten Pha-
se ihres Klavierstudiums bei Sabine B., die sich tiberhaupt nicht von ihrer
Lehrerin ,,angenommen” fiihlte, so geraten die betreffenden ,, Trager” ver-
letzter Selbstbilder in eine Krise, welche die Schwierigkeiten im Bereich
kiinstlerischer Ausbildung am Klavier betrachtlich erh6hen kann.

Inwiefern verhelfen jedoch die skizzierten Einsichten dazu, musikpiddagogi-
sches Handeln im Instrumentalunterricht abzusichern, zu fundieren?
Einsichten in lebensgeschichtlich bedingte Voraussetzungen von Lernprozes-
sen im Klavierunterricht sind Verstehensgrundlage und Bezugsfelder fiir sich
im Unterrichtsgeschehen konkret stellende Probleme. Sie leiten uns dazu an,
die Frage nach den Bedingungen ihrer Konstitution zu stellen und zu beant-
worten sowie Moglichkeiten ihrer Bearbeitung zu finden. Ich mochte dies
noch einmal an zwei Beispielen verdeutlichen:
Habe ich als Padagogin — wie etwa im Fall von Sabine B. — zumindest Teil-
einsichten in die Bedingungen der Konstitution ihrer unsteten, labilen Bezie-
hung zum Instrument, der Musik und sich selbst gegeniiber gewonnen, so
wird mir deutlich, da gut gemeinte Ermahnungen, linger durchzuhalten,
keinerlei langfristige Wirkung bei ihr hervorrufen werden. Um dieses Pro-
blem annidhernd angemessen bearbeiten zu konnen, habe ich mich dagegen
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auf eine langanhaltende Arbeits- und Versuchsphase einzustellen, welche un-
ter der Leitvorstellung kontinuierlicher Steigerung der Anforderungen an
den Selbst-Einsatz der Studentin steht und — vielen Fehlschldgen unterliegen
wird.

Habe ich als Padagogin erkannt, dal die bei Hartmut K. zu beobachtende
Verspannung Ausdruck eines frithzeitig internalisierten Leistungssyndroms
und existentieller Bedrohung ist, so wird es nicht sinnvoll sein, mit ihm nur
Lockerheitsiibungen am Instrument zu betreiben, sondern es muf} ein Bei-
trag dazu geleistet werden, die hier entlarvten Ansdtze der Selbstzerstorung
in eine befriedigendere Beziechung zu sich selbst und zum Klavier umzuleiten
(vgl. dazu Grimmer 1985a).

An beiden Beispielen 148t sich mit Sicherheit ablesen: Péddagogisches Han-
deln wird nicht leichter, wenn es in Subjekt-bezogenen Einsichten griinden
kann, bietet aber die Chance, weniger an Studierenden vorbeizuhandeln als
Zuvor.

Subjekt-orientiertes pddagogisches Handeln weist eine unmittelbare Nidhe zu
therapeutischer Arbeit auf, wobei ,therapeutisch” dann in diesem Zusam-
menhang heiflt, verdrédngte, unterdriickte und vernachldssigte Anteile eines
»Selbst” bewullt zu machen, neu zu beleben und zu kompensieren.
Subjekt-orientiertes padagogisches Handeln zeigt die Grenzen von Klavier-
pddagogen auf und verweist auf die Notwendigkeit einer Reform instrumen-
talpddagogischer Ausbildung.

Subjekt-orientiertes pddagogisches Handeln in der Instrumentalausbildung
ist auch immer abhdngig von den lebensgeschichtlichen
Bedingtheiten von Lehrenden, von ihrer Empathie- und
Wahrnehmungsfahigkeit, ihrer Sensibilitdt, Intuition, von ihrer Handlungs-
bereitschaft, Deutungsfihigkeit, Frustrationstoleranz und dem Interesse am
Schiiler als Menschen.
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Zur Person des Lehrers im Musikunterricht

Methodologische Probleme und Perspektiven zu einem
Konzept offenen Musikunterrichts

WERNER JANK / HILBERT MEYER / THOMAS OTT

Hermann J. Kaiser (Hg.): Unterrichtsforschung. - Laaber: Laaber 1986.
(Musikpddagogische Forschung. Band 7)

Dieses fiir die AMPF-Tagung in Trossingen geschriebene Referat besteht
nicht, wie manchmal iblich, aus locker ancinandergereihten Teilen; wir ha-
ben uns vielmehr bemiiht, die aus der individuellen Arbeit der Autoren er-
wachsenen Teile griindlich zu iiberarbeiten und, soweit mdglich, zu einem
Ganzen zu integrieren. Unser Referat ist schwerpunktméfBig auf wissen-
schaftstheoretische und methodologische Probleme der Analyse der Lehrer-
person ausgelegt; insofern ist es in unseren Augen eine sinnvolle Ergdnzung
zu dem Referat von Werner Piitz auf dieser Tagung (Personlichkeit und
Unterrichtsverhalten), dessen Zielstellungen und inhaltliche Akzentsetzun-
gen wir in vielen Punkten teilen. Mit dem Begriff ,wissenschaftstheoretisch’
bezeichnen wir in einem weiten Begriffsverstindnis alle mit der Produktion
und Kritik wissenschaftlicher Erkenntnis verkniipften theoretischen Fragen;
der Begriff ,methodologisch’ beziecht sich demgegeniiber in einem engeren
Sinne auf die forschungslogischen und -praktischen Probleme wissen-
schaftlicher Arbeit.

1. Anmerkungen zum Stand der Diskussion um die Bedeutung der
Lehrerperson im Unterricht

1. 1 Die Unzulinglichkeit traditioneller Problemdefinitionen

Daf die ,Person’ des Lehrers fiir den Unterricht und seine Ergebnisse hoch-
bedeutsam sei, scheint eine der ganz wenigen Annahmen in Pddagogik und
Erziehungswissenschaft zu sein, die iiber historische, politische, bildungs-
theoretische und nationale Grenzen hinweg unumstritten ist. Drei beliebig
herausgegriffene AuBerungen — von Autoren mit ganz unterschiedlichem
bildungsgeschichtlichem Hintergrund und theoretischem Standort — mogen
dies illustrieren:
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e In seiner Schrift Die Seele des Erziehers und das Problem der Lehrerbildung
(1921, S. 110) behauptet Georg Kerschensteiner: ,, Ein Lehrer. . ., der eine
volle Persénlichkeit geworden ist, ist selbst das wertvollste Bildungsgut, das,
als lebendige Kraft iiber allen Wissenschaften, Kiinsten und religiésen Giitern
stehend, die grofite Wirkung auf die Schiiler auszuiiben vermag. Denn in ihm
sind die Werte nicht latent wie in allen sachlichen Kulturgiitern, hier sind
sie in voller Wirksamkeit, hier springen sie dem Schiiler im Erlebnis in voller
Schonheit entgegen und werden von allen offenen Seelen begierig aufgenom-
men.”
In verbliiffender Ubereinstimmung mit Kerschensteiner duBert sich mehr
als ein halbes Jahrhundert spédter Hartmut von Hentig (1978, S. 11): ,, Muf
der Lehrer — und muf3 nicht vor allem der Musiklehrer — in erster Linie ein
Mensch sein, der mit seinen Erfahrungen, Empfindungen und Gedanken red-
lich umgeht?! Er ist selbst sein bestes und wichtigstes Curriculum. Es ist in
seine Person eingeschrieben oder miifite es sein, und dann kann es auch wirk-
sam werden in dem, was er mit den Schiilern tut, auf das hin, was er mit
ihnen erreichen will. Wenn seine Person seine Lehre nicht legitimiert, wenn
sie sie nicht ausweist, dann kann er lehren, was er will — es wird nichts brin-
gen.”

e In ihrem groBen Forschungsbericht Merkmale der Lehrerpersionlichkeit,
der mehrere Jahrzehnte empirischer Bemithungen auf diesem Gebiet zu-
sammenfalit, stellen Getzels und Jackson (1963) fest: ,, Die Personlichkeit
des Lehrers ist eine wichtige, vielleicht sogar die entscheidende, zugleich aber
auch komplizierteste Variable im Unterrichts- und Erziehungsgeschehen der
Schule. Sie kann in ihrer Wirkung auf die Lernbereitschaft und Leistungsfd-
higkeit, aber auch auf die personliche Entwicklung der Schiiler nicht hoch ge-
nug eingeschdtzt werden” (Pause 1972, S. 1357).

Sobald man freilich die Ebene vordergriindiger Evidenzen verldfit und nach

der Art des Zusammenhangs von Lehrermerkmalen und piddagogischen Wir-

kung fragt, erhdlt man nur unklare Antworten. ,, Die zweifellos grofie Bedeu-
tung,, die der Person des Lehrers in der Schule zukommt, kann noch einmal un-
terstrichen werden; die wissenschaftliche Untersuchung dieses Sozialisationsfak

tors jedoch mufs als unzuldnglich gelten und ldfit noch keine prézisen Aussagen
tiber seine Wirkung zu”, schreibt Ulich (1976, S. 121) — und dies nach jahr-
zehntelangen intensiven Bemiihungen, des ,Faktors Lehrer’ von den verschie-
densten Forschungsansitzen und Fragestellungen her habhaft zu werden:

Die geisteswissenschaftliche Schule der deutschen Pddagogik im Gefolge Dil-
theys versuchte immer wieder, ,ideale” Merkmale der Lehrerpersonlichkeit
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zu bestimmen — von Diltheys ,, pddagogischem Genius” tiber Kerschenstei-
ners Seele des Erziehers (1921) und Nohls Theorie des , pddagogischen Bezu-
ges” (1949) bis hin zu Sprangers ,, geborenem Erzieher” (1958). Gemeinsam ist
allen diesen Ansidtzen eine aus der klassischen Philosophie und Literatur {iber-
kommene emphatische Personlichkeitsauffassung (Personlichkeit soll sein!)
und die Uberzeugung, nur Persdnlichkeiten im anspruchsvollen, normati-
ven Sinne dieses Begriffs seien auch zu Erzichern qualifiziert: ,, Die Aufgabe
der Erziehung der werdenden Personlichkeit kann nur von Personlichkeiten in
ideegemdfier Weise gelost werden” (Gaudig 1917, S. 130).

So begegnet man bei diesen Autoren immer neuen Versuchen, Erziehertypo-
logien und Jugendkataloge aufzustellen — die freilich gerade wegen ihres
idealistischen Anspruchs folgenlos bleiben muflten: zu abstrakt, um in der
situativen Vielfalt der Unterrichtswirklichkeit handlungsorientierend zu
wirken, zu groBartig, um den ,Durchschnittslehrer’ mit seinen Problemen
zu erreichen, und zu statisch gedacht, als daB3 sie auf Ausbildung hitten bezo-
gen werden konnen (vgl. Nipkow 1967, Zifreund 1967, Hierdeis 1980). Jede
empirische Basis fehlt; stattdessen sind diese Personlichkeitsmodelle oft nur
die ,Ubersetzung’ pidagogischer Konzepte in Charakterstrukturen. So ist
Diltheys ,, pddagogischer Genius” natiirlich u.a. auch der ideale ,, Hermeneuti-
ker der Erziehungswirklichkeit” — ihm eignet z. B. , griibelnde Empfindsam-
keit in bezug auf Gestaltung der Seele, auf Mitteilung, auf Methode, auf Unter-
richt” (1960, S. 203); und wéhrend Sprangers ,, geborener Erzieher” stark und
klar im Zentrum des Geschehens steht, seine Schiller zu einer ,,Sekte im
Dienste der Menschenveredelung” um sich versammelt und das ,, Wdchteramt
im Bereich des Moralischen” iibernimmt (1958, S. 37/50), spricht sich Gaudig
— im Sinne von Schiilerorientierung und Selbsttétigkeit — entschieden gegen
den ,, heliozentrischen” Lehrer aus, gegen sein ,, Fiihrertum ™ und gegen das
., Virtuosentum der Selbstdarstellung, das ,mit Menschen- und Engelszungen’ re-
det, aber die Liebe nicht hat, die den bescheidenen Offenbarungen schiichterner
Seelen lauscht” (1917, S. 136).

Mit der ,realistischen Wende’ verlagerte sich auch in der Bundesrepublik
Deutschland die Diskussion auf empirisch-analytische Ansidtze, die den Per-
sonlichkeitsbegriff eher deskriptiv fassen und den Zusammenhang von Un-
terrichtsergebnissen und Personlichkeitsmerkmalen bzw. personlichkeits-
nahen Faktoren wie Lehrstil, Erziehungsverhalten und Lehrer-Schiiler-
Interaktion herauszuarbeiten versuchen. Die Schwierigkeiten solcher Unter-
suchungen liegen darin, daf3
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e ¢s in Psychologie, Soziologie und Anthropologie nicht nur einen, son-
dern viele divergierende Personlichkeitsbegriffe gibt (,,Jede Zahl von 25 bis
um 200 ist hier richtig”; Harle 1980, S. 55);

o ,Personlichkeit’ immer nur punktuell und damit (wie im geisteswissen-
schaftlichen Ansatz) als quasistatische Grof3e in den Blick kommt — prak-
tisch muf3 man damit hinter der Einsicht zuriickbleiben, dafl ,Identitdt’
interaktionsabhidngig und nicht als ein fixiertes Ensemble von Eigenschaf-
ten zu begreifen ist (vgl. z. B. Krappmann 1971);

e die Wirkungen nie in ihrer Gesamtheit, sondern immer nur in Teilaspek-
ten gemessen werden, in deren Definition normative Gesichtspunkte ein-
gehen;

e immer nur kurzfristige, nicht aber die u. U. wichtigeren Langzeitwirkun-
gen erfalit werden;

e Personlichkeits-, Stil- und Verhaltenskategorien nur schwer trennscharf
operationalisiert werden konnen;

e notwendig von Kontextgegebenheiten abstrahiert werden mufl wie z. B.
Unterrichtszielen, Unterrichtsinhalten, Methoden und Medien, durch-
schnittlichem Interaktionsstil und Okologischen Variablen wie etwa dem
,Schulklima” (Rutter u. a. 1980).

Angesichts dieser Schwierigkeiten wundert es nicht, wenn Getzels und Jack-

son nach der vergleichenden Analyse von mehreren hundert (!) vor allem

amerikanischen Untersuchungen zur Lehrerpersonlichkeit eine eher entmu-
tigende Bilanz ziehen: ,,Sie . . . sind in der Regel in ihren Ergebnissen wenig be-
friedigend. Wir haben zwar hinreichend erfahren, daf3 gute Lehrer eher freund-
lich, heiter, sympathisch oder tugendhaft als grausam, depressiv, unsympathisch
oder amoralisch seien, bzw. sein sollten. Damit sind jedoch allenfalls Binsen-

weisheiten zum Ausdruck gebracht worden” (Pause 1972, S. 1501).

Nicht viel besser steht es um die Ergebnisse der Erziehungs- (Fiihrungs-)stil-

forschung (beginnend in den dreiliger Jahren mit Lewins Beobachtungen an-

hand der Skala autoritir/demokratisch/laissez-faire), die bisher nur unklare
bis widerspriichliche Aussagen iiber die Wirksamkeit des Lehrerverhaltens
machen konnte (vgl. Gordon 1970). Offenbar sind solche Stil-Skalen zu
idealtypisch und pauschal konstruiert, als dall sie der empirischen Realitét
gerecht werden konnten; aullerdem diirfte ihre jeweilige Wirk- und Bedeut-
samkeit von Situation zu Situation ganz unterschiedlich ausfallen (Henecka

1980).

Padagogische Forschung zur Lehrerperson ist also mit einem schwer ent-

wirrbaren Knéduel hochst unterschiedlicher theoretischer und forschungs-

90



praktischer Probleme konfrontiert, die im folgenden — in unserer notwen-
dig parteilichen Sicht — vertiefend analysiert werden sollen.

1.2 Theoretische Defizite der aktuellen allgemein- und fachdidak-
tischen Diskussion zur Lehrerperson

Die Einfliisse der Person des Lehrers auf die Qualitdt der im Unterricht er-
zielten Lernergebnisse und auf die Struktur der Lehrer-Schiiler-Interaktion
sind weiterhin ungeklédrt. Deshalb kommen wir zu folgender Ausgangsthese:

These 1: Die bisher vorliegenden Ansdtze zur Beschreibung der tatsédch-
lich beobachtbaren und/oder wiinschenswerten Lehrerperson-
lichkeit weisen einen geringen empirischen Gehalt auf.
Entsprechend unklar bleiben Qualitit und Ausmal faktischer
Handlungsorientierung fir jene Lehrer, die sich mit diesen Theo-
rien auseinandersetzen wollen.

Mit dieser These ist der im Abschnitt 1.1 bereits erdrterte Sachverhalt ge-
meint, dal theoretisch und praktisch unklar geblieben ist, welche Theorien
der Lehrerpersonlichkeit ,angemessen’ bzw. ,richtig’ sind. Gemeint ist im
zweiten Teil der These aber auch, dall unklar ist, ob und in welcher Weise
iiberhaupt theoretische und praktische Aussagen zur ,wiinschenswerten Leh-
rerpersonlichkeit” vom lernenden Studenten und Referendar bzw. vom routi-
nierten, berufserfahrenen Praktiker angeeignet werden, um auf diesem Wege
fir die tatsdchlich stattfindende Unterrichtspraxis Folgewirkungen zu zei-
gen. Der Prozel3 der Aneignung didaktischen Theoriewissens und seiner Umset-
zung in pddagogisches Handeln ist weitgehend ungeklért (vgl. Meyer 1982;
Bromme 1985). Ulrich Gilinthers Bild von der Differenz zwischen der
(musik-)didaktischen ,, Chefetage” in den Universititen und Hochschulen ei-
nerseits und dem, was Lehrer Schulze in der Realschule in Aurich morgen
frith mit seinen ,,Pappenheimern” anfangen kann, scheint unveridndert Gil-
tigkeit zu haben.

Wir haben uns gefragt, welche Griinde fir die Fortdauer dieses theoretischen
und ausbildungspraktischen Defizits zu nennen sind. Bei der Durchsicht der
didaktischen Literatur sind uns folgende Punkte aufgefallen:
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Trotz der weithin anerkannten (eigentlich nur von harten Verfechtern
programmierten Unterrichts bestrittenen) Wichtigkeit der Lehrerperson-
lichkeit fiir das Unterrichtsgeschehen fehlt in den gdingigen allgemein- und
fachdidaktischen Konzepten zur Unterrichtsvorbereitung zumeist die Katego-
rie ,Lehrer’! Ein eigentlich iiberraschender Tatbestand! In der lernziel-
orientierten oder informationstheoretischen Didaktik (vgl. Mdller 1969;
Frank 1969) mag dies noch angesichts des in diesen Modellen angestrebten
Formalisierungsgrades in sich stimmig sein. Aber gerade in der bildungs-
theoretischen und in der lerntheoretischen Didaktik (Klafki 1963; Hei-
mann/Otto/Schulz 1965), also in jenen Konzepten, die nahezu fldchen-
deckend die didaktische Grundausbildung von Lehrern bestimmt haben,
ist der ,Lehrer’ eine merkwiirdig abstrakte, keiner analytischen Prizisie-
rung bediirftige ,GroBe’: Viel Aufwand und analytischer Scharfsinn wird
in die Sachanalyse, in die didaktische und methodische Analyse, in die
Ermittlung des Vorverstindnisses der Schiiler oder in die anthropogenen
und soziokulturellen Voraussetzungen (der Schiiler!) investiert. Aber der
Lehrer mit seinen Stidrken und Schwéchen, mit Ausbildungsdefiziten und
Vorlieben taucht im Planungsraster selbst nirgendwo als Kategorie auf.
(Deshalb sind diese Raster auch an anderem Ort spdttisch als ,, Feiertagsdi-
daktiken” kritisiert worden; vgl. Meyer 1980, S. 179ff.; zur Replik vgl.
Klafki 1985; Schulz 1985.)
Fiir die meisten fachdidaktischen Konzepte innerhalb der Musikerzichung
kann das gleiche behauptet werden: Entweder ist iiber die Rolle der Leh-
rerpersonlichkeit fiir die Unterrichtsvorbereitung, -durchfiithrung und
-auswertung gar nichts zu finden, oder die Autoren beschwdren empha-
tisch ein Bild des ,guten’ Musiklehrers, das den Berufsanfinger eher éng-
stigen diirfte, das aber auch der Routinier entweder als Uberforderung
oder aber als einseitige Fixierung eines bestimmten Lehrerideals zuriick-
weisen diirfte. Fiinf Beispiele sehr kontrirer Herkunft sollen unsere Be-
hauptung untermauern:

— Antholz (1970, S. 47-54) beschreibt zwar ausfiithrlich, wie der Musik-
lehrer nicht sein soll (weder musisch-jugendbewegt noch autoritir im
schlechten Sinn des Wortes usw.), verhakt sich aber bei dem Versuch
einer positiven Bestimmung der ,Lehrerpersonlichkeit’ im Dickicht ab-
strakter Forderungen nach ,, Autoritdit ... im urspriinglichen Sinn von
auctoritas” (S. 49), der durchzuhaltenden ,,Spannung von dirigentischem
und partnerschaftlichem Fiihrungsstil” (S. 52), nach dem ,, Vor-bild” des
Lehrers (S. 52)11. &.; er bleibt damit vor der Schwelle der von ihm
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selbst geforderten differenzierten Entfaltung von ,, Fiihrungsstile(n) des
Musikunterrichts” (S. 51).

— Das Konzept der ,, Didaktischen Interpretation der Musik” tendiert in
der Fassung von Ehrenforth (vgl. etwa Ehrenforth 1971, 1979, 1982)
durch die Beschworung der ,, dialogischen Begegnung” zwischen Werk
und Horer (Ehrenforth 1982, S. 265f.) zur Ausgrenzung der ,Lehrer-
personlichkeit” aus dem Argumentationszusammenhang; ihre Wich-
tigkeit wird zwar auch von Ehrenforth betont (vgl. etwa Ehrenforth
1982, S. 266), ihre konkrete Beschreibung ist auf dieser Basis der Re-
duktion des ,, Didaktischen Dreiecks” auf eine dialogische Struktur je-
doch kaum moglich.

— Lemmermann (1978, S. 93-99) schliefit an eine Zustandsbeschreibung
aus seiner Sicht die Gegeniiberstellung ecines ,, Negativ-" und eines
., Positiv-Pols” an, die iber die Gegeniiberstellung von autoritativem
und sozial-integrativem Erziehungsstil nicht hinauskommt (S. 97f.).
Seine drei anschlieBenden Forderungen — als ,, Voraussetzungen fiir ei-
nen angemessenen Musikunterricht” formuliert — bleiben abstrakt und
lassen sich nicht direkt in das gezielte Handeln des Lehrers im Musik-
unterricht iibersetzen. Lemmermann fordert:

1. Ein fachdidaktisches Wissen, Kénnen und Reflektieren . . .

2. Personliches Engagement und sozial-integrativer Fiihrungsstil . . .
Noch ein weiterer Faktor tritt hinzu, den vielleicht manch einer abschdt-
zig als iiberholt beldcheln wird:

3. Eine heiter-geloste Grundhaltung” (S. 98).

— Lugerts Grundrif$ einer neuen Musikdidaktik (1983) enthélt die Katego-
rie ,Lehrerpersonlichkeit’ nicht in einem eigenen Kapitel; Einzelaussa-
gen dazu sind zusammenhanglos iiber den Text verstreut.

— Ahnliche Defizite sind in der Regel auch in den Praxisberichten mu-
sikpddagogischer Zeitschriften, etwa in Musik und Bildung festzustellen.
Es scheint, als wéren die Autoren solcher Beitrige der Ansicht, ihre Be-
richte konnten an Glaubwiirdigkeit gewinnen und zugleich leichter
auf die Unterrichtsbedingungen in anderen Klassen iibertragbar sein,
wenn sie von allen vermeintlich subjektiven Anteilen (von der Lern-
biographie des Lehrers, von Schwierigkeiten mit der Schulklasse usw.)
vorher gereinigt worden wéren.

Gemeinsam ist allen diesen Beispielen, dal — sofern sie iiberhaupt eine
Zustandsbeschreibung der aktuellen Situation in bezug auf die Lehrerper-
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sonlichkeit enthalten — die deskriptiven Aussagen ausschlieSlich hypo-
thetisch sind und nicht empirisch abgesichert werden.

Die in These 1 aufgestellte Behauptung, dafl die vorliegenden Theorien
und Konzepte zur Lehrerpersdnlichkeit keinen nachhaltigen Einflufl auf
die Praxis der Lehrerausbildung und erst recht nicht auf den Schulalltag
genommen haben, wird durch die Existenz eines grauen Marktes der
Ratgeber- und Rezepteliteratur eher unterstiitzt als widerlegt. In dieser Lite-
ratur (vgl. Grell/Grell 1980; Pallasch/Zopf 1980; Meyer 1980) wird die
Subjektivitit des Lehrers, werden seine Hoffnungen und Angste zwar sehr
ernst genommen, diese Literatur erreicht auch immer wieder sehr hohe
Verkaufsauflagen, aber sie enthdlt keine implizite, schon gar nicht eine ex-
plizite Antwort auf die Frage, wie die Lehrerpersonlichkeit geformt wird,
wie sie theoretisch gefafit werden sollte und nach welchen GesetzméaBig-
keiten sie den Unterrichtsablauf beeinfluf3t.

Angesichts dieses desolaten Zustands der Forschungen zur Lehrerpersonlich-
keit ist es erfreulich, daB in jlingster Zeit sowohl in der Allgemeinen Didak-
tik (vgl. Loch 1979; Schnitzler 1980; Gudjons/Reinert 1981; Schreckenberg
1982) als auch in der Musikdidaktik die Einsicht in die Notwendigkeit syste-
matischer Forschungsarbeit zur Lehrerperson wichst. Die Vortrdge dieser
AMPF-Tagung geben dafiir ebenso ein Beispiel wie die zur Zeit in der Bun-
desrepublik Deutschland laufende Befragungsaktion zur Biographie von Mu-
siklehrern und Musikdidaktikern an Hochschulen, die Hans Christian
Schmidt durchfiihrt.

Ergebnisse dieser musikdidaktischen Forschungen liegen jedoch erst ansatz-
weise vor; der Blick auf das Ganze wird dabei, wie so oft, vorerst noch durch
eine verwirrende Fiille von Details und Fragmenten verstellt. Daran dndert
auch das von Schmidt (1982) vehement und mit Uberzeugung vorgetragene
Pladoyer fiir die ,, tugendhafte Musiklehrerpersonlichkeit” nichts, die inhaltlich-
methodische Fragen der Unterrichtsgestaltung nahezu bedeutungslos wer-
den lasse (bzw. diese quasi automatisch ,, mit-beantworte’), wenn sie nur iiber
Qualititen wie Redlichkeit, Neugier, Toleranz, Angstfreiheit, Humor, Ge-
duld usw. verfiige. Die ldngst fdllige Akzentuierung des Faktors ,Lehrer’
durch die didaktische Theorie droht bei Schmidt einer neuen, emphatischen
Einseitigkeit zu verfallen: Die Brillanz der Formulierung 14t vieles vorder-
griindig als plausibel erscheinen, was forschungsmethodisch erst der genauen
Konzeptualisierung und vorsichtigen Hypothesenbildung bediirfte.
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1.3 Methodologische Anspriiche an zukiinftige Forschungen zur
Person des Lehrers im Unterricht

Die Erziehungswissenschaft tut sich schwer, konstruktiv mit dem Thema

,Lehrerpersonlichkeit’ umzugehen. Dies hat viele, in den vorausgegangenen

Abschnitten skizzierte Ursachen. Wir wollen deshalb im folgenden anhand

dreier Thesen erldutern, welche Aspektzusammenhinge zu beachten und

welche Kriterien anzulegen sind, wenn Forschungen zur Lehrerperson neu
konzipiert werden sollen.

e Im Abschnitt 1.1 ist bereits darauf hingewiesen worden, dal in traditio-
nellen Konzepten der Lehrerpersdnlichkeit eine bei den einzelnen Auto-
ren kaum mehr entwirrbare Vermengung von normativen und deskripti-
ven Aussagen, von niichternen Analysen und idealisierenden Uberhohun-
gen, von Forderungen, Warnungen und Ermahnungen vorliegt.

Diese Vermengung hat sachliche Griinde; sie ist Ausdruck des Anspruchs

auf Handlungsorientierung in diesen Konzepten. Dennoch erschwert sie

die empirische Forschung und die Theorienbildung ganz ungemein.

Denn hier liegen schon in logischer Betrachtung vollig unterschiedliche

Aussagen vor, an die auch unterschiedliche methodologische Anspriiche

zu richten sind. Es ist unverzichtbar, zwei Ebenen zu unterscheiden:

— Auf einer ersten Ebene kdnnen deskriptive Aussagen liber die Person des

Lehrers und iiber die faktischen Wirkungszusammenhénge zwischen

Lehrerperson und Unterrichtsprozell gemacht werden.

Aussagen auf dieser Ebene konnen mit empirisch-analytischen Methoden
gemacht werden.

— Auf einer zweiten Ebene konnen normative, bewuB3t handlungsorien-
tierende Aussagen darliber gemacht werden, wie ein Lehrer sein solle
bzw. wie er sich verhalten solle.

Aussagen dieser Ebene bediirfen eines praktischen, rationalen Diskur-
ses; sie konnen mit Hilfe der deontischen Logik analysiert werden.

Aufgrund der ungeniigenden Differenzierung dieser zwei Ebenen tauchen
in empirischen Untersuchungen immer wieder empirisch nicht verifizier-
bare Teilaussagen auf, die scheinbar als empirisch bestitigt gelten (so z. B.
in der Erziehungsstilforschung im AnschluB an Kurt Lewin); andererseits
sind natiirlich auch die idealisierenden geisteswissenschaftlichen Beschrei-
bungen der Lehrerpersonlichkeit (vgl. Abschnitt 1.1) teilweise erfahrungs-
gesdttigt und empiriehaltig; es bleibt jedoch vollig unausgewiesen, wo und
wie diese empirischen Elemente in das Konzept eingeflossen sind.
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Wir kommen deshalb zu folgender zweiten These:

These 2: Solange die im Interesse der handlungsorientierenden Funk-
tion didaktischen Theoriewissens unverzichtbare Verkniip-
fung von deskriptiven und normativen Aussagen methodolo-
gisch ungeklért ist, ist es sinnvoll, in heuristischer Absicht die
beiden Ebenen getrennt zu verhandeln.

Wir empfehlen also, in heuristischer Absicht die beiden Aussagenebenen
auseinanderzuhalten, um vorschnelle normative Idealisierungen auf unge-
sicherter empirischer Basis zu vermeiden, und umgekehrt, um den Gehalt
empirischer Forschung nicht durch unreflektierte normative Vorentschei-
dungen zu korrumpieren.

Diese methodologische Forderung ist nicht neu; sie wird als Grundsatz
sowohl von der empirisch-analytischen Wissenschaftstheorie als auch von
Vertretern einer kritisch-konstruktiven Position anerkannt (vgl. Meyer
1972, S. 57ff.).

In den Erlduterungen zur These 1 ist bereits der zweite Grund fiir die
Schwierigkeit angeklungen, zu verldBlichen Aussagen tiber die Lehrerper-
sonlichkeit zu gelangen. Es gibt nicht nur die leidige Verschrinkung von
normativen und deskriptiven Aussagen, sondern dariiber hinaus eine
schier unentwirrbare Faktorenkomplexion des Unterrichts, die die Ent-
wicklung und die aktuelle Realisierung der Lehrerpersonlichkeit beein-
flussen.

Die traditionellen geisteswissenschaftlichen Konzeptionen der Lehrerper-
sonlichkeit beschrinken sich zumeist auf die Analyse des , pddagogischen
Bezugs”, also auf die unmittelbare Lehrer-Schiiler-Interaktion. Allenfalls
wird diese Konstellation zum ,, Didaktischen Dreieck” (Lehrer, Schiiler,
Lerngegenstand) ausgeweitet. Deshalb wurde diese Didaktik auch von
Siegfried Bernfeld schon 1925 als ,, Ideologie” und ,, Magd” der herrschen-
den Verhiltnisse kritisiert: Sie unterstelle, ohne dies beweisen zu konnen,
daBl Miindigkeit und Selbstbestimmung des Zoglings moglich sei, wenn
der Erzieher nur das richtige Vorbild abgebe und dem Zogling die ,, Vor-
wegnahme der Zukunft” erlaube. Aber Bernfelds beriihmter Satz: ,, Die
Schule — als Institution — erzieht” (Bernfeld 1967, S. 28) soll ja gerade auf
dasjenige hinweisen, was heute mit einem Schlagwort als , Heimlicher
Lehrplan” beschrieben wird:
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— Die Institution erzieht — gleichzeitig wird dieser Erziehungseinfluf} fiir
die Schiiler subjektiv allerdings immer in der Person des Lehrers
wirksam: Der Lehrer ist schlieBlich ihr konkretes Gegeniiber. Die in-
stitutionellen Faktoren werden also personalisiert und dadurch fiir die
Schiiler, aber auch fiir die Lehrer selbst und oft auch fir den Blick der
Unterrichtsforschung verschleiert.

Empirische sozialpsychologische Untersuchungen stehen nun vor dem

Problem, im Interesse der Bearbeitbarkeit ihrer Problemstellungen bei

den erhobenen Daten einzelne Variablen zu isolieren und damit — zumin-

dest tendenziell — den Gesamtzusammenhang preiszugeben, der von

Bernfeld oder Winnefeld (1957) immer mitgedacht wurde. (So findet sich

z. B. in einer jiingst von H. Dreesmann, 1982, vorgelegten Untersuchung

auf insgesamt 200 Textseiten lediglich ein zweiseitiger Abschnitt: ,, Der

Lehrer als Determinante des Unterrichtsklimas”.)

Dazu kommt, dafl fiir wesentliche Bereiche dieses Forschungsfeldes noch

kein ausreichend erprobtes und sicheres forschungsmethodisches Instru-

mentarium zur Verfiigung steht. So ist Wellendorfs Untersuchung iiber

Schulische Sozialisation (1973) nach wie vor einer der wenigen Versuche

der Berilicksichtigung eines groBleren Faktorenzusammenhangs; in der

Analyse von Identitdt und von Ritualisierungen im Schulalltag kommt er

zu interessanten Ansdtzen zur Bestimmung der Lehrerperson.

Wir fassen die skizzierte Kritik an vorliegenden empirisch orientierten

Untersuchungen zur dritten These zusammen:

These 3: Nur solche Untersuchungen zur Lehrerpersonlichkeit ver-
sprechen, zu befriedigenden Ergebnissen zu fiihren, die den
Implikationszusammenhang aller wesentlichen Faktoren der
Lehrer-Schiiler-Interaktion beriicksichtigen.

Zu den wesentlichen Faktoren zdhlen dabei auf jeden Fall:

— der Lehrer/die Schiiler,

— der Zusammenhang von Zielen/Inhalten/Methoden/Medien des Un-
terrichts,

— die institutionellen Rahmenbedingungen.
Die Frage, was alles als wesentlich anzusehen sei, kann nun nicht in
das Belieben des ecinzelnen Autors gestellt werden, sondern muf} im
Blick auf den erreichten Stand der didaktischen Diskussion erldutert
werden konnen.
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e Innerhalb dieses Geflechts von Faktoren kommt einem Bereich besondere

Bedeutung zu: Die Interaktions- und Kommunikationsstrukturen im Un-
terricht markieren jene Ebene, auf der ,Lehrerpersdnlichkeit’ iberhaupt
erst manifest wird, und zwar sowohl fiir die Schiiler als auch fiir die
Selbstwahrnehmung des Lehrers — auch wenn die Genese der jeweils im
Interaktionszusammenhang gezeigten Lehrerpersonlichkeit weit iiber den
schulischen Bezugsrahmen hinausweist.
Ein methodologisches Instrumentarium zur Erforschung dieser Zusam-
menhénge scheint im Entstehen begriffen zu sein. Vielfach ist es dein ni-
heren oder weiteren Umkreis des Symbolischen Interaktionismus ent-
nommen (z. B. die bereits erwdhnte Studie von Wellendorf) und z. T. auch
psychoanalytischer Herkunft. Aber auch neuere Ansidtze zur Erfor-
schung der Routinebildung (die sich auf die Kognitionspsychologie stiit-
zen; vgl. Bromme 1981) oder ein Forschungsprojekt zur Analyse der Nai-
ven Verhaltenstheorie von Lehrern (Wahl u. a. 1983), das seine Herkunft
aus behavioristischen Denkansédtzen nicht ganz verleugnen kann, belegen,
daBl schrittweise ein methodologisches Instrumentarium entsteht, mit
dem z. B. aufgrund der Typisierung bestimmter Lehrer ihr Verhalten in
bestimmten Unterrichtssituationen mit einer einigermaflen befriedigen-
den Trefferquote vorhergesagt werden kann. Ein klassisches Beispiel fiir
die faktische Wirksamkeit der Lehrer-Schiiler-Erwartungen im Lernpro-
zel} stellt die berithmte Untersuchung von Rosenthal/Jacobson Pygmalion im
Unterricht (1971) dar. Wurde hier als ,, Pygmalion-Effekt” der Einfluf3 der
Lehrererwartungen auf die geistige Entwicklung der Schiiler empirisch
nachgewiesen, so wére heute eine reziproke Studie am Platze, in der
umgekehrt der EinfluB der Schiiler auf die Persdnlichkeitsentwicklung
der Lehrer untersucht wiirde. Es ist uns nicht bekannt, ob eine solche Un-
tersuchung bereits existiert. Aber wir konnen sicher damit rechnen, daf
nicht nur objektiv feststellbare und empirisch belegte Faktoren, sondern
auch die subjektive Wahrnehmung dieser Faktoren durch Lehrer und Schiiler
zu einer wechselseitigen Pragung der Personlichkeitsstruktur fithren. Die
These 3 kann also prézisiert werden:
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These 4: Nur solche Konzepte zur Erforschung der ,Lehrerpersonlich-
keit’ versprechen befriedigende Ergebnisse (wiederum sowohl
im Blick auf ihren empirischen Gehalt als auch auf ihre hand-
lungsorientierende Fruchtbarkeit), die die Lehrerpersonlich-
keit von vornherein im schulischen Interaktionszusammenhang
zu erfassen erlauben.

Es hilft also nicht viel, wenn Aussagen iiber die Lehrerpersdnlichkeit allein
auf der Basis einer rein psychologischen oder soziologischen Personlichkeits-
theorie entwickelt werden, wie sie z. B. von Lersch (1962), Séve (1973) oder
Goffman (1967) vorgelegt wurden.

Diese Prizisierung der Fragestellung schafft nun allerdings nicht eine Redu-
zierung oder Vereinfachung der Forschungsproblematik. Ganz im Gegen-
teil: Die Thesen 3 und 4 besagen nur, dall erstens alles mit allem zusammen-
hingt und daBl zweitens die Struktur der Lehrer-Schiiler-Interaktion ein be-
sonderes Gewicht hat (vgl. insbesondere Abschnitt 3.2 dieses Referats).

2. Der hermeneutische Grundvorbehalt

2. 1 Das Vorverstindnis als methodologisches Problem

In der allgemeinen Didaktik und auch in der Fachdidaktik Musik sind einige
Konzepte und Forschungsansitze entwickelt worden, die fiir sich beanspru-
chen, einen ,hermeneutischen Ansatz’ zu vertreten (Richter 1976; Klafkis
Bildungstheoretische Didaktik, Terharts Interpretative Unterrichtsforschung).
Dieser Sachverhalt darf nicht dariiber hinwegtauschen, daBl grundsatzlich je-
des padagogische Konzept, sei es nun ein pragmatisches Alltagskonzept eines
Lehrers an einer Schule oder ein wissenschaftstheoretisch hochkomplexes
Forschungskonzept an einer Hochschule, von einem hermeneutisch vermit-
telten Vorverstdndnis des Erziechungsprozesses ausgeht:
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These 5: Sowohl deskriptiv-analytische Forschungen als auch handlungs-
orientierende normative Entwiirfe zur Lehrerpersdnlichkeit ge-
hen von Vorentscheidungen und von einem hermeneutisch ver-
mittelten Vorverstdndnis aus — und zwar unabhidngig davon, ob
die Autoren solcher Forschungen und Entwiirfe davon wissen
und dariiber Rechenschaft ablegen oder nicht.

Auf den ersten Blick mag diese These fiir konkrete musikpiddagogische For-
schungsarbeiten irrelevant sein, weil sie nicht mehr und nicht weniger als ei-
nen ,hermeneutischen Grundvorbehalt’ auf einer Metaecbene wissenschafts-
theoretischer Reflexion formuliert, die wegen ihrer Allgemeinheit fiir die
konkrete Gestaltung von Forschungsvorhaben folgenlos zu bleiben scheint.
Wir meinen jedoch, da3 dies ein Irrtum ist und daB auch an konkreten mu-
sikpddagogischen Forschungsvorhaben nachzuweisen ist, da und wie aus
diesem Grundvorbehalt Konsequenzen zu ziehen sind:

o Auf der Ebene deskriptiv-analytischer Forschungen besteht einerseits folgen-
des Problem: Der Tatsache der Komplexitdt von Unterrichtsprozessen, in
denen, salopp gesagt, alles mit allem zusammenhéngt (s. o. These 3), steht
die Tatsache gegeniiber, daB jede Analyse der vorfindlichen Realitit —
gleichgiiltig, ob sie streng testtheoretisch oder interpretativ-hermeneu-
tisch vorgeht — nur leistbar ist, wenn sie sich auf einige als wesentlich er-
kannte Faktoren beschrinkt und daher zu deren Gunsten andere Faktoren
diskriminiert.

Damit sind jedoch Vorentscheidungen verkniipft, die von scheinbar so tri-
vialen Dingen abhidngen kdnnen wie von der verfiigbaren Rechner-Kapa-
zitat fir statistische Untersuchungen, vorn verfiigbaren Personal, von Zeit
und Geld. Alle solchen Vorentscheidungen konnen nur ganz begrenzt
theoretisch begriindet werden, beschridnken aber dennoch die Giiltigkeit
der zu erzielenden Ergebnisse in erheblichem Umfang.

Dariiber hinaus besteht auf der Ebene empirisch-analytischer Forschun-
gen grundsitzlich das Problem, dal die Forscher ein bestimmtes Welt-
und Gesellschaftsbild sowie konkrete Unterstellungen iiber den ,guten’
Lehrer bzw. den ,gelungenen Unterricht einbringen, die auch in schein-
bar vollig wertfreien Analyseinstrumenten in die Kategorienbildung ein-
flieBen. So geht z. B. selbst in Flandern beriihmtes Raster zur Unterrichts-
beobachtung, das der Autor selbst fiir wertfrei halt, noch die normative
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Pramisse ein, dal an der H&ufigkeit von LehrerduBerungen und der ent-

sprechenden Seltenheit von Schiilerduflerungen im Unterricht die Quali-

tdt dieses Unterrichts gemessen werden konne. Erst recht gehen in kom-
plexere Studien, z. B. lber das Selbstkonzept musizierender Jugendlicher

(vgl. den Beitrag von Bastian in diesem Band), empirisch nicht bewiesene,

normative Annahmen iiber das Leistungsverhalten und die Leistungsbe-

reitschaft dieser Jugendlichen bzw. derjenigen ein, von denen sie in dieser

Studie abgegrenzt werden.

Diesen und &dhnlichen Schwierigkeiten deskriptiv-analytischer For-

schungsvorhaben liegt die Tatsache zugrunde, daBl der Forschungsgegen-

stand nie ,an sich’ gegeben ist, sondern erst durch den theoretischen und
forschungspraktischen Zugriff des Wissenschaftlers konstituiert wird:

., Erst der wissenschaftliche Apparat erschliefit einen Gegenstand, von dessen

Struktur ich gleichwohl vorgdngig etwas verstanden haben mufs, wenn die

gewdhlten Kategorien ihm nicht dufserlich bleiben sollen” (Habermas 1972,

S. 158).

Die benannten Schwierigkeiten verweisen also auf Fragen der Wissen-

schafts- und Erkenntnistheorie, wie sie im beriihmten ,,Positivismusstreit

in der deutschen Soziologie” verhandelt wurden, Fragen, die nach wie vor
unter den Wissenschaftlern unterschiedlicher philosophischer Herkunft
strittig sind (z. B. hat Hans Albert unter anderem gerade den zitierten Satz
von Habermas und die Folgerungen, die dieser daran kniipfte, im Positi-

vismusstreit heftig angegriffen; vgl. Albert 1972, v. a. S. 200-205).

Auf der Ebene handlungsorientierender normativer Entwiirfe verschirfen

sich die genannten Probleme:

In einer Untersuchung tber Strukturen pddagogischer Handlungstheorien

hat Briiggen (1980) mehrere pddagogische Theorien und ihre Einbettung

in philosophische Positionen analysiert. Leitende Frage war dabei die
nach der Mdglichkeit einer Philosophie in praktischer Absicht im Zeital-
ter der Aufkldrung nach Kants Kritik der praktischen Vernunft und — dar-
auf folgend — die nach der Moglichkeit der Legitimation pddagogischen

Handelns. Sein Ergebnis ist fiir Erziehungswissenschaftler und Didakti-

ker desillusionierend:

— Ein handlungsorientierendes Konzept des Unterrichts mull sich auf ein
Bild vom ,guten Lehrer’, also auf so etwas wie eine ,konkrete Utopie’
beziehen; diese Utopie kann und darf aber nicht beliebig ausformuliert
werden, sondern mul — sofern der Anspruch auf Wissenschaftlichkeit
der Forschung ernstgenommen wird — stimmig in eine pddagogische
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Theorie eingebettet sein. Die Frage nach der Handlungsorientierung
des ,guten Lehrers® ist ein Teilbereich der Frage nach der inhaltlichen
Orientierung von Bildung und Erziehung iiberhaupt.

— Aber all jene von Briiggen untersuchten Theorien, die auch von Erzie-

hungswissenschaftlern immer wieder wegen ihres Anspruchs auf
Handlungsorientierung rezipiert worden sind, weisen nicht-aufhebba-
re wissenschaftstheoretische Aporien auf (Diltheys Handlungswissen-
schaft; die auf ihm aufbauende geisteswissenschaftliche Pddagogik; G.
H. Meads pragmatische Handlungstheorie und der darauf aufbauende
Symbolische Interaktionismus; die Kritische Theorie der Gesellschaft
der Frankfurter Schule; die Erlanger Schule der Konstruktiven Wis-
senschaftstheorie).
All diese Ansétze versuchen — so Briiggen (1980, S. 256) — vergeblich,
die Legitimation von Bildung und Erziehung dadurch zu umgehen,
daB3 sie auf auller-pddagogische Normen und Kategorien ausweichen.
Und genau dies hélt Briiggen fiir unzuldnglich.

Es scheint, als gebe es derzeit keine Moglichkeit, die vom Lehrer erwarte-
ten Handlungsorientierungen innerhalb eines péddagogischen Begriin-
dungszusammenhangs befriedigend abzusichern. Denn die in gingigen
pddagogischen Theorien reklamierten Normen und Prinzipien lassen sich
letztlich alle auf das im Zeitalter der Aufkldarung, also in einer bestimmten
historischen Situation formulierte Aufkldrungs- und Emanzipationspo-
stulat zuriickfithren: \Vage es, Dich Deiner Vernunft ohne Anleitung an-
derer zu bedienen! Mit dieser Riickbindung an die Aufkldrung steht die
pddagogische Handlungstheorie von heute jedoch auf schwankendem Bo-
den:

— Sie kann sich gegen den Historismus-Vorwurf nicht wehren, d. h. sie
kann nicht theoretisch rechtfertigen, warum sie auf cine ganz be-
stimmte historische Epoche zuriickgreift und die normativen Orien-
tierungen anderer Epochen auler acht 1af3t.

— Sie ist mit dein ungeldsten Deduktionsproblem konfrontiert, d. h. sie
kann nicht logisch zwingend nachweisen, die richtigen Konkretisierun-
gen aus dem Aufkldrungspostulat gefolgert zu haben (vgl. Meyer 1972;
Ruhloff 1979).

— Die Pddagogik rekurriert auf eine Philosophie in praktischer Absicht,
aber die zu diesem Zweck formulierten Prinzipien der rationalen Kri-
tik und des methodischen Zweifels machen vor den ,Drahtverhauen
der Postulate’ nicht halt, sondern zeigen, daB3 jeder Geltungsanspruch

102



einer Handlungstheorie prinzipiell relativierbar ist (vgl. Blankertz
1982, S. 222-224; S. 258-304).
Die pddagogische Theorienbildung ist in eine aporetische, ausweglose Si-
tuation geraten und hat diese Situation auch noch selbst gefordert: Denn
die Padagogik hat seit Beginn dieses Jahrhunderts mit relativem Erfolg ih-
re Eigenstédndigkeit gegeniiber den traditionell vorgeordneten Disziplinen
der Philosophie, Theologie, Ethik und Psychologie durchsetzen kdnnen,
auch wenn dieser theoretische Autonomie-Anspruch nie zu einer realen

Unabhéngigkeit von gesellschaftlichen bzw. politisch-6konomischen

Zwingen weiterentwickelt werden konnte. Indem aber die heteronomen

Normauflagen der Miindigkeit und Aufkldrung inzwischen selbst frag-

und kritikwiirdig geworden sind, entstand auch in der Pddagogik ein Legi-

timationsvakuum, das die Pddagogik aus sich heraus bis heute nicht ausfiil-
len konnte:

— Die Zeit der ,groflen’, in sich geschlossenen allgemeindidaktischen
oder musikpéddagogischen Theorie-Entwiirfe scheint — fiir’s erste un-
widerruflich — vorbei zu sein. Keine Theorie, zu der nicht ein Gegen-
entwurf denkbar wire und auch tatsdchlich entwickelt worden ist;
kein Lehrerbild, zu dem nicht auch ein Gegenbild besteht oder zumin-
dest entwickelt werden konnte.

Dennoch verweisen alle neuzeitlichen und auch die gegenwirtig aktuellen
Konzepte der Erziehung und der Bildung immer wieder auf das Auf-
klarungs- und Emanzipationspostulat — und dies aus gutem Grund:
Denn bis heute enthdlt dieses Postulat einen uneingelésten utopischen
UberschuB, der das Ringen um seine Verwirklichung den Menschen (und
Padagogen) lohnend macht. In einer historischen Situation, in der die von
Kant freigesetzte Idee der Aufklarung als utopische Idee und grundlegende
Kategorie des Selbstverstindnisses einer biirgerlich-kapitalistischen Gesell-
schaft wirksam ist und bis heute sowohl die Einbindung des Menschen
in seine Gesellschaft als auch die produktive Umgestaltung dieser Gesell-
schaft anleitet, hat die Pddagogik — trotz der skizzierten Legitimations-
krise ihrer Prinzipien — gar keine andere Wahl, als den uneingeldsten An-
spruch der Aufklarung einzuldésen zu versuchen. Herwig Blankertz hat
diese Position in seinem letzten Buch emphatisch so formuliert: ,, Wer pdd-
agogische Verantwortung iibernimmt, steht im Kontext der jeweils gegebenen
historischen Bedingungen unter dem Anspruch des unbedingten Zweckes
menschlicher Miindigkeit — ob er das will, weifs, glaubt oder nicht, ist sekun-
ddr. Die Erziehungswissenschaft aber arbeitet eben dieses als das Primdre
her-
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aus: Sie rekonstruiert die Erziehung als den Prozef3 der Emanzipation, d. h.
der Befreiung des Menschen zu sich selbst” (Blankertz 1982, S. 307).

Trotz aller beschimender Niederlagen der Pddagogik bei der Sicherung
ihrer Eigenstdndigkeit, trotz der groBen Katastrophen des 20. Jahrhun-
derts, die bohrende Riickfragen an die institutionalisierte Erziehung er-
zwingen, ist flir uns gegenwértig kein anderer Maflstab der Erziehung
denkbar, auf den sich Lehrer, Schiiler, Eltern und Wissenschaftler im ra-
tionalen praktischen Diskurs verstindigen konnten.

2.2

Die Ausdifferenzierung des Hermeneutikbegriffs

Wir haben bisher den Begriff der Hermeneutik in diesem Referat undefiniert
gelassen. Um vermeidbaren Millverstindnissen aus dem Weg zu gehen,

scheint es notwendig, den Begriff wenigstens andeutungsweise zu kldren, da
er von unterschiedlichen wissenschaftstheoretischen Positionen aus hochst
unterschiedliche, heute aber gleichzeitig aktuelle Bedeutungen zugeschrieben

bekam. Grob gesprochen lassen sich fiinf Bedeutungsebenen unterscheiden,
die alle gleichermafen in Verwendung sind:

1.
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Hermeneutik als Auslegung und Interpretation von Texten, insbeson-
dere theologischen, philologischen und juristischen Texten; fiir diese
drei Disziplinen wurden denn auch fachbezogene Hermeneutiken ent-
wickelt. Der Begriff in dieser Bedeutung wurde im 17. Jahrhundert ein-
gefiihrt (geht allerdings auf antike Wurzeln zuriick) und blieb bis zum
Beginn des 19. Jahrhunderts allein aktuell.

Zu Beginn des 19. Jahrhunderts hat Schleiermacher einen ersten Wan-
del des Begriffsverstdndnisses initiiert: ,,/Indem ... jegliche schriftliche
oder miindliche Aufierung als Gegenstand der ,allgemeinen Hermeneutik’
betrachtet wird, iiberwindet sie endgiiltig den Status einer bloffen ,Hiilfs-
disciplin’ (von deren Lehre sich Schleiermacher ja noch 1816 ,gern dispen-
sirt’ hétte). Zugleich geschieht eine hochst folgenreiche Verschiebung in der
Wesensbestimmung von ,Hermeneutik’, indem sie — unter Ausschaltung
des bislang obligatorischen Moments der ,Vermittlung fiir andere’ — als
eine reine ,Kunst des Verstehens’ neudefiniert wird” (Birus 1982a, S. 7;
Hervorh. von uns). Damit verbunden ist aber auch eine Ausweitung
des Gegenstandsbereichs: Jeglicher Text, .ob geschrieben oder gespro-



chen, wird der Hermeneutik potentiell zugidnglich (vgl. auch Birus
19826).

Dilthey fiihrte um die Jahrhundertwende einen neuerlichen Bedeu-
tungswandel herbei, indem er einerseits die , Hermeneutik als Grundle-
gungsdimension der Philosophie” im Blick auf die fundamentale und von
ihm eingefiihrte Unterscheidung zwischen Natur- und Geisteswissen-
schaften fafite und andererseits ihren Gegenstandsbereich abermals er-
weiterte, und zwar auf sdmtliche menschlichen Lebensduflerungen
schlechthin. Die Hermeneutik wurde ihm dabei zu ,der’ Methode aller
Geisteswissenschaften iiberhaupt. Gegenstand der Hermeneutik und
des hermeneutisch angeleiteten ,, Verstehens” (der zentrale Begriff Dil-
theys) konnte nun also auch etwa Musik oder der Unterrichtsprozef
sein (zu Diltheys Position und der Kritik an ihm vgl. Anz 1982).
SchlieBlich wurde bei Heidegger und dann auch bei Gadamer, wenn
auch je unterschiedlich akzentuiert, die Funktion der Hermeneutik
noch grundsétzlicher als die der ,, Aufdeckung des Sinnes des Seins und
der Grundstrukturen des Daseins” (Heidegger; nach Birus 1982a, S. 10)
bestimmt und damit dem hermenecutisch angeleiteten Verstehen die on-
tologische ,, Wesensbestimmung endlichen Daseins tiberhaupt” zugewiesen
(Birus 1982a, S. 10; zu Heidegger und der an ihm geiibten Kritik vgl.
auch Figal 1982; zu Gadamer und der Kritik an ihm Turk 1982).

In Verbindung mit dem erwéhnten ,, Positivismusstreit in der deutschen
Soziologie” entstanden Versuche der Entwicklung einer ,objektiven
Hermeneutik’, die zunédchst vor allem von Habermas (1967), dann aber
auch von Soziologen und Psychologen betrieben wurden, die der Kriti-
schen Theorie und der Psychoanalyse (auf die sich auch Habermas
mehrfach bezog), teilweise aber auch den Rollen- und Identitdtskon-
zepten des Symbolischen Interaktionismus und der Theorie der
Sprachspiele im Anschlu an Wittgenstein verpflichtet sind (vgl. etwa
Lorenzer 1976 und 1977, Leithduser u. a. 1977, Heller 1978, Volmerg
1978, Leithduser/Volmerg 1979). Diese Versuche konzentrieren sich
meist auf die interpretierende Deskription vorfindlicher Wirklichkeit,
wobei auch erste Ansdtze zur Analyse pddagogisch relevanter Situatio-
nen vorliegen (vgl. etwa Oevermann u. a. 1977). Sie kniipfen damit an
die Bestimmung des Begriffs ,Hermenecutik’ gemaf der oben erwdhn-
ten ersten Position an — allerdings bei Beibehaltung der seit Dilthey
vorgenommenen Ausweitung des Gegenstandsbereichs auf soziales
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Handeln schlechthin. Demgegeniiber verband Habermas die Suche
nach einer ,objektiven Hermeneutik’ mit der Frage nach den Mdoglich-
keitsbedingungen der Orientierung menschlichen Handelns, also mit
der Ebene der Findung und Legitimation von Normen (vgl. zu Haber-
mas und der Kritik an ihm, speziell aus der Sicht padagogischer Hand-
lungstheorie, Briiggen 1980, S. 217-263).

In der Musikpéddagogik wurde nun mit der Didaktischen Interpretation der
Musik fir einen Teilbereich des Musikunterrichts ein Ansatz entwickelt, der
sich ausdriicklich auf Hermeneutik und den spétestens seit Dilthey zentralen
Begriff des ,, Verstehens” beruft (vgl. v. a. Ehrenforth 1971, Richter 1976,
1984). Ausgangspunkt ist dabei die oben als vierte Position zum Begriff ,Her-
meneutik’ beschriebene Begriffsbestimmung, und zwar unter der Bezugnah-
me auf Gadamer. Musik soll diesem Ansatz zufolge in einem zirkelhaften
Prozell hermeneutischen Verstehens und in einer dialogischen Begegnung
zwischen Werk und Horer an den Horer vermittelt werden; der Lehrer —
als ,Schaltstelle’ des Unterrichts — hat dabei diese dialogische Begegnung zu
ermoglichen. Ausdriicklich beruft sich z. B. Ehrenforth (1979, S. 250) gleich-
zeitig auf die ersten vier der referierten Hermeneutik-Verstindnisse. Wegen
dieser Bezugnahme auf recht heterogene Elemente der Begriffstradition ent-
stehen u. E. in diesem Ansatz jedoch Probleme und Aporien, die hier nicht
vollstindig beschrieben werden kdnnen. Ein Teilaspekt dieser Probleme sei
jedoch angesprochen, weil er mit unserer Frage nach der Lehrerpersonlich-
keit zusammenhéngt: Richter geht, wie Ehrenforth, von der dialogischen Be-
gegnung zwischen Werk und Horer aus (vgl. etwa auch Richter 1982, S.
2491.), versucht jedoch — im Gegensatz zu Ehrenforth — , die Aufgabe des
(Musik)Lehrers in einer humanen Schule” ndher zu bestimmten (Richter
1981). DaB} er genau dies aber letztlich doch nicht erreicht, liegt an der Fun-
dierung des gesamten Konzepts in lebenshermeneutisch-ontologischer Philo-
sophie: Angesichts der Betonung der Singularitit und Individualitdt des sub-
jektiven Lebens- und Erfahrungshorizonts ist jeder Versuch, allgemeine und
verbindliche Orientierungen pddagogischen Handelns auf konkreter Ebene
zu entwickeln, von vornherein diskreditiert. Es bleibt ihm nur der Schlul3,
die konkrete ,, Unterrichtsgestaltung ganz in die Hdinde des Lehrers” zu legen
(Richter 1981, S. 225), womit zugleich eine Grenze der Moglichkeiten didak-
tischer Theorie aus der Sicht dieses Ansatzes markiert ist. Insofern ist es nur
folgerichtig, wenn seiner Auflistung von ,, pddagogischen Schritten” und
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,, Grundprinzipien” auf abstrakter Ebene (Richter 1981, S. 215-217, S.
219-222) eben nicht eine differenzierte und praxisorientierte Bestimmung
des Lehrerhandelns folgt, sondern die Riickwendung auf eine am Gegen-
stand des Fachs, also der Musik, entwickelte ,, Lehrplankonzeption” (Richter
1981, S. 222-225). Fortschritte in bezug auf den Bereich ,Lehrerpersonlich-
keit’ sind von einem solchen Ansatz also kaum zu erwarten.

2.3 Die Verschrinkung hermeneutischer mit empirisch-analytischen
Forschungsmethoden

In Anbetracht des hermeneutischen Grundvorbehalts, den wir in These 5
formuliert und mit Jirgen Habermas’ Hinweis auf die Funktion des wissen-
schaftlichen Apparats bei der Definition beliebiger Forschungsgegenstinde
begriindet haben, ist der Rekurs auf hermeneutische Methoden grundsétz-
lich fiir jede Art von Forschungen zur Lehrerpersonlichkeit unverzichtbar.
Ebenso unverzichtbar ist angesichts der Vorverstindnis-Problematik herme-
neutischer Methoden jedoch auch der Rekurs auf analytische Empirie mit
ihrem Anspruch intersubjektiver Uberpriifbarkeit. Sich allein auf herme-
neutische Methoden zu beschridnken, hieBe, ohne Not auf mogliche For-
schungsergebnisse — etwa aus statistischen Erhebungen, aus psychologi-
schen oder physiologischen Experimenten usw. — zu verzichten.

Angesichts der im Abschnitt 2.2 vorgenommenen Begriffskldrung kénnen
wir nun auch unsere eigene Position genauer bestimmen: Wir beziehen uns
auf jene Versuche, eine ,objektive Hermeneutik’ zu entwickeln, die als fiinf-
tes Begriffsverstindnis beschrieben wurden. Nach wie vor sind dabei die bei-
den in These 2 genannten Ebenen auseinanderzuhalten: die Kombination
empirisch-analytischer und hermeneutischer Verfahren zum Zweck der Er-
hebung und Deskription des sozialen Handlungsfeldes ,Unterricht’ auf der ei-
nen und zum Zweck der Orientierung pddagogischen Handelns auf der ande-
ren Seite.

Die Kombination beider qualitativ unterschiedlicher Methoden zum Zweck
der Deskription ist in den Sozialwissenschaften, aber auch in der Pddagogik
— und neuerdings in der Musikpddagogik, wie mehrere der in diesem Band
gedruckten Referate belegen — inzwischen weitgehend anerkannt und nicht
mehr als Eklektizismus verschrien. Die Attraktivitdt solcher Kombinatio-
nen ist vielleicht dadurch zu erkldren, dal3 dadurch mehrere theoretische und
forschungspraktische Bediirfnisse zugleich befriedigt wurden. Briiggen
merkt in seiner schon mehrfach von uns zitierten Studie an: ,,Einmal schien
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sie [die Methodenkombination; d.Vf.] nach dem Fragwiirdigwerden der Her-
meneutik eine weiterfiihrende wissenschaftstheoretische Grundlage fiir die Pdd-
agogik zu bieten; zum anderen versprach sie, eine kritische Adaption empiri-
scher Verfahren, die in der Geisteswissenschaftlichen Pddagogik zu kurz gekom-
men waren, rechtfertigen zu konnen und damit zugleich einem von vielen
Erziehungswissenschaftlern fiir notwendig gehaltenen sozialwissenschaftlichen
Selbstverstindnis erziehungswissenschaftlicher Forschung und Theoriebildung
den Weg zu bahnen” (Briiggen 1980, S. 255¢1.).

Neben der bloen Addition sind auch Ansdtze einer reflektierten Integra-
tion beider Verfahren entwickelt worden (einerseits von Habermas selbst:
vgl. Habermas 1967, 1971a und b; andererseits z. B. von Lorenzer 1976); sie
hier zu entfalten, wiirde jedoch zu weit fiilhren. Eine Weiterfiihrung dieser
Uberlegungen in pidagogischen Untersuchungen haben z. B. Oevermann
u. a. (1977) vorgenommen.

Wir kommen daher zu unserer nidchsten These:

These 6: Ergebnisse der Forschung zur ,Lehrerpersonlichkeit’, die sowohl
der Gefahr behavioristischer Verkiirzung als auch der der Unver-
bindlichkeit und Subjektivitidt entgehen wollen, sind nur durch
eine Integration von empirisch-analytischen und hermeneuti-
schen Verfahren und ihrer kritischen Reflexion zu erwarten.

Im Blick auf die Orientierung menschlichen Handelns (und daher auch pad-
agogischen Handelns) versprach sich Habermas von der Integration beider
Verfahren unter dem leitenden Erkenntnisinteresse der Emanzipation auf
der Basis kritischer (Selbst-)Reflexion die Mdglichkeit einer wissenschaftlich
grundgelegten Normenfindung, die dem Dezisionismus entgeht. Die Néhe
zum oben mehrfach erwdhnen Aufkldrungs- und Emanzipationspostulat in
der Pddagogik ist deutlich.

Unser Plddoyer fiir die Kombination hermeneutischer mit empirisch-analy-
tischen Methoden macht die im Abschnitt 2.1 referierte grundsétzliche Kri-
tik von Briiggen am ,schwankenden Boden’ der normativen Prdmissen der
Padagogik nicht hinféllig: , Die zu Planungszwecken durchgefiihrte Kombina-
tion empirisch-analytischer mit hermeneutischen Verfahren wiirde nur dann
ihre in der Praxis sich entfaltende humanisierende Positivitit aufweisen, wenn
garantiert wire, dafS mit der hermeneutischen und empirischen Erhebung des
Objektbereichs zugleich ein handlungsorientierender Kern zutage gebracht
werden kann” (Briiggen 1982, S. 253).
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Diese Suche nach einem menschlich verantwortbaren ,, handlungsorientieren-
den Kern” der Unterrichtswirklichkeit ist deshalb unverzichtbar, weil ja gera-
de bei einer Kombination verschiedener Methoden auch die erhdhte Gefahr
eines politischen Mi3brauchs und einer Instrumentalisierung des in diesen Stu-
dien erworbenen Wissens gegeben ist.

Unsere dieses Kapitel abschlieBende These lautet aufgrund all dieser Pro-
bleme:

These 7: Pddagogische Theorie darf nicht darauf verzichten, aus sich her-
aus eine Legitimationsbasis pddagogischen Handelns zu suchen.
Solange diese Suche sich in Aporien verfiangt, ist es jedoch unver-
zichtbar, das Aufkldrungs- und Emanzipationspostulat beizube-
halten.

3. Die Offenheit dsthetischer Erfahrung und die Rolle des Lehrers im
Unterricht

In den Thesen 2 bis 4 ist zu begriinden versucht worden, warum eine isolier-
te Betrachtung der Lehrerpersdnlichkeit keine empirisch gehaltvollen und
auch keine handlungsorientierenden Forschungsergebnisse zu bringen ver-
spricht. Deshalb ist es konsequent, die weiteren Uberlegungen zum Thema
mit einer konzeptuellen Darstellung von (Musik-)Unterricht zu verkniipfen.
(Dabei stiitzen wir uns im wesentlichen auf ein von Thomas Ott verfal3tes
Manuskript zum Thema Die Offenheit dsthetischer Erfahrung als didaktisches
Problem, 1984.)

3. 1 Drei Ebenen dsthetischer Erfahrung im Unterricht

In die Uberschrift dieses dritten Abschnitts des Referats ist eine problemati-
sche, dennoch aus unserer Sicht unverzichtbare Prdmisse eingegangen. Wir
gehen davon aus, daB in dsthetischen Féchern eine spezifische Form &stheti-
scher Erfahrung moglich ist, die deutlich von den Erfahrungsbeziigen, auf
die andere Schulfiacher rekurrieren, abgegrenzt werden kann und dariiber
hinaus durch eine spezifische Offenheit und Unverplanbarkeit gekennzeich-
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net ist, die an die Person und das Verhalten des Musiklehrers besondere An-
spriiche stellt:

These 8: Zwischen der Offenheit, Unplanbarkeit und Unverfiigbarkeit
asthetischer Erfahrungen und der Offenheit eines schiilerorien-
tierten Unterrichts besteht eine Wechselwirkung.

Mit dieser These wird eine Strukturdhnlichkeit dsthetischer Erfahrungen
und unterrichtlicher Lernprozesse behauptet, die allerdings nicht als Tatsa-
chenbehauptung fiir jeglichen (Musik-)Unterricht gelten kann, sondern le-
diglich besagt, dall eine bestimmte Form gelungenen, erfolgreichen Unter-
richts in einem auf die Ausweitung der dsthetischen Erfahrungen zielenden
Musikunterricht ihren bevorzugten Ort hat.

Um die These diskutierbar zu machen, ist es erforderlich, den schillernden
Begriff der ,asthetischen Erfahrung’ zu prizisieren. Zu diesem Zweck schla-
gen wir vor, drei Ebenen dsthetischer Erfahrung zu unterscheiden. Dabei ist
uns bewult, dafl in eine solche zundchst nur analytisch und heuristisch ge-
meinte Unterscheidung dreier Ebenen ein bestimmtes Vorverstindnis ein-
geht. Dieses Vorverstidndnis lautet — paradox formuliert —, daf3 alles Analy-
sieren die Komplexitdt dessen, was dsthetische Erfahrung ,eigentlich sei’,
letztlich verfehlen mufl. Das liegt wohl daran, dall die Zeichensysteme der
Sprache einerseits und der &dsthetischen Phdnomene andererseits inkommen-
surabel sind, daBl das eine im anderen nicht vollstindig abgebildet werden
kann.

e Dic erste Ebene asthetischer Erfahrung ist die der Wahrnehmung (genauer:
der Herstellung) cines geordneten Sinnzusammenhangs struktureller Mo-
mente. Man kann sich noch relativ friedlich dariiber verstindigen, wie die
Analyse eines Musikstiicks auf dieser Ebene anzulegen sei. Dies diirfte
auch fiir die Anleitung der Schiiler zum Analysieren und Strukturieren
eines solchen Stiickes gelten. Hier bestehen keine prinzipiellen didakti-
schen Probleme. Hier ist das Feld der Lernzielformulierung, des Elemen-
tarisierens, der Begriffsbildung, der Artikulation von Stundenverldufen
(im Sinne allgemein- oder fachdidaktischer Phasenschemata des Unter-
richts), der Entscheidung iiber ein eher deduktives oder eher induktives
unterrichtsmethodisches Vorgehen. Zwar gibt es eine groe Bandbreite an
Transformationsmoglichkeiten, vom Riickgriff auf die Alltagssprache der
Schiiler bis hin zum Einfithren einer differenzierten musiktheoretischen
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Fachterminologie, von der Entwicklung einer simplen Horpartitur bis
hin zur Beschéftigung mit. dem Notentext des Komponisten. Die Offen-
heit der methodischen Zugangsmoglichkeiten rithrt aber noch kaum an
das, was in obiger These als ,,Offenheit &dsthetischer Erfahrung” gemeint
war. In dieser unterrichtsmethodischen Offenheit spiegelt sich vielmehr
allenfalls das, was Jerome Bruner mit seinem berithmten Satz meinte: dal3
jeder denkbare Unterrichtsgegenstand auf jeder Alters- und BewuBtseins-
stufe in einer intellektuell redlichen Art und Weise vermittelt werden kon-
ne, wenn nur die Strukturen dieses Gegenstands angemessen erfal3t und
fir die Schiiler aufbereitet werden.

Spezifischer zeigt sich das Problem dsthetischer Erfahrung auf der zweiten
Ebene, nimlich auf der Ebene des Bedeutungsgehalts. Die hor- und analy-
sierbare, die syntaktische Struktur des Stiicks ist ja ein ,Transportmittel’
der Symbolisierung eines Sachverhalts, eines Themas, eines Problems, das
der Komponist in seinem Stiick bearbeitet. Sprachliche Ubertragungen
dieser musikalischen Symbolisierung — seien sie nun von den Schiilern,
vom Lehrer oder vom Kiinstler selbst — stellen dabei immer nur eine
Kriicke zum Verstdndnis dar. Sie sind eine von vielen denkbaren sprachli-
chen Anndherungen an den Gestus eines Stiickes. Deshalb sind weder die
Schiiler noch die Lehrer auf dieser Ebene in der Lage, iiber ,richtig’ oder
,falsch’ der Interpretation zu befinden. Denn die ,Richtigkeit’ der Inter-
pretation ist immer auch ein Reflex auf die eigene Befindlichkeit des HG-
rers. Die Vieldeutigkeit, die Ambiguitdt der dsthetischen Botschaft ist —
wie Umberto Eco in seiner Nachschrift zum Namen der Rose (Eco 1984)
deutlich macht — ja geradezu Kriterium des Asthetischen: ,, Ein Roman
ist eine Maschine zur Hervorbringung von Interpretationen!* Eine ,,Maschi-
ne” — das deutet auf das strukturelle Gefiige als Sinnzusammenhang, das
aber erst in seiner Funktion bedeutsam wird, hochst individuelle Aneig-
nungsweisen zu ermdglichen.

Umberto Ecos griffige Formulierung kann freilich auch auf die Analyse
von Unterricht iibertragen werden: ,, Unterricht ist eine Maschine zur Er-
zeugung von Interpretationen.” Musikunterricht, der von der ersten zur
zweiten Ebene &dsthetischer Erfahrung vordringt, versucht also, einen Zu-
wachs an subjektiver Bedeutsamkeit und Verbindlichkeit bei den Schiilern
hervorzurufen. Im selben Moment verringern sich jedoch fiir den Lehrer
auch die Moglichkeiten der begrifflichen Operationalisierung und ziel-
orientierten Planung solcher Lernprozesse. Dall diese Ebene didaktisch
nicht einfach ignoriert werden kann, werden selbst die eingefleischten
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Strukturalisten unter den Musikpddagogen zugestehen miissen: Horanaly-
tische Féhigkeiten und spielpraktische Fertigkeiten ohne diesen motiva-
tional tragenden Grund einer ,subjektiven Verbindlichkeit’ bleiben sinn-
los fiir die Gegenwart und Zukunft der Schiiler. Denn die Schiiler sollen
ja dahin vordringen, dal} sie die eigene, jeweils individuelle Selbst- und
Welterfahrung zu den Erfahrungsmoglichkeiten in Beziehung setzen kon-
nen, die das Asthetische anbietet. Und dafiir muBl der Lehrer die Freirdu-
me schaffen. (Schiilerorientierter Unterricht wire griindlich miverstan-
den, wenn er solche Angebote an die Schiiler auslieBe und nichts anderes
tite, als die artikulierten subjektiven Interessen der Schiiler zu befriedigen.
Die Frage, welche Angebote und welche Kommunikationsrdume vom
Lehrer bereitzustellen sind, ist deshalb im Konzept schiilerorientierten
Unterrichts ein noch weitgehend ungeldstes Problem.)

Die dritte Ebene asthetischer Erfahrung ist mit Sicherheit nicht mehr zu

operationalisieren. Sie entzieht sich am deutlichsten der Verfiigung durch

andere.

Zwischen dem gehorten Stiick und dem Zuhoérenden entsteht so etwas

wie ein Kontakt, sei es, dafl die gehorte Musik abgelehnt wird, daB3 sie als

langweilig empfunden, daB3 sie den Horenden nervds oder aber betroffen
macht, ihn zum GenuB} fiihrt, ihn in eine kontemplative Stimmung ver-
setzt. Die Qualitdt dieses Kontakts zu beschreiben, fillt sehr schwer, weil

— wie Grillparzer einmal formuliert hat — , beschriebene Musik wie

erzihltes Mittagessen ist”: Ein Stiick kann eine ganz eigenartige Stimmung

vermitteln; gerade dieses ,Eigenartige’ aber ist es, das das Interesse an
einem Stiick letztlich ausmacht, darin liegt fiir den Horer die ,subjektive

Verbindlichkeit” — und sie beeinflufit selbstverstdndlich die auf der

ersten und zweiten Ebene gemachten dsthetischen Wahrnehmungen und

Bedeutungszuschreibungen.

Auf dieser dritten Ebene entscheidet sich letztlich, ob und aus welchen

Motivationen ein Stiick subjektive Verbindlichkeit und Bedeutsamkeit er-

hélt, aber diese Bedeutsamkeit ist nur sehr schwer kommunizierbar:

— Wir haben es hier mit einer grofen Bandbreite von Erlebnismdglich-
keiten zu tun, die sich in Ablehnung, Langeweile, interessierter Auf-
merksamkeit oder auch tiefer Betroffenheit duBlern und zudem an
ganz unterschiedlichen Wirkungsdimensionen eines Stiickes haften
kann: an Strukturmomenten, an bildlichen Assoziationen, an der Ge-
gensitzlichkeit der Ausdrucksebenen, an den Gefiihlen, die beim H6-
ren erlebt werden.
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— Dieses Erleben ist nur schwer zu verbalisieren und noch schwerer von
unserem Gegeniiber zu verstehen, weil es sehr tief in unserer je indivi-
duellen Psychostruktur, unserer sozialen Erfahrung, unserem erlern-
ten Horverhalten, in dem, was der , kognitive Stil” genannt wird, in
unserer situativen Gestimmtheit und in der Emotionalitdt konkreter
Situationen, in denen wir zuvor mit Asthetischem in Berithrung ge-
kommen sind, verankert ist.

In dieser Offenheit der Musik fiir ganz subjektive Konnotationen liegt wahr-
scheinlich auch der Grund fiir die immer wieder beschriebene Sozialgebun-
denheit musikalischen Verhaltens. Die Bezugswissenschaften (Musiksoziolo-
gie, Musikpsychologie, Musikésthetik) haben in den vergangenen Jahrzehn-
ten gekldrt, wie wirksam und wie komplex all diese Faktoren miteinander
verkniipft sind und wie sehr sie den Unterrichtserfolg mitbeeinflussen.
Denn in kaum einem anderen Lernbereich sind so ausgepriagte Vorerfahrun-
gen der Schiiler anzutreffen wie in den &dsthetischen Féchern. Gerade deshalb
hat die Musikdidaktik in den vergangenen Jahrzehnten eine ,neue Beschei-
denheit’ entwickelt und gelernt, den auBerschulischen Erfahrungen der
Schiiler mit mehr Takt und Respekt zu begegnen, unseren eigenen — viel-
leicht hochst unmaBgeblichen — Gefiihlshaushalt nicht fiir allgemeinver-
bindlich zu erkldren und die groBen Ziele vergangener musikpadagogischer
Konzepte (wie die Erziehung zum Kunstwerk oder die Schaffung einer musi-
kalischen Laienkultur) nur noch mit Vorsicht und Skepsis zu betrachten.
Aber selbst dann, wenn wir die Zielstellungen des Musikunterrichts sehr be-
hutsam und vorsichtig formulieren, wenn wir betonen, dal wir lediglich die
vorhandenen Erfahrungen der Schiiler ,vertiefen’, ihnen nicht mehr als
,Spielrdume fiir neue Erfahrungen’ bereitstellen wollen, so beanspruchen wir
doch immer noch, zu jener oben beschriebenen Ebene subjektiver Verbind-
lichkeit vordringen zu wollen, die allein alle unterrichtlichen Bemiihungen
auf der ersten und zweiten Ebene zu rechtfertigen vermag.

Aber genau fir die Strukturierung des Unterrichts auf dieser dritten Ebene
fehlt die didaktische Theorie!

These 9: Lernprozesse auf der dritten Ebene dsthetischer Erfahrung sind
nicht didaktisierbar.

Denn bei einer noch so griindlichen Unterrichtsvorbereitung wiirde das Ziel
eines offenen Unterrichts dennoch verfehlt: ,,Offenheit” dsthetischer Erfah-
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rung kann nicht operationalisiert werden, weil Operationalisierung ja gerade
das Verfiigharmachen des Lernprozesses meint (vgl. Meyer 1975, S. 74).

3.2 Zur Rolle des Lehrers im offenen Unterricht

So weit, so gut! Aber was sagt die These von der Nicht-Didaktisierbarkcit
iiber die Rolle des Lehrers im Unterricht? Produziert diese These nicht er-
neut eine Irrationalisierung der Methodenfrage, die in der Geschichte der
musischen Bildung bereits genug Unheil gestiftet hat? Liefert sie nicht jenen
verstaubten Thesen vorn ,, geborenen Erzieher” (Spranger) neuen Auftrieb?
Neuere Analysen zur Theorie der Schule haben deutlich gemacht, dafl nicht
nur der Lehrer mit seiner pddagogischen Intentionalitdt, sondern die Schule
selbst als eine ,methodische’ Anstalt organisierten Lernens erzieht. Siegfried
Bernfelds berihmter Satz ,, Die Schule — als Institution — erzieht” ist bereits
zitiert worden. Neuere Analysen des ,, heimlichen Lehrplans” (Zinnecker
1975) konnen hinzugenommen werden: Die Konstitution subjektiv verbind-
licher (dsthetischer) Erfahrungen vollzieht sich zwar weitgehend anarchisch,
aber nicht beliebig: Sie wird geregelt und begrenzt durch die GesetzmaBig-
keiten und Rituale schulisch institutionalisierter Kommunikation (vgl. Wel-
lendorf 1973). Offensichtlich ist der Stil der Unterrichtskommunikation ent-
scheidend dafiir, welche subjektive Verbindlichkeit die Schiiler im Unter-
richt einem Unterrichtsgegenstand abzugewinnen vermdgen. Dort, wo die
Schiiler dem Gegenstand keine Bedeutsamkeit abzuringen vermdgen, ent-
steht das, was man als ,entfremdetes Lernen’ bezeichnet hat. Dort aber, wo
Schiiler und Lehrer ihre Motive fiir die Beschiftigung mit einem Thema of-
fenlegen, sich selbst bewulit und anderen verstindlich machen kénnen, ent-
steht dasjenige, was emphatisch als ,, schiilerorientierter Unterricht” bezeichnet
zu werden pflegt (vgl. Glinther/Ott/Ritzel 1982, S. 37f.). Der ,Stil der Unter-
richtskommunikation’ wird aber ganz wesentlich durch die Haltungen und
Einstellungen des Lehrers, d. h. also durch seine Personlichkeitsstruktur be-
stimmt. Es gibt eine Reihe von Anhaltspunkten dafiir, da8 unter den me-
thodischen Prinzipien, die fiir eine schiilerorientierte Didaktik entwickelt
worden sind, jene, die den Stil der Kommunikation betreffen, die entschei-
denden sind. Dies zeigt sich besonders deutlich dort, wo es zu emotional ge-
tonten, nicht eingeplanten Auseinandersetzungen zwischen Lehrern und
Schiilern kommt: Halten die Lehrerin und der Lehrer solche Ernstfallsitua-
tionen, in denen durchaus von ,symmetrischer Kommunikation’ die Rede
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sein kann, bis zur Konsensbildung durch, so wird fiir Lehrer und Schiiler der
Weg fiir eine kooperative und konstruktive Auseinandersetzung mit der Sa-
che frei.

Ein Unterrichtsbeispiel

Das folgende, von uns drei Autoren durchaus kontrovers diskutierte Unter-
richtsbeispiel aus der Feder von Thomas Ott soll die obige These der Nicht-
Didaktisierbarkeit dsthetischer Erfahrungen erldutern. Wir belassen diesen
Bericht in Ich-Form, weil es sich um eine durchaus subjektive Sicht handelt:

Ich mochte Thnen das, was ich meine, noch einmal sinnlich zu machen versuchen, indem
ich von einem Unterrichtsprozef3 berichte, den ich als Lehrer selbst erlebt habe. Nicht etwa
um zu demonstrieren, wie man es nun machen sollte. Der Zuwachs an édsthetischer Erfah-
rung bei den Schiilern und bei mir ist nicht meinem didaktischen Geschick zu verdanken,
ebensowenig wie vielleicht die hdufigen Milerfolge meinem didaktischen Ungeschick. Es er-
gab sich, wie man so sagt; und erst meine nachtrigliche Analyse gab mir Aufschluf dariiber,
woran es gelegen haben mochte — ohne daBl ich umgekehrt klare Handlungsanweisungen
daraus ableiten konnte. Aber die Spurensicherung im Unterrichtsalltag kann vielleicht unserem
pddagogischen Theoretisieren mit seinen vielen ,unanswered questions” die Richtung
weisen. Ich war brav den Schiilerwiinschen gefolgt und hatte mit dieser Klasse von Vierzehn-
jéhrigen Stiicke der ,,Neuen deutschen Welle” musiziert: Hurra, die Schule brennt und Ich
steh auf Berlin. In einer dieser Stunden begann mich die unreflektierte Begeisterung der Schii-
ler zu drgern, und zwar vor allem wegen der dsthetisierenden Haltung des Berlintextes, wo
Randgruppen wie Gastarbeiter und Drogenabhéngige zu bloBem Lokalkolorit verkldrt wer-
den. Ich zettelte also eine Diskussion dariiber an, in der sowohl die Schiiler als auch ich
unsere Standpunkte mit wachsender Erbitterung vertraten. Eine Minderheit von Schiilern
stimmte mir zu; sie wiirden sich bei dieser Musik sowieso am liebsten die Ohren zuhalten.
Auf meine Frage, wie wir denn nun damit umgehen sollten, kam von der Mehrheit der Vor-
schlag, diese Schiiler so lange vom Musikunterricht zu befreien. Ich hielt dagegen, daB sich
dies ja wohl nicht mit dem Prinzip des Minderheitenschutzes vertragen wiirde. Das leuchtete
wohl ein; jedenfalls wurde nach ldngerer Diskussion einmiitig beschlossen, eine Pause einzu-
legen und zwischendurch mal wieder etwas ,,Klassisches” zu behandeln — fiir diese Minder-
heit, wie es hief3.

Am nidchsten Tag trat ich mit Schuberts Erlkonig an und fand die Klasse aufmerksam und
motiviert vor. Ich erzéhlte zu Anfang die Geschichte, wie der siebzehnjdhrige Schubert dem
Erfolgsautor Goethe seine Gedichtvertonungen schickt, die dieser aber ignoriert. Ich speku-
lierte darauf, dafl sich die Schiiler in dieser Fan-Situation vielleicht wiederfinden wiirden. Sie
folgten meinem Vortrag mit ungewohnter Spannung. Die anschlieBende Textdiskussion er-
brachte fiir mich vollig tberraschende Deutungen, die alle um die emotionale Beziehung
zwischen Vater und Kind kreisten. In der deutlichen Parteinahme gegen den Vater und fiir
das Kind wurde fiir mich spiirbar, dal vielen Schiilern offenbar die eigene Familiensituation
— und sei es unbewullit — prdsent war. Eine Schiilerin, gleichsam Alice Miller variierend:
Das Kind miisse sterben, weil der Vater auf seine Qualen und Bediirfnisse nicht eingehe und
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nur an seinem eigenen Weiterkommen interessiert sei. — Wie es sich gehort, wurde nun un-
tersucht, wie sich die Aussage- und Gestaltungsebenen des Textes in der Schubertschen Kom-
position spiegeln. Gegen Ende geschah noch etwas iiberraschendes: Den meisten Schiilern
gefiel der SchluB nicht, sie fanden ihn zu “pathetisch”. Also komponierte ich ihn am Klavier,
im ,trial- and error”-Verfahren, nach ihren Anweisungen um.

Eine Stunde, die im Grunde einem trivialen didaktischen Strickmuster folgte, mit einem
ganz alltdglichen Gegenstand des Musikunterrichts — und dennoch: Atmosphérisch iiber-
deutlich war ,etwas passiert’, hatte sich etwas verdandert: Die Schiiler hatten zum Gegenstand
ihren ganz eigenen Kontakt gefunden, und auch fiir mich selbst bedeutete die Stunde einen
Zuwachs an dsthetischer Erfahrung: Seitdem hore ich den Erlkonig mit anderen Ohren, ich
kann wohl sagen: Er bedeutet mir wieder etwas

In der Retrospektive erscheint dieser Unterricht als ein ,guter’ ,schier-
orientierter’ Unterricht. Wie ist es dazu gekommen? Zwischen den Schiilern
und dem Lehrer gab es einen gemeinsamen Sinnhorizont der Kommunika-
tion, dem sich der Unterrichtsgegenstand und die Aneignungsformen naht-
los einfiigten, ausgelost nicht etwa durch die formalen Abstimmungsproze-
duren am Ende der vorausgegangenen Stunde, sondern durch die ernsthafte,
auf beiden Seiten offene Auseinandersetzung von Lehrer und Schiillern —
letztlich aber durch den Mut des Lehrers zu einer emotionalen Reaktion!

Das Thema der Stunde war nur bei oberflichlicher Betrachtung der Erlkonig;

auf einer tieferen, vielleicht unbewuf3ten Ebene ging es um die Auseinander-

setzung der heranwachsenden Jugendlichen mit der Autoritdt des Erwachse-
nen — gespiegelt im Verhiltnis Schubert/Goethe, im Verhidltnis Vater/Kind
und im Verhéltnis Lehrer/Schiiler in dieser Klasse.

Bei der Diskussion dieses Unterrichtsbeispiels ergaben sich gerade im Blick

auf die Lehrerrolle fiir uns Kontroversen:

e Ist dieser Unterricht deshalb zu ecinem befriedigenden Abschlul gelangt,
weil sich der Lehrer zuriickgenommen hat? Weil er seine Person und seine
Kompetenzen den Interessen der Schiiler untergeordnet hat?

e Oder macht das Beispiel deutlich, dal hier eine ,starke’ Lehrerpersonlich-
keit den Schiilern eine Auseinandersetzung aufzwingt, die zwar latent bei
den Schiilern auf Bereitschaft stoBt, vor der die Schiiler bisher jedoch mit
Erfolg ,gekniffen’ haben?

e Ist das, was bei oberflachlicher Betrachtung als ,Ergriffenheit durch die Sa-
che’, als gemeinsame und ernsthafte Auseinandersetzung von Lehrer und
Schiilern mit dem Unterrichtsgegenstand erscheint, in Wirklichkeit nur
die Replik auf die Bereitschaft des Lehrers, sich ganzheitlich, also mit Kopf,
Herz und allen Sinnen in eine offene Unterrichtssituation zu wagen?
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Auch diese Situation scheint nicht-didaktisierbar. Kein Lehrer kann den Ab-
lauf solcher Stunden oder auch nur das Eintreten der vorausgegangenen Kon-
flikte prognostizieren. Dennoch treten solche offenen Unterrichtssituatio-
nen nicht zufdllig und beliebig ein. Sie bleiben riickgebunden an den Stil der
Kommunikation und damit an die Personlichkeit des Lehrers:

These 10: Offenheit des Unterrichts setzt Eindeutigkeit der Lehrerhal-
tung voraus

Diese These besagt, dal im offenen Unterricht, in dem das Lehrerhandeln
nicht mehr eindeutig planbar und prognostizierbar ist, dennoch stabile, ver-
laBliche Strukturen der Lehrerhaltung gegeben sein miissen. Schiiler wiin-
schen sich einen ,starken< Lehrer, aber nicht, weil sie selbst inaktiv sein wol-
len, sondern gerade deshalb, weil sie nur von ihm erhoffen kénnen, dal3 ih-
nen ihre Handlungsspielriume im Unterricht belassen werden. Der Lehrer
muf also versuchen, die ihm von der Obrigkeit zugestandene Methodenfrei-
heit in Freirdume fiir die Schiiler zu tibertragen:

e Er mul} das nahezu unausrottbare Bediirfnis der Schiiler, selbst etwas zu
tun, moglichst weitgehend befriedigen.

e Er mul emotionale Distanz und Kritik der Schiiler akzeptieren und nicht
versuchen, sie durch eine falsche ,Betroffenheitspddagogik’ zu iiberspie-
len.

e Er mufl eine inhaltliche Fiille des Lehrangebots mit einer methodischen
Vielfalt der Lernorganisation verkniipfen.

e Und er muB} einsehen lernen, daB er die Schiiler gerade in einem offenen,
Handlungsspielrdume bietenden Unterricht nicht ,in der Hand hat’, son-
dern daB sich der Lernerfolg immer nur und immer noch anarchisch
durchzusetzen pflegt.

3.3 ,Subjektive Verbindlichkeit’ als problematische Zielkategorie

Wir haben in den Abschnitten 3.1 und 3.2 analysiert, daBl die Wirksamkeit
des Lehrers in bedeutendem Umfang davon abhdngig ist, ob es ihm gelingt,
eine ,subjektive Verbindlichkeit’ des Unterrichtsprozesses herzustellen. Ent-
scheidend fiir das Erreichen subjektiver Verbindlichkeit ist nach allem, was
wir wissen, nicht so sehr die Wahl und Strukturierung der Inhalte, sondern
der Stil der Kommunikation und Interaktion im Unterricht, der seinerseits

117



durch die Haltungen, Einstellungen und die Personlichkeitsstruktur des Lehrers
bestimmt wird (denn der Lehrer ist zundchst verantwortlich fiir die Gestal-
tung des Unterrichtsprozesses). Diese Argumentation konvergiert im {ibri-
gen mit unserer — oben noch allgemein fiir jeden Unterrichtsproze3 formu-
lierten — These 4 von der Wichtigkeit der Interaktionsstrukturen fiir das
Thema ,Lehrerpersonlichkeit’. Das Beispiel mit dem Erlkonig fithrte zu einer
weiteren Prizisierung unseres Argumentationsstrangs: Jener Stil der Kom-
munikation und Interaktion im Unterricht scheint subjektive Verbindlich-
keit zu ermdglichen, der auf einem gemeinsamen Sinnhorizont der Kommu-
nikation zwischen allen Beteiligten aufbaut oder ihn herzustellen vermag.
Nun sind nicht nur alle genannten Kategorien — trotz der Versuche zu ihrer
Beschreibung — relativ unscharf geblieben, sondern es zeigte sich iiberdies
am Beispiel, dal kontroverse Interpretationen moglich sind, was auf unsere
These 9 zuriickverweist: Sie behauptet, dal eine ndhere didaktische Bestim-
mung, wie dieser gemeinsame Sinnhorizont mit Blick auf subjektive Ver-
bindlichkeit im Unterricht erreicht und gesichert werden konnte, nicht mog-
lich sei. These 10 von der Notwendigkeit der Eindeutigkeit der Lehrerhal-
tung war dann nur moglich, weil sie nichts iiber die inhaltliche Be-
schaffenheit der Lehrererhaltung sagt.

Aus dieser Argumentation entstechen Fragen und Probleme, auf die auch wir

selbst gerne Antworten wiilten — wir haben sie noch nicht. Gleichzeitig

helfen diese Fragen und Probleme aber vielleicht doch dabei, den Argumen-
tationsstrang selbst und seine Implikationen genauer zu entfalten und — teil-
weise — daraus resultierende methodologische Konsequenzen festzuhalten.

o , Subjektive Verbindlichkeit erreichen” ist eine Zielvorgabe, und zwar im
Sinne einer formalen, nicht einer materialen Bildungstheorie (was im
iibrigen, wie bei allen formalen Didaktiken, Legitimationsprobleme nach
sich zieht, die erst untersucht werden miiiten). Diese Zielvorgabe bleibt
ohne ndhere Eingrenzung durchaus problematisch! Das zeigt schon ein kur-
zer Blick in die Geschichte:

— Nicht nur Thomas Ott hat im Beispiel mit dem Erlkdnig subjektive
Verbindlichkeit erreicht; auch im Nationalsozialismus gab es ,grofle’
Erzieherpersonlichkeiten, die einen hohen Grad subjektiver Verbind-
lichkeit erreichten.

— Ebenso selbstverstdndlich und mit ebenso groem Erfolg hat die mu-
sisch orientierte Musikerziehung bzw. haben einzelne ihrer Exponen-
ten (z. B. Fritz Jode) subjektive Verbindlichkeit erreicht. Das Verbin-
dende der starken Gemeinschaft (eines der grundlegenden Versatz-
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sticke der Jugendmusikbewegung und der musischen Musikerzie-
hung), wie es im ,,Offenen Singen” erreicht werden konnte, bietet da-
fir ein Beispiel (aber auch fiir schulischen Unterricht gibt es Beispiele,
etwa das jiingst von Lemmermann abgedruckte Beispiel einer auf
Kriegserziehung hin ausgerichteten Unterrichtseinheit Jodes aus dem
Schuljahr 1913/14; Lemmermann 1984, S. 902-904).

Diese notwendige inhaltliche Fiillung des Begriffs ,subjektive Verbindlich-
keit’ miilite ebenso wie die Legitimation diese Fiillung erst noch geleistet
werden; als vorldufiger Hinweis moge der auf das Aufkldrungs- und
Emanzipationspostulat dienen.
Ein grundlegendes Moment der ,,Offenheit dsthetischer Erfahrung” (siche
Uberschrift zu diesem Kapitel) liegt — so hatten wir oben formuliert —
in der ,,Offenheit der Musik fiir ganz subjektive Konnotationen”, aus de-
nen heraus erst ein eigener Kontakt zum Gegenstand zu finden sei, die
ermoglichen, daBl ausgerechnet dieses oder jenes Musikstiick fiir diesen
oder jenen Schiiler bedeutungsvoll werden kdnne, und die fiir das Errei-
chen subjektiver Verbindlichkeit von groBter Wichtigkeit seien. Mit Hilfe
eines abgegriffenen Wortes auf eine Kurzformel gebracht: ,Subjektive Ver-
bindlichkeit’ scheint nicht (nur) aus dem Wissen um die Sache Musik,
sondern unverzichtbar aus willentlichem Umgang mit der Sache Musik zu
entstehen.
Und erst dann, wenn subjektive Verbindlichkeit entstanden ist, kdnnen
auch die Lernresultate der ersten und zweiten Ebene &dsthetischer Erfah-
rung (s. 0.) zu einem sinnvollen Ganzen zusammengefiigt werden. ,Wissen’
um Musik im Sinne operationalisierter Lernziele ist dann zwar keineswegs
sekundir, es kann aber eine aus dem Ziel des Erreichens subjektiver Ver-
bindlichkeit abgeleitete Inhaltskategorie sein.

Ebenso wenig, wie die Frage nach der Auswahl der Unterrichtsinhalte ab-

schlieBend mit der Kategorie ,subjektive Verbindlichkeit’ beantwortet

werden kann, ist die inhaltliche Bestimmung der Erwartungen an die Leh-
rerpersonlichkeit im Konzept offenen Unterrichts verbindlich zu sichern.

Eine Reihe von Fragen driangt sich auf, die wir Autoren nicht beantworten

kénnen, dennoch aber nicht verdriangen diirfen:

— Ist an diesen von uns vorgeschlagenen Ansatz u. U. derselbe Vorwurf
zu richten, den wir gegen das Konzept der , didaktischen Interpretation
der Musik” erhoben haben (vgl. Abschnitt 2.2), daB ndmlich das kon-
krete Handeln des Lehrers, die konkrete Unterrichtsgestaltung ganz in
die Hande des Lehrers (Richter 1981) gelegt und der didaktischen
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Uberlegung entzogen wiirde? Immerhin legt auch unsere These 9 die-
sen Schlufl nahe — auch wenn wir in These 10 auf der Notwendigkeit
einer Eindeutigkeit der Lehrerhaltung bestehen.

Wie ist das Handeln des Lehrers — und damit auch seine Personlich-
keit — zwischen ,sich zuriicknehmen’ und ,stark (lenkend) eingreifen’
zu bestimmen? (Altere Literatur kennt dieses Problem unter dem Titel
Fiihren oder Wachsenlassen’; vgl. Litt 1956.)

Oder ist diese Frage in ihrer Allgemeinheit falsch gestellt, sondern erst
aus der Bestimmung einzelner Unterrichtsphasen mit je unterschiedli-
cher didaktischer Funktion, je unterschiedlichen Vorerfahrungen, In-
teressen und Handlungsmotiven von Schiilern und Lehrern, je unter-
schiedlichen Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen u. 4. heraus
beantwortbar? (Dies ist der Weg, den — mit vielen interessanten Ergeb-
nissen — Nykrin 1978 und Scheller 1981 zu gehen versuchten.)

Gibt es iliberhaupt so etwas wie ,starke’ und ,schwache’ Lehrerperson-
lichkeiten, oder sind diese Alltagskategorien zur Beurteilung von Leh-
rern zu diffus, als dal sie wissenschaftlich brauchbar werden kénnten?
Liegt ihre Problematik vielleicht darin, dafl siec an der Bewertung pad-
agogischen Handelns ansetzen, in der Regel aber die inhaltliche, mate-
riale Seite des Lehrerhandelns ignorieren? Wie ist mit solchen Wertun-
gen die Tatsache vereinbar, daB3 verschiedene Schiiler einer Klasse ein
und denselben Lehrer oft hochst unterschiedlich oder sogar gegensitz-
lich wahrnehmen und entsprechend unterschiedlich beurteilen?

Was ist mit jenen Lehrerpersonlichkeiten, die durch tiberzogene Auto-
ritdt, durch eine Verldngerung des Selbstverstindnisses als Instrumen-
talvirtuosen in den Unterricht, durch farblose Bldsse u. 4. zwar keines-
wegs einem positiven Bild eines ,starken’ Lehrers entsprechen, die aber
trotzdem — oder vielleicht gerade deswegen? — unbewuf3t und unge-
wollt die Schiiler in eine Oppositionshaltung treiben, die manchmal
subjektiv hochst verbindlich sein kann?

Wie Lehrer die Kommunikations- und Interaktionsstruktur im Unter-

richt gestalten und ihren personlichen Umgang mit Musik in den Unter-
richt einflieBen lassen, ist in hohem Ausmal} durch ihr Selbstverstindnis
iiberhaupt, speziell aber auch durch das als Lehrer und Musiker (vielleicht
manchmal auch als Wissenschaftler?) bestimmt (vgl. etwa Stroh 1977).
Dieses Selbstverstdndnis ist wesentlich mitgeprigt durch die Fachsozialisa-
tion in (Musik-)Schule, Hochschule/Universitdt, im Beruf, aber auch durch
auflerschulische musikalische Aktivitdten und durch Erfahrungen,
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die urspriinglich weder mit Musik noch mit Schule zu tun haben. Alle
diese Einfliisse sind in ihrer Wirkungsweise wenig untersucht, gleichwohl
aber fiir Unterricht hoch bedeutsam. Fiir Lehrer im Fach Musik trifft dies
vielleicht noch verstirkt zu; Musik zdhlt zu jenen Fachern (wie auch
Kunst, Religion, Sport ...), in denen der bei den Schiilern noch zu errei-
chenden subjektiven Verbindlichkeit fast immer beim Lehrer ein bereits
bestehender hoher Grad subjektiver Verbindlichkeit in bezug auf den Ge-
genstand seines Faches gegeniibersteht.
Gleichzeitig konvergiert die erwdhnte ,,Offenheit der Musik fiir ganz subjek-
tive Konnotationen” (sieche 3.1) mit einem immer schon vorhandenen sub-
jektiven Interpretationsrahmen auf seiten der Schiiler, in dem sie Musik
(auch ihnen unbekannte Musik) wahrnehmen und der individuell sehr
unterschiedlich sein kann. Die Tatsache einer in der Regel groflen Diffe-
renz zwischen der musikalischen Sozialisation der Schiiler einerseits und der
der Lehrer andererseits ist oft beschrieben (wenn auch selten empirisch ge-
nau erfaflt) worden; sie betrifft selbstverstindlich nicht nur das Wissen
iiber, sondern auch die Einstellung zu und die Identifikation mit Musik.
Aber solche Untersuchungen, die sich im Grunde auf die Katalogisierung
unterschiedlicher Musik-Kenntnisse und Vorlieben von Lehrern und
Schiilern reduzieren, reichen in keiner Weise aus, um ein handlungsorien-
tierendes Didaktik-Konzept aufzubauen.
Der fiir gelingenden Unterricht erforderliche gemeinsame Sinnhorizont
von Lehrer und Schiilern kann also so gut wie nie als schon vorhanden
vorausgesetzt werden, er muf3 vielmehr im Unterricht hergestellt werden.
Der Lehrer, der dieses Ziel verfolgt, steht jedoch vor einer widerspriichli-
chen Aufgabe: Er mufl ,subjektive’, und dies heiBt: je individuelle Ver-
bindlichkeit herstellen, obwohl er es nicht mit einem einzigen, sondern mit
zehn, zwanzig oder gar dreiBig Individuen zu tun hat.
Wir haben schon mehrfach in diesem Referat erwdhnt, dal} fiir das Errei-
chen subjektiver Verbindlichkeit nach allem, was wir wissen, der Stil der
Unterrichtskommunikation und -interaktion entscheidend ist. Drei
Aspekte stehen bei der Konstitution von ,Stil” in einem wechselseitigen
Bedingungsgefiige:
— Die Interaktionsstruktur ist ein unterrichtsmethodisches Element im
Blick auf die Vermittlung von Musik an die Schiiler;
— sie ist aber zugleich ein inhaltliches Element von Unterricht, indem
in ihr bestimmte Kommunikationsformen — meist unbewullt als
,heimlicher Lehrplan” — mitgelernt werden;
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— schlieBlich generiert jedoch nicht nur der jeweilige Gegenstand oder
Inhalt die Ausgestaltung der Interaktions- und Kommunikationsstruk-
turen des Unterrichts, sondern Art und Stil dieser Strukturen haben
Riickwirkungen auf den Gegenstand selbst und entlassen ihn nicht un-
beriihrt an die Schiiler: Was bei den Schiilern ankommt, wird letztlich
dadurch entschieden, wie die Unterrichtskommunikation gestaltet
wurde (vgl. auch den mittlerweile unumstrittenen ,,Implikationszusam-
menhang von Zielen, Inhalten und Methoden” des Unterrichts).

Hier liegt vielleicht der Grund, warum Thomas Ott bei der Stunde mit
dem Erlkonig — allerdings erst retrospektiv! — feststellen konnte, dall aus
dem Thema Erlkdnig unter der Hand und unversehens auf einer tieferen
vielleicht unbewuBiten Ebene das Thema der Auscinandersetzung der
Heranwachsenden mit der Autoritit der Erwachsenen wurde.

4. Lehrerhandeln und Lehrerhaltungen im (Musik-)Unterricht

4. 1 Zum Zusammenhang von Lehrerhandeln und Lehrerhaltung

Der Stil der Kommunikation im Unterricht ist ausschlaggebend dafiir, ob
subjektive Verbindlichkeit zwischen Lehrer und Schiilern hergestellt werden
kann.

Wenn diese These nicht zu einer neuerlichen Irrationalisierung der Frage
nach der Lehrerpersonlichkeit fithren soll, ist es unverzichtbar, genauer zu
analysieren, welche Faktoren den Stil der Kommunikation prdgen. Es geht
also darum, die ,objektive Seite’ der subjektiven Verbindlichkeit des Unter-
richts genauer zu bestimmen.

Schaut man sich neuere, ,tonangebende’ methodologische Ansdtze zur Erfor-
schung der Kommunikationssituation an, so féllt eine plausible, aber fiir un-
sere Fragestellung dennoch problematische Engfithrung der Problemformu-
lierung auf: Alle Ansdtze — seien es nun die klassischen behavioristischen
Konzepte, die des Symbolischen Interaktionismus oder neuere handlungs-
theoretische Konzepte — beziehen sich auf die Analyse des Handelns bzw.
des Verhaltens von Lehrern und Schiilern: In dem sehr iibersichtlich und ver-
stindlich geschriebenen Uberblick iiber den Stand der Forschung zu den
Theorien des Lehrerverhaltens von Doring (1980) endet der Uberblick mit
der Feststellung, daB3 allein der zuletzt genannte handlungstheoretische An-
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ratz die Defizite der zuvor referierten Positionen vermeide (Doring 1980, S.

2604

Die traditionelle Frage nach der Lehrerperson bzw. -personlichkeit wird also

zu der ausschlieBlichen Frage nach der Handlungs- und Interaktionsstruktur

des Unterrichts aufgeldst. Wir halten diese Begrenzung der Fragestellung fiir
falsch:

— Lehrer entwickeln im Verlauf ihrer beruflichen Professionalisierung ein
,didaktisch-methodisches Handlungsrepertoire’. Und es ist lohnend und un-
verzichtbar, dieses Handlungsrepertoire genauer zu analysieren und seine
Konstitutionsbedingungen aufzukléren.

— Das, was der Lehrer fiir die Schiiler im Unterricht bedeutet, geht aber
nicht restlos und vollstindig in seinen Lehrerhandlungen auf! Der Lehrer
bedeutet dem Schiiler immer mehr als das, was er in konkreten Unter-
richtssituationen tut. Der Lehrer ist leiblich-physisch prasent, er wirkt {iber
seine Korperlichkeit und Korpersprache. Er ist als Rollentrdger prasent;
in seiner Person spiegeln sich die Erwartungen und die Erfahrungen mit
diesem konkreten Lehrer und mit ,Lehrern’ iiberhaupt. Der Lehrer ist in
der gemeinsamen ,Lernbiografie’ mit seinen Schiilern verbunden.

Wir schlagen nun vor, fiir diesen schwer fabaren zweiten Bereich der Wirk-

samkeit des Lehrers statt des belasteten Begriffs ,Personlichkeit’ den etwas

niichterneren Begriff der Haltung zu wihlen:

These II: Nicht nur das im Unterricht aktualisierte Handlungsrepertoire
eines Lehrers, sondern auch die in einem ganzheitlichen, lebens-
geschichtlich fundierten Prozefl entwickelte Haltung des Leh-
rers steuert den Aufbau der Unterrichtsituation — und zwar in
der Form, in der die Schiiler diese Haltung in ihrem Alltagsbe-
wulltsein wahrnehmen.

Der Haltungsbegriff hat — trotz seiner gewissen Belastung durch den Ver-

schleill dieses Wortes bei den Nationalsozialisten — einen entscheidenden

Vorteil: Mit der Haltung eines Menschen wird sowohl eine innere als auch ei-

ne duBlere Seite ein und desselben Phidnomens bezeichnet:

— Die Lehrerhaltung kann sich in Mimik, Gestik, kurz in der Korperspra-
che ausdriicken.

— Die Lehrerhaltung ist aber immer auch Ausdruck von geistigen Orientie-
rungen, von Triumen, Wiinschen, Angsten und Interessen.
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Gerade in der Haltung eines Lehrers konnen aber auch Widerspriiche zwi-
schen erhoffter bzw. in Selbsttduschung vorgestellter geistiger Orientierung
und tatsdchlich geleisteter korperlicher Realisierung deutlich werden. Mit
dem Kopf sicht man ein, dal diese oder jene Mallnahme geboten sei — aber
der Korper schafft es nicht, die Einsicht auszudriicken und in Handlungen
zu libersetzen.

4.2 Zur Konstitution des didaktisch-methodischen Handlungsre-
pertoires

Jeder Lehrer entwickelt bereits nach wenigen Monaten Berufspraxis ein be-
stimmtes Handlungsrepertoire. Dieses je individuelle Repertoire stellt einen
bestimmten Ausschnitt aus der breiten Palette der in Theorie und Praxis des
Unterrichts verfiigbaren Aneignungsformen dar. Leider gibt es noch keine
Langsschnittuntersuchung zur Entwicklung dieses Repertoires, aber man
kann sicherlich davon ausgehen, daf3 es iiber die Jahre hinweg erstaunlich sta-
bil bleibt und nur mit groBer willentlicher Anstrengung und nur unter sehr
glinstigen Arbeitsplatzbedingungen in spéteren Jahren noch grundsidtzlich
verdndert wird. Neue Ziele und Inhalte konnen iiber die Richtlinien dekre-
tiert werden — ein neues Handlungsrepertoire des Lehrers 146t sich nicht
verordnen; allenfalls kann durch die Gewédhrung von Freirdumen dafiir ge-
sorgt werden, dafl sein Aufbau nicht verhindert wird. Der einzelne Lehrer
dirfte denn auch sein Handlungsrepertoire fiir etwas sehr personliches, nur
ihm eigenes, ihn von seinen Kollegen unterscheidendes Vermdgen halten.
Inzwischen liegt eine Reihe empirischer Untersuchungen {iiber das
Handlungs- bzw. Methodenrepertoire von Lehrern sowie iiber die Prozesse
der Routinisierung vor, die zum Aufbau dieses Repertoires beitragen (vgl.
Bromme 1981; Voigt 1984; Wragge-Lange 1983; Hage u. a. 1985). Solche Stu-
dien analysieren im Detail, welche Handlungsmuster, welche Sozialformen,
welche Phasenschemata des Unterrichts die Lehrer zur Grobplanung und
zur kommunikativen Feinsteuerung des Unterrichtsprozesses einsetzen. Der
Begriff ,Handlungsrepertoire’ selbst ist jedoch ein theoretisches Konstrukt; er
ist also kein der unmittelbaren Unterrichtsbeobachtung zugénglicher Be-
griff, sondern die theoretische Annahme, daf3 jeder Lehrer ein Potential zur
Generierung immer wieder neuartiger Lernsituationen, zur Steuerung un-
vorhergesehener Schiilerhandlungen usw. erwirbt. Im Grunde geht es um ei-
ne Handlungs-Grammatik, wie sie auch in der generativen Transformations-
grammatik von Chomsky beschrieben worden ist.
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Diese Handlungsgrammatik ist nicht identisch mit dem, was ein Lehrer iiber

die didaktisch-methodische Gestaltung von Unterricht weifl. Der Lehrer

kann mehr wissen, er kann ein Wissen verinnerlicht haben, das im Wider-
spruch zu seinem tatsdchlichen Handeln steht, er kann aber auch ein Reper-
toire erfolgreich einsetzen, ohne auch nur im entferntesten ein theoretisches

Wissen iiber Voraussetzungen und Konsequenzen dieses Repertoires zu ha-

ben.

Bei Lehrerstudenten, die noch wenig Routine entwickelt haben, treten mog-

liche Differenzen zwischen Handlungswissen und tatsdchlich beherrschtem

Handlungsrepertoire noch deutlicher zu Tage: Von einem Studenten, der ei-

ne didaktische Theorie in einen Stundenablauf iibertragen soll, wird eine

recht komplizierte Ubersetzungsleistung verlangt: Er muB ein mehr oder
weniger konsistent aufgebautes theoretisches Gedankengebdude zunidchst
einmal studieren und verstanden haben — nicht in allen Details, aber doch
in den wesentlichen Ziigen. Er mufl dann aus dem didaktischen Theoriege-
bdude heraus einen Stundenentwurf entwickeln (und dabei auch noch ande-
re Theorien z. B. fachwissenschaftlicher Art beachten). Fiir diesen Entwurf
benotigt er selbstverstandlich nicht nur Theorie-Kenntnisse, sondern auch
didaktisch-methodische Phantasie. Dieser Ubersetzungsschritt ist noch ver-
hdltnisméBig einfach (obgleich viele Hochschullehrer diese Hiirde schon
nicht mehr zu iberspringen vermdgen), weil hier das Medium ,Sprache’
nicht verlassen zu werden braucht. Wahrend der Unterrichtsstunde kommt
dann der dritte, entscheidende, aber auch sehr viel kompliziertere Schritt.

Der Student mufl seinen in der ,Grammatik der Sprache’ geschriebenen Ent-

wurf in eine ,Grammatik von Handlungen’ iibertragen:

— Er muB die von ihm formulierten Lernziele in seine Kdrpersprache um-
setzen.

— Er muf} eine ,Grammatik der Gefiihle’ entwickeln, uni z. B. sein Lernziel
»Schiiler fiir moderne Kurzgeschichten interessieren” glaubwiirdig zu ma-
chen.

— Er mull den systematischen Aufbau seines Stundenentwurfs in Aktionen
und Reaktionen auf die Schiiler-Handlungen iibersetzen.

Die neue ,Grammatik’, mit der der Lehrerstudent im Praktikum zu sprechen
lernen soll, ist also gerade keine bloBe Abbildung der didaktischen Theorie
in die Praxis, ja es ist nicht einmal klar, ob eine widerspruchsfreie Uberset-
zung iiberhaupt moglich ist. Die ,Ubersetzung’ ist immer auch eine Form
der Abnabelung und Verselbstdndigung weg von der Theorie und dem Buch-
wissen.
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4.3 Zur Konstitution von Haltungen

Das Handlungsrepertoire eines Lehrers mufl nun begrifflich sauber von sei-
ner ,Haltung’ abgegrenzt werden. Das ,Handlungsrepertoire’ stellt ein theo-
retisches Konstrukt dar, mit dem die Voraussetzungen gefaf3t werden, die ge-
geben sein miissen, damit ein Lehrer in einer konkreten Unterrichtssituation
kompetent handeln kann. Die ,Haltung’ eines Lehrers ist demgegeniiber die
empirisch vorfindliche, geistig-korperliche Gesamtheit von Einstellungen,
Korpermerkmalen und korperlichen Ausdrucksformen, die im Sozialisa-
tionsproze3 von einem Individuum angeeignet worden sind. Haltungen
driicken also die Beziehung eines Individuums zu seinen Mitmenschen aus.
Sie sind Produkt von Handlungen, die das Individuum in der Vergangenheit
realisiert hat. Die Lehrer-Haltungen sind sozusagen die geronnenen Reste sei-
ner Handlungen im Unterricht. Denn nicht nur der Lehrer formt seine
Schiiler — auch umgekehrt gilt, dal der Lehrer durch die jeden Morgen neu
und doch immer wieder gleich ablaufenden Interaktionen mit den Schiilern
geformt wird.

Der Lehrer entwickelt im Unterricht eine bestimmte Haltung: Der schlur-
fende Gang, mit dem er die Klasse betritt, der zur Kérpersprache geronnene
Wille, mit dem er den Schiilern signalisiert, da} nun die Arbeit zu beginnen
habe, die Entspannung, die dann eintritt, wenn die Klasse sich nach der Pau-
se wieder gefunden hat und jenes wohlige Summen sachbezogener Unter-
richtsgespriache in der Luft hidngt, die blitzschnelle Einfiihlung in neu ent-
standene Situationen, die Wahrnehmung der korperlichen Nédhe der Schiiler,
der Gerduschpegel im Raum, die Erinnerung an das zerbroselnde Stiick Ta-
felkreide in der Hand: All dies bleibt nicht folgenlos fiir die Person des Leh-
rers. All dies priagt seine Methode’, die er nicht nur ,hat’, sondern die er
selbst ,ist’.

Ingo Scheller, von dem wir diesen Begriff der Lehrerhaltung {ibernommen
haben, hat folgende Definition vorgeschlagen: , Eine Haltung nenne ich das
Gesamt von inneren Vorstellungen, Gefiihlslagen, sozialen und politischen
Orientierungen und Interessen einerseits (innere Haltung) und dufserem kérper-
lichen und sprachlichen Ausdrucksverhalten (duffere Haltung), das in einzelnen
Situationen, aber auch ldngerfristig bei einer Person wahrnehmbar ist . . .
Haltungen sind Produkte von Handlungen, sind Niederschlige real erlebter
kérperbestimmter Interaktionen und der in sie eingehenden gesellschaftlichen
Beziehungen * (Scheller 1982a, S. 423; vgl. auch Scheller 1981 und 1982b).
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Der Haltungsbegriff, so wie er hier gefaB3t ist, konnte, wie uns scheint, nun
eine fruchtbare Integration der traditionell auseinanderfallenden Fragestellun-
gen nach der Lehrerperson einerseits, nach der Ziel-Inhalts-Methodenre-
lation andererseits ermdglichen. Vor allein ist der Begriff wegen seiner Ver-
kniipfung von ,innerer’ und ;duflerer’ Seite vorziiglich fiir die Konzeption
empirischer Forschungen zur Genese, zur Stabilitdt und Verdnderbarkeit
von Haltungen geeignet. Zugleich verweist die hier vorliegende begriffliche
Fassung auf die Moglichkeit der Arbeit an Haltungen: Weil Haltungen in ei-
nem langwierigen, vielschichtigen und vor allem koérperbestimmten Prozef
aufgebaut werden, kann die Verdnderung einer bestimmten Haltung eben-
falls nur in einem ganzheitlichen, korperbestimmten Lernprozefl versucht
werden.

Wir kénnen nun zu der fiir das Selbstverstdndnis von Musiklehrern offen-
sichtlich zentralen, dennoch unbewiesenen These 9 aus dem Abschnitt 3.1
dieses Referats zuriickkehren: Lernprozesse auf der dritten Ebene &stheti-
scher Erfahrung sind nicht didaktisierbar. Wir hatten selbstkritisch ange-
merkt, dal solch eine These die Gefahr einer neuerlichen Irrationalisierung
musikpiddagogischer Forschung und unterrichtlicher Praxis mit sich bringe.
Das nachfolgende Unterrichtsbeispiel zum Erlkénig schien die Richtigkeit der
These 9 zu bestatigen.

Wir konnen die These 9 nun jedoch préizisieren und zugleich zu einer offe-
nen Forschungsfrage umformulieren:

These 12: Auch wenn das didaktische Handeln von Musiklehrern in einem
Konzept offenen Unterrichts nicht vorhersagbar und schon gar
nicht zweckrational steuerbar ist, so konnen doch stabile,
wiederkehrende Momente in der Haltung von Musiklehrern
identifiziert werden, die den Aufbau symmetrischer Kom-
munikationssituationen erleichtern.

Diese These ist ebenfalls noch unbewiesen. Sie konnte jedoch nach unserer
Auffassung zum Gegenstand einer integrierten hermeneutischen und empi-
risch-analytischen Forschung gemacht werden (vgl. dazu These 6) und lang-
fristig zum Aufbau einer handlungsleitenden Theorie der Lehrerpersonlich-
keit beitragen.
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Personlichkeit und Unterrichtsverhalten
Fragen zur Person des Musiklehrers

WERNER PUTZ

Hermann J. Kaiser (Hg.): Unterrichtsforschung. - Laaber: Laaber 1986.
(Musikpddagogische Forschung. Band 7)

,Das wichtigste Curriculum des Lehrers
ist seine Person." Hartmut von Hentig

1. Ein erfolgreicher Antipddagoge

Ein bemerkenswertes Bekenntnis zur groen Bedeutung der Personlichkeit
des Erziehers fiir das Lernen findet sich in Theodor Fontanes autobiographi-
schem Roman Meine Kinderjahre. Erziechung heillt es dort — ist ,, nichts
weiter als in guter Sitte ein gutes Beispiel geben*: Fiir seine Entwicklung ent-
scheidend — so Fontane — seien die ,, vorbildliche Gesinnung"” und ,, Humani-
tdt“ seiner Eltern gewesen, die er, beim Vater mit Einschrankung, tdglich vor
Augen gehabt habe, nicht Belehren, ,,fortgesetztes Aufpassen, Ermahnen und
Verbessern* (Fontane 1961, S. 139).

Mit einer auch durch den Abstand des Alters ungetriibten Begeisterung be-
schreibt Fontane den szenisch arrangierten Privatunterricht seines Vaters, bei
dem er mehr gelernt habe als bei manchem berithmten Lehrer. ,, Mein Vater
griff ganz willkiirlich Dinge heraus, die er von lange her auswendig wufsite oder
vielleicht auch erst am selben Tage gelesen hatte, dabei das Geographische mit
dem Historischen verquickend, natiirlich so, dafi seine bevorzugten Themen
schlieflich dabei zu ihrem Recht kamen" (Fontane 1961, S. 123). Dieses nach
Meinung des Vaters , sokratische” Verfahren erschien der Mutter als , etwas
vorn Ublichen vollig Abweichendes, ... wobei nicht viel Reelles, das heif3t nicht
viel Examensfihiges herauskommen wiirde, worin sie auch vollkommen recht
hatte. “ Trotzdem war die ,, sonderbare vdterliche Lehrmethode, der alles Konse-
quente und Logische fehlte, sachlich erfolgreich. Mit Nachdruck bekennt
Fontane: ,,... ich verdanke diesen Unterrichtsstunden wie den daran ankniip-
fenden gleichartigen Gesprdchen eigentlich alles Beste, jedenfalls alles Brauchbar
ste, was ich weifs. Von dem, was mir mein Vater beizubringen verstand, ist mir
nichts verlorengegangen und auch nichts unniitz fiir mich gewesen . . . und
wenn ich gefragt wiirde, welchem Lehrer ich mich so recht eigentlich zu Dank
verpflichtet fiihle, so wiirde ich antworten miissen: meinem Vater, meinem Vater,
der sozusagen gar nichts wufste, mich aber mit dem aus Zeitungen und Jour-
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nalen aufgepickten und iiber alle moglichen Themata sich verbreitenden Anek-
dotenreichtum unendlich mehr unterstiitzt hat als alle meine Gymnasial- und
Realschullehrer zusammengenommen. Was die mir geboten, auch wenn es gut
war, ist so ziemlich wieder von mir abgefallen, die Geschichten von Ney und
Rapp aber sind mir bis diese Stunde geblieben" (Fontane 1961, S. 125ff.).
Ohne Zweifel, Fontanes Vater, der in vielem das genaue Gegenbild eines im
landldufigen Sinne guten Lehrers abgibt, hdtte in der curricular organisierten
Schule unserer Tage keine Chance. Sein Wissen ist anekdotisch zusammen-
hanglos, allenfalls lexikalischer Art, in der Auswahl des Lernstoffes folgt er
ausschlieBlich seinen Steckenpferden, was und wie gelernt wird, ergibt sich
weitgehend zuféllig und 146t offensichtlich jegliche Systematik, Langzeitpla-
nung und Orientierung an tibergeordneten Zielen vermissen. Und doch ver-
fiigt er trotz aller fachlichen und auch menschlichen Mingel iiber die seltene
Fahigkeit, die zum effektiven Lernen offenbar notwendigen Erinnerungs-
spuren bei seinem Sohn anzulegen.

Fontane bedurfte sicher keiner weitschweifigen Theorien, um die Wirksam-
keit der viterlichen Erziehungskunst zu erkldren. Ihr Erfolg griindete fiir ihn
in der besonderen Personlichkeit seines Vaters, denn: ,, wie die Eltern sind,
wie sie durch ihr blofles Dasein auf uns wirken — das entscheidet" (Fontane
1961, S. 136f.). Charaktereigenschaften wie Liebe, Gilite, Menschlichkeit und
Gelassenheit, tiber die Fontanes Eltern in reichem Male verfiigten, galten in
seinen Augen bei weitem mehr als respektable Tugenden wie Pflicht, Ehre,
Zuverldssigkeit und Soliditit des Wissens.

2. Die ,,grofe Personlichkeit — ein frag-wiirdiges Erkldrungsmodell

Mit seiner hohen Meinung von der Bedeutung der Personlichkeit des Leh-
rers fiir die Erziechung befindet sich Fontane in pddagogisch illustrer Gesell-
schaft. In den 20er Jahren schreibt der Reformpéadagoge Georg Kerschenstei-
ner: ,, Ein Lehrer aber, der eine volle Personlichkeit geworden ist, ist selbst das
wertvollste Bildungsgut, das, als lebendige Kraft iiber allen Wissenschaften,
Kiinsten und religiésen Giitern stehend, die grofite Wirkung auf die Schiiler aus-
zutiben vermag" (Kerschensteiner, zit. nach Klaftki u. a. 1971, S. 216). Pathos
und Emphase dieses Bekenntnisses zur groBlen Personlichkeit sind heute
nach der bestiirzenden Erfahrung des Dritten Reiches, kaum noch nachvoll-
ziehbar. Gleichwohl riickt gegenwiértig die Person des Lehrers wieder stérker
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in den Focus des Interesses, nachdem in den 70er Jahren die Aufmerksamkeit
der padagogischen Forschung vor allem der Sache Musik und spéter dem
Schiiller — Stichworter: Curriculumdiskussion und Schiilerorientierter Un-
terricht — galt (vgl. Briick 1978; Linke 1982; Richter 1983; Schmidt 1982;
Tausch 1982). Alltagserfahrungen wie die tdglichen Gespriache Jugendlicher
iiber die Schule, Erinnerungen an die Schulzeit (Graml 1985; Kempowski
1974) bestdtigen die herausragende Rolle der Lehrerpersonlichkeit fiir das
Unterrichtsgeschehen: Fast ausschlieflich ist von Personen die Rede, kaum
von Inhalten.

Wihrend jedoch der Konsens dariiber, ,,daf alles in der Schule iiber den Lehrer
lduft, alles, aber auch alles* (Giinther 1984, S. 38) sehr leicht fillt, erweist sich
die genauere Bestimmung der Lehrerpersonlichkeit bzw. der Eigenschaften,
die den guten Lehrer ausmachen, als ungleich schwieriger. Das Erklarungs-
modell ,,Personlichkeit" scheint sich gerade da anzubieten, wo es an plausi-
blen, nachvollziehbaren Kriterien fiir die besondere Wirkung eines Men-
schen mangelt. Zu den bei Schiilern beliebten und fachlich erfolgreichen
Lehrern zdhlen sowohl strenge, traditionell orientierte Pddagogen wie solche,
die in partnerschaftlicher Weise ihren Unterricht zu gestalten versuchen. Die
Meinungen dariiber, was einen erfolgreichen Lehrer auszeichnet, sind nicht
nur unter Schiilern und Eltern sehr geteilt. Auf wen Schiiler A schwort, der
wird von Schiiler B ohne Einschridnkung abgelehnt. Schiiler C liebt zwei von
ithrem Typus her sehr verschiedene Personlichkeiten, ohne sich iiber seine
seltsam gespaltene Zuneigung Rechenschaft ablegen zu konnen. Das Erkla-
rungsmuster ,,Personlichkeit" fiir die positiven wie negativen Wirkungen ei-
nes Lehrers stiftet offensichtlich mehr Verwirrung als Klarheit. Es provoziert
im Gegenteil dazu, weiter zu fragen (fiir Anregungen zu dem nachfolgenden
Fragenkatalog und Unterstiitzung mit empirischem Material sei an dieser
Stelle Giinter Kleinen gedankt):

e Wie sehen Schiiler ihre Erziecher? Wie kommen sie dazu anzunehmen, bei einem bestimm-
ten Lehrer etwas zu lernen, bei einem anderen nicht? Ist mehr der helfende Freund, der An-
reger gefragt? Oder wird der eine feste Struktur vorgebende Planer bevorzugt? Welches Leh-
rerverhalten ermuntert, welches hemmt?

e Soll der Lehrer ein nachahmenswertes Vorbild sein oder behindert eine zu starke Personlich-
keit die eigenstindige Entwicklung der Schiiler? Sind bestimmte Eigenschaften, Haltungen,
Einstellungen nachzuweisen, die fiir den guten Lehrer unverzichtbar sind? Oder machen die
gute ,,Lehrergestalt” — durchaus gestalttheoretisch verstanden — der jeweilige individuelle
Zusammenhang und das Zusammenspiel der einzelnen Merkmale aus? Inwieweit wird das
Lehrerverhalten vom aktuellen Kontext bestimmt? Gibt es fiir den Musiklehrer typische
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Charakterziige und Verhaltensweisen, die ihn von den Kollegen anderer Féacher unterschei-
den? Etwa ein besonders hohes Mal} an Sensibilitdt, Herzlichkeit, Kontaktvermogen?

e Wie erlebt der Lehrer den Konflikt zwischen seinem beruflichen, d. h. professionellen
Selbstverstdndnis, dem Anspruch seines Faches und den Erwartungen der Schiiler? Wie 16st
er ihn, welche Auswirkungen hat er auf seine Einstellung zu den Schiilern? Wie erlebt er
die Diskrepanz zwischen seiner eigenen musikalischen Sozialisation und der seiner Schiiler?
Welchen Einflufl iibt sein auBerschulischer privater Umgang mit Musik auf sein Unter-
richtsverstandnis aus? Was bedeutet ihm tiberhaupt sein Beruf, warum hat er ihn gewdhlt?

e Welche Rolle spielen in seinem Unterricht Disziplinprobleme? Wie sehr berithren sie ihn?
Wie regelt er die fiir den Unterricht so wichtige Balance zwischen Néhe und Distanz zu sei-
nen Schiilern?

e Wie geht er mit den verschiedenen an ihn herangetragenen Anspriichen seitens der Schiiler,
Eltern, Vorgesetzten, der Institution Schule um? Welche Rolle spielen Verpflichtungen ge-
geniiber gesellschaftlichen Normen wie Richtlinien, Beamteneigenschaft und gesellschaftli-
chem Status?

e Inwieweit bestimmen personliche Neigungen, Frustrationen, Ehrgeiz und Karrieredenken
sein Handeln? Wie beeinflussen in der individuellen psychischen Struktur griindende Per-
sonlichkeitsmerkmale, psychische Entwicklungsdefizite wie Beziehungsingste, Hemmun-
gen, depressive Verstimmungen, Aggressionen, Schwierigkeiten der Selbstbehauptung u. 4.
seine Einstellung zu den Schiilern? Welche Haltung nimmt er zu den eigenen Emotionen
und denen der Schiiler ein?

® Wie wirken sein duleres Erscheinungsbild, die nonverbalen Signale seiner Korpersprache im
Unterricht? Wie weit sind ihm die Wirkung seiner personlichen Ausstrahlung und sein Un-
terrichtsverhalten bewuf3t?

Fiille und Vielfalt des keineswegs vollstindigen Fragenkatalogs wecken nur
wenig Hoffnung, den EinfluB der Personlichkeit auf den Unterricht
wissenschaftlich-objektiv ergriinden zu konnen. Die Komplexitdt des Pro-
blems — zu viele Variablen, Unwigbarkeiten und nicht-kontrollierbar Ein-
fliisse von aullen sind im Spiel — erlaubt keine auch nur anndhernd eindeuti-
ge Kldrung und 148t die Suche nach dem idealen Lehrer oder zumindest ver-
schiedenen Typen des idealen Lehrers als schier aussichtslos erscheinen.
Trotzdem mangelt es auch in der neueren piddagogischen Literatur nicht an
opulenten Katalogen, in denen fiir den Erzieher wiinschenswerte Eigen-
schaften, die eng an die Persdnlichkeit bzw. personliche Entwicklung gebun-
den sind, aufgefiihrt werden.

3. Der ,,ideale” Lehrer

Hans Christian Schmidt, der herbe Kritik an der gegenwairtigen Lehreraus-
bildung iibt, die bestenfalls kritisches Denken vermittle, dariiber aber die fiir
das Lehrerdasein bedeutsamere Erziehung der Personlichkeit vernachlédssige,
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fihrt eine umfangreiche Liste von Fahigkeiten und Charakterziigen an, die die
durchgebildete  Musiklehrerpersonlichkeit auszeichnen: Neben  hoher
kiinstlerisch-praktischer Kompetenz, sensiblem Sprachvermdgen und kor-
perlicher Ausdrucksfahigkeit miisse der angehende Lehrerstudent lernen,
redlich und ehrlich, neugierig, angstfrei, humorvoll, zuverléssig, fair, glaub-
wiirdig, tolerant und freundlich zu sein. Wer iiber diese Tugenden verfiige
- so Schmidt —, brauche um die Gefolgschaft seiner Schiiler keine Sorge zu
tragen, wie fachlich einseitig, methodisch fragwiirdig und menschlich ver-
schroben er auch sei. Ganz im Sinne Fontanes sicht er die zentrale Instanz,
diese Eigenschaften zu entwickeln, im Vorbild des Hochschullehrers. Auf3er-
dem empfiehlt er neben anderem Rhetorikkurse und sprachliche Gestal-
tungsiibungen, Veranstaltungen in Tanz, Rhythmik, Darstellendem Spiel,
Musiktheater und ,, personality training “, das auch zur Bewultmachung unge-
loster Privatprobleme, die das Unterrichten beeinflussen, gruppendynami-
sche Akzentuierungen einschliefit (Schmidt 1982, S. 155ff.).

AuBerungen von Lehrern und Schiilern zum Unterricht bzw. zum idealen
Lehrer bestdtigen und ergdnzen die Schmidtsche Aufzdhlung: Als hilfreich
bei Disziplinschwierigkeiten bezeichnen Lehrer Offenheit (,, die Karten auf
den Tisch legen*), seine Gefiihle duBern zu konnen, ohne den Arger nachzu-
halten, Stirke im Aushalten chaotischer Situationen und Sensibilitdt fiir die
aktuelle Klassensituation (Kleinen 1984, S. 113ff.). Als erstrebenswert betrach-
ten sie das Vermdgen, Schiiler akzeptieren zu konnen, Kontakt- und Kom-
munikationsfihigkeit, die Gabe der Selbstbeobachtung und Selbstkritik so-
wie eine positive Autoritdt sein (Briick 1978, S. 130). Schiiler wiinschen sich
nicht nur fachkompetente Lehrer, sondern auch solche ohne Autoritdtsgeha-
be, die auch einmal von Schiilern etwas lernen und annehmen, Angst abbau-
en, locker sind und iiber Begeisterung fiir ihr Fach und Humor verfiigen.
Garantieren die beschriebenen Tugenden fiir sich genommen auch noch
nicht den idealen, allseits erfolgreichen Lehrer, so diirfte doch kein Zweifel
daran bestehen, dal3 ihr Vorhandensein oder Nicht-Vorhandensein fir das
Unterrichten von groBer Bedeutung ist. Die meisten der aufgezdhlten Eigen-
schaften wie Offenheit, Ehrlichkeit, Angstfreiheit, Toleranz und Freundlich-
keit sind subjektiv getdonte Personlichkeitsmerkmale und griinden in der je-
weiligen individuellen Lebensgeschichte. Im folgenden mochte ich einige
EinfluBfaktoren der biographischen Erfahrung hinsichtlich ihres Einflusses
auf die Personlichkeit etwas genauer beleuchten.
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4. Lehrerangst und Lebensgeschichte

Hans Christian Schmidt hdlt Angstfreiheit und Freiheitlichkeit fiir eine der
Grundsdulen der Lehrertiatigkeit (Schmidt 1982, S. 157). Sicher zu recht,
denn die meisten von ihm geforderten Tugenden konnen sich ohne eine At-
mosphire angstfreier Gelassenheit gar nicht entfalten. Uber Angst in der
Schule, auch die der Lehrer, ist in den letzten Jahren viel geschrieben wor-
den; von den Betroffenen wird wohl seltener dariiber geredet, in der bewuf3-
ten Unterrichtsplanung und -reflexion diirfte dieses Thema kaum vorkom-
men. Briicks Meinung, diese bedringende Realitdt sei ein blinder Fleck im
Bewulitsein der Lehrer, so daf} sie sie nicht mehr wahrnehmen koénnten, ist
ohne Einschriankung zuzustimmen (Briick 1978, S. 9). Von den drei Quellen
der Lehrerdngste — 1. Schiiler, 2. Institution Schule, 3. der Lehrer selbst —
interessiert in diesem Zusammenhang die letzte. Inwieweit konnen bestimm-
te, in der Schule auftauchende Angste des Lehrers in seiner Biographie be-
griindet sein? Welche Bedeutung hat dies fiir sein Unterrichtsverhalten? Da-
zu ein Fallbeispiel aus einem Lehrerfortbildungsseminar iiber Neue Musik seit
1945.

Zur Einfithrung in die Musik John Cages schlage ich vor, nach einem aus unseren Geburtsdaten
entwickelten Zufallsplan eine Improvisation zu versuchen. Zwei Teilnehmer machen nicht mit,
da sie den Sinn dieses Versuchs nicht einsehen. Sie rauchen und witzeln iiber die ihnen offen-
sichtlich Unbehagen bereitende Situation. Auch Texte von John Cage zu seiner Philosophie und
seinen dsthetischen Anschauungen bringen keine Kldrung. Im Gegenteil, seine freiheitlich-
anarchischen AuBerungen zum Lernen, seine radikale Ablehnung von Werturteilen entfachen
eine heftige, von einigen aggressiv gefiihrte Diskussion iiber die Notwendigkeit von Zensuren,
auf die nicht verzichtet werden konne. Wut konzentriert sich auf mich. Wegen solcher Angebote
sei man nicht hergekommen. Man erwarte konkrete, nachpriifbare Ergebnisse, handfeste Fakten,
die sich in Unterricht umsetzen liefen. Die Lage ist so festgefahren, daBl der Vorschlag, am
Abend nicht mehr zu arbeiten, stattdessen Bier zu trinken, von allen, auch von mir, erleichtert
akzeptiert wird. Nach 3 Stunden komme ich mit einem meiner heftigsten Kontrahenten in ein
Gesprich. Er fragt mich, was ich denn wirklich von Cage halte — allméhlich 16sen sich Ver-
krampfungen auf beiden Seiten, ich habe zum ersten Male wieder das Gefiihl, angehort und ver-
standen zu werden. Nach diesem Gespriach konnen am anderen Tag sowohl die abgelaufenen
beiderseitigen Reaktionen wie auch Cages Intentionen, die Spannung zwischen erstrebter Frei-
heit in der Neuen Musik und im Leben, d. h. hier Schule, in geldster und aufnahmebereiter At-
mosphére besprochen werden. Allgemein ist die Bereitschaft, es mit Cage auch einmal in der
Schule zu versuchen, gewachsen. Spéter hore ich von gelungenen Unterrichtsversuchen.

Das Beispiel gibt AnlaB3, iiber verschiedene Formen von Angst und ihre Ur-

sachen nachzudenken. Ich beginne mit meinen eigenen Angsten, die zuneh-
mend aufkommen, als deutlich wird, dall ich meine Absicht, Struktur und
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Wesen der Musik Cages praktisch erfahren zu lassen und in den Unterrichts-
stil zu integrieren, nicht vermitteln kann. Angst, sich vor dem Kollegen, der
mich empfohlen hat, zu blamieren, meinen Ruf als Vermittler Neuer Musik
zu verlieren. Die Erinnerung an mein erstes Seminar iiber experimentelle
Musik mit einem offenen und freien Angebot, das insgesamt gut verlief,
stellt sich ein. Hétte ich hier nicht doch etwas weniger Riskantes und An-
spruchsvolles wihlen sollen? In mein Leben weiter zuriick gefragt, wenn auch
in der aktuellen Situation mir nicht prdsent: Welche Rolle spielt fiir
meine gesamte Einstellung zur Neuen Musik, nicht nur im Augenblick, das
konservative Klima meiner Hochschulausbildung, widhrend der man uns
nicht nur bewies, da} die atonale Musik ein Irrweg sei, ihre Urheber als psy-
chisch krank verdédchtigte, vor dem Kollegen XY warnte, sondern uns dar-
iiber hinaus auch anzustiften versuchte, die ersten Konzerte von David Tudor
in Deutschland zu stéren?

Auf einige Teilnehmer wirkt die Offenheit der Situation — weder sind fixier-
te Lernziele noch genaue Vorgaben zum Procedere angegeben — offensicht-
lich beunruhigend. Die empfundene Unsicherheit scheint sie daran zu hin-
dern, sich auf das Angebot einzulassen, es vielleicht humorvoll zu nehmen
und spielerisch damit umzugehen, was Cages Philosophie ja nicht widerspre-
chen wiirde. (Spéter wird bei der Besprechung dieser Situation uns allen be-
troffen bewuft, wie hdufig wir Schiiler bzw. Studenten in derartige Situatio-
nen bringen.) John Cage — obwohl als Scharlatan abgetan, der sein absurdes
Theaterspielchen mit uns treibe — 146t keinen kalt. Der vehement vorgetra-
gene Wunsch nach iberpriifbaren Ergebnissen und die sehr emotional ge-
fithrte Diskussion iiber Zensuren machen schmerzlich deutlich, dafl mit die-
sem Thema nicht nur ein Sachproblem angesprochen ist. Vielmehr ist ein
wunder Punkt des Lehrerdaseins iiberhaupt beriihrt, der jeden, wenn auch sehr
unterschiedlich, betrifft.

Auf der weiteren Suche nach biographischen Pragungen, die unser gegenwiér-
tiges Verhalten mitbestimmen, beschrinke ich mich im folgenden exempla-
risch auf einige Spezifika des musikalischen Werdegangs. Private Erfahrun-
gen, vor allem solche aus der frithen Kindheit und Schulzeit, die in diesem
Zusammenhang natiirlich besonders zu Buche schlagen, klammere ich aus.

e Inwieweit hat ein Musiker aufgrund seiner spezifischen Art des Lernens — Stichwort
Meister-Schiiler-Verhidltnis im Instrumentalunterricht, in dem es in weiten Bereichen nur
richtig oder falsch gibt und regelmidBig moglichst Perfektes abzuliefern ist — Forderungen
nach guten, iberpriifbaren Ergebnissen internalisiert?

e Welche Geflihle 16sen in ihm offene, unstrukturierte Situationen aus? Wie beecinflu3it ein
Studium mit einem hohen Pflichtanteil und langen Ubezeiten sowie stindigem Beurteilt-
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Werden, in dem nur wenig Raum fiir Ungeplantes und Eigenes bleibt, seine Einstellung zu
Leistung und Leistungsbewertung? Wie geht einer, der stindig vergleicht und selbst vergli-
chen wird, mit Wettbewerb und Konkurrenzéngsten um?

Beurteilt-Werden und Beurteilen begleiten freilich nicht nur Musiker von Ge-
burt an auf eine eindringliche Weise. Und jeder geht individuell unterschied-
lich — mehr oder weniger zupackend oder erleidend, bewuf3t oder unbe-
wuBt, es positiv in sein Leben hereinnehmend oder negativ verdrdngend —
damit um. Horst Eberhard Richter sieht einen engen Zusammenhang zwi-
schen Beurteilen, das in der Schule auch Selektieren zwischen oben und un-
ten bedeutet, und Isolationsdrohung, die in unserer Kultur ein ,, Erziehungs-
mittel zur Disziplinierung schlechthin” darstelle (Richter 1976, S. 152). Oft er-
griffen gerade solche Menschen einen erzieherischen Beruf, die in ihrer
Entwicklung iiber das normale Maf} hinaus durch Vereinsamungssituationen
und Trennungsdrohungen verunsichert worden seien. Die Angste der von
ihnen Abhédngigen seien so ein Weg, die eigenen Unsicherheiten zu bekdmp-
fen. Da der Lehrer ja auch aus objektiven Griinden beurteilen muf}, gehen
hier moglicherweise im Personlichen liegende Tendenzen und die Forderun-
gen des Berufs eine enge Verbindung ein. ,, Die soziale Realitdt ist also darauf
zugeschnitten, daf3 er [der Lehrer] seine etwaigen angstneurotischen Bediirfnisse
ohne weiteres mit seinen objektiven Rollenfunktionen verkniipfen kann" (Richter
1976, S. 153). Zu erginzen ist: ohne dafl ihm dies bewulit sein muB.

5. Personliche Prigung und einige Spezifika der musikalischen
Ausbildung

Welchen weiteren spezifischen Pragungen ist nun der kiinftige Musiklehrer
mit seinem zweiten wissenschaftlichen Fach wihrend seiner beruflichen
Ausbildung an Universitdt, ggf. auch noch Musikhochschule, ausgesetzt?
Horst Rumpf beschreibt in seinem fiir Lehrer wie Hochschullehrer glei-
chermaflen lesenswerten Buch Die iibergangene Sinnlichkeit. Drei Kapitel
tiber die Schule, wie der akademisch-wissenschaftliche Werdegang zwingend
die Kanalisierung und Kontrolle von Affekten sowie die Unterdriickung von

Fantasie und Vorstellungskraft fordert.

Welche Gefiihle - so Rumpf - bewegen etwa einen jungen Biologiestudenten, der im Praparier-
anfangerkurs den Kopf eines Frosches abschneiden mufl — in der Sprache der biologischen Wis-
senschaft vom Menschen distanzierend dekapitieren genannt? Wie wird er damit fertig, sich
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nicht dagegen wehren zu konnen, falls ihm dies Schwierigkeiten bereitet, ,, weil man als Verriick-
ter gilt, als wissenschaftsunfihiger Mensch, wenn man solche Einfiihrung in die Lebensforschung
fiir fragwiirdig und unertrdglich hielte” (Rumpf 1981, S. 26)? Welchen Einflu} iiben derartige iiber
Jahre gepflegte Einiibungen auf die Gefithlswelt des kiinftigen Lehrers aus? Was wird er als seine
Einstellung zur Natur, zum Fach Biologie unabhédngig von den Inhalten seinen Schiilern vermit-
teln, vielleicht vorleben?

In der Musiklehrerausbildung wird sicher nicht gekopft, doch weist der dort
geiibte Umgang mit Musik durchaus dem beschriebenen Wissenschaftsbe-
trieb verwandte Ziige auf. Auch dort eine starke Sachorientierung, zumin-
dest in der Musiktheorie einseitig analytisch-rationales Denken, isolierte Be-
schiftigung mit Einzeldisziplinen, die sich nur ansatzweise zu einem Ganzen
zusammenfiigen. Dazu ein hohes Mafl an Fremdbestimmung, Kontrolle und
Selbstdisziplin. Christoph Richter beklagt die , Flucht in die ,definierten Ver-
hélltnisse’ der Analyse, der Musiklehre u. a. ,fest’-zustellender Unterrichtsziele"
(Richter 1981, S. 225ff.). Dies bedeute den Verlust des Humanen, ndmlich
eines Umgangs mit Musik, der als sinnstiftend erfahren wird, da er in den
individuellen Lebensraum eingebettet und durch Denken wie Fiihlen glei-
chermafen gepriagt ist. Welche Gefithle wecken in einem derart theoretisch-
analytisch ausgebildeten Lehrer die Anspriiche von Schiilern, denen sein
zwar inniges, aber auch distanziert-kontrolliertes Verhéltnis zur Musik, sein
moglicherweise professioneller Ehrgeiz, fremd sind; die Musik primér als
emotionales Stimulans benutzen und in ihr — Stichwort Neuer Sozialisa-
tionstyp — ihre Verschmelzungssehnsiichte ausleben wollen? SchlieBlich:
Wie reagiert jemand, dessen Entwicklung vor allem auf Individualitdten aus-
gerichtet war — Einzelunterricht, Musizieren und Arbeiten in kleineren
Gruppen mit Gleichgesinnten —, auf eine groBe Zahl von Schiilern, die
nicht nur wenige Fachkenntnisse mitbringen, sondern sogar unwillig sind
und Musik allenfalls als entspannendes Ausgleichsfach hinnehmen (s. dazu
auch Linke 1982, S. 201)?

Um MiBverstdndnissen vorzubeugen: Der vorstehende, einseitig die fragwiir-
digeren Momente der musikalischen Ausbildung akzentuierende Fragenka-
talog zielt nicht auf den typischen Musiklehrer, den es ebensowenig wie den
typischen Schiiler gibt. Seine Absicht ist vielmehr, auf allgemein wenig be-
achtete, die Personlichkeit des Musiklehrers mitpridgende EinfluBfaktoren
hinzuweisen. Das beschriebene Szenario fiihrt also keineswegs zwangslaufig
zum introvertierten und kontaktscheuen, zwanghaften und leistungsbesesse-
nen Musiker, da 1. jeder auf seine Umwelt subjektiv individuell reagiert und
2. diese Einfliisse auch objektiv sehr variieren. Aulerdem stellen die be-
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schriebenen Faktoren nur Ausschnitte musikalischer Sozialisation dar; zu re-
den wire natiirlich auch von den Gliickserlebnissen mit Musik, Momenten
gelungener Gemeinschaft u. a., ganz zu schweigen von auBlermusikalischen
Pragungen etwa durch Familie und Schule. Indessen diirfte deutlich gewor-
den sein, wieviel jeder im Verlauf seines Lebens durch eine Art geheimen
Lehrplans nebenher mitlernt, ohne dafl es in sein BewuBtsein eindringt. Ein-
stellungen, Haltungen und Empfindungen werden so internalisiert und be-
stimmen unabhédngig von dem, was wir beabsichtigen und wiinschen, unser
Handeln und unsere Wirkung auf andere, positiv wie negativ. Sie machen im
wesentlichen die sog. ,, natiirliche Ladung"” des personalen Mediums Lehrer
aus und werden vorzugsweise im Watzlawickschen Sinne analog kommuni-
ziert, also durch Korperhaltung, Bewegungen, Stimme, Sprechduktus usw.
(Petzold 1977, S. 110ff.). Da im Erzichungsprozel3 der Beziechungsaspekt eine
zentrale Rolle spielt, kann die mangelnde Reflexion, d. h. bewuflite Beriick-
sichtigung der eigenen Lebens- und Lerngeschichte, der automatisierten Ge-
wohnheiten und AuBerungen den MiBerfolg vorprogrammieren, z. B. zu
den padagogisch bedenklichen double-bind-Situationen fiihren.

6. Einige Perspektiven fiir die Ausbildung von Musiklehrern

Ein so anspruchsvolles Konzept wie die ,,Erziechung der Erzieher" verlangt
nach einer breiten Fundierung im Bildungsbereich, die gegenwirtig utopisch
erscheint. Schon gar nicht ist seine Verwirklichung von einer Randdisziplin
wie dem Fach Musik allein zu erhoffen. Gleichwohl bietet das emotionsgela-
dene, subjektiv hoch bedeutsame Medium Musik gute Moglichkeiten, Person
und Sache, Selbsterfahrung und Wissensvermittlung integrativ miteinander
zu verbinden. Meine folgenden Uberlegungen verstehen sich als kleine
Schritte in diese Richtung und als Versuch, diese Moglichkeiten ein wenig
zu konkretisieren. Ich beschrinke mich dabei auf Aktivititen mit Musik, al-
lenfalls anderen kiinstlerischen Medien, und klammere Selbsterfahrungsver-
anstaltungen im engeren Sinne, wie sie von Pddagogen und Psychologen an-
geboten werden und jedem realen und zukiinftigen Lehrer zu empfehlen
sind, aus.

Die Aufhebung der Trennung von Subjekt und Objekt beim Lernen ist ein
zentrales Anliegen der Didaktischen Interpretation von Musik. In der Litera-
tur wird dies bislang fast nur von der Seite der Musik aus angegangen (vgl.

142



z. B. Bozzetti 1985, S. 410ff.; Richter 1984/11, S. 22ff. und 12, S. 20ff.), in-
dem das Werk auf seine fiir den Rezipienten bedeutsamen Inhalte hin befragt
wird. Methoden, die im Subjekt liegenden Potentiale und Féhigkeiten fiir
diesen Prozef3 der gegenseitigen Horizontverschmelzung zu aktivieren, sind
hingegen kaum entwickelt. Da wiren als erstes Ubungen zum voraussetzungs-
losen Horen von Musik zu nennen: Musik héren ohne besondere Intentio-
nen, mit der fiir manchen nur scheinbar leicht zu realisierenden Anregung,
sich von der Musik emotional und assoziativ anmuten zu lassen, mit einer
gestreuten, noch nicht gerichteten Aufmerksamkeit und mehr sich mit der
Musik identifizierenden als auf ihre detaillierte Erkenntnis gerichteten Hal-
tung. Ziel der Bemiihungen ist es, ein mdglichst breites Spektrum an person-
lichen Eindriicken und Assoziationen, Gefithlen und Ideen zutage zu for-
dern. Gleichzeitig vermag das intuitive Aufnehmen der Musik ein erstes,
wenn auch noch diffuses Verstehen der zentralen Sinnkategorien entspre-
chend dem hermeneutischen Zirkel zu vermitteln, auf das die spitere Analy-
se und Interpretation bezogen werden konnen. SchlieBlich tragen die indivi-
duellen, sehr unterschiedlichen Beitrdge auf eine selbstverstdndliche Weise
zum gegenseitigen personlichen Kennenlernen und damit zu Verbesserung
des Arbeitsklimas bei.

Da cin derartiges Vorgehen zu dem in Schule wie Hochschule tiblichen Um-
gang mit Musik im Widerspruch steht, ist es wichtig, vorher eine aufnahme-
bereite Atmosphére zu schaffen. Dazu verhelfen mehr oder weniger angelei-
tete Entspannungs-, auch Meditationsiibungen, die die Aufmerksamkeit von
den AuBenreizen vor allem auf die Wahrnehmung des Korpers lenken, der
in der Musikerziehung nicht nur als Ausdrucksmittel, sondern auch als Er-
kenntnismoglichkeit viel zu wenig beachtet wird.

Der Aktivierung personlichen Materials dienen ebenfalls einfache /magina-
tionstibungen zu musikalischen Themen, etwa zu Liedtiteln wie Mondnacht
von Robert Schumann oder auch zu musiktheoretischen Problemen wie
»Reihung — Entwicklung". Elementare Transformationsiibungen in andere
Medien bereiten den Boden fiir die eigene Gestaltungsfiahigkeit und erdffnen
Einsichten, die den oft allzu engen Fachhorizont iibersteigen. Der Gestaltpad-
agogik entlehnte [Identifikationsiibungen zu kurzen Musikstiicken, evtl.
auch nur Kldngen, bestimmten Rhythmen usw., die in einem hohen Male
Fantasie und Vorstellungsvermdgen anregen, schaffen eine emotional stabile
Grundlage fiir die analytische und rationale Reflexion. Intention derartiger
und anderer Ubungen ist die Aktivierung des personlichen Erlebens sowie
der Selbst- und Fremdwahrnehmungsfahigkeit. D. h., fiirs erste zumindest,
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kein Theoretisieren, schon gar kein Belehren, sondern Austausch von sub-
jektiven Erfahrungen und Erlebnissen.

In den didaktisch-wissenschaftlichen Studien bietet die eigene musikalische
Entwicklung anregende, bisweilen brisante Ankniipfungspunkte, um Lernen
und Wissensstoff an die personliche Erfahrung anzubinden. Berichte liber
selbst erlebten Musikunterricht, Musiklehrer, die man hatte, das eigene
Musik-Erleben geben einen idealen lebensgeschichtlichen Hintergrund fiir
die Erarbeitung und Reflexion entsprechender musikpiddagogischer For-
schung, etwa des Artikels zur Musikerpersonlichkeit im 10. Band des Neuen
Handbuchs der Musikwissenschaft (De la Motte-Haber/Dahlhaus 1982, S.
282ff.), und verhelfen zu einem individuell begriindeten Standpunkt. Selbst-
und Fremdbeobachtung in Seminar und Schulpraktikum, z. B. im Hinblick
auf duBere Erscheinung, Korpersprache, Sprechweisen, Sprachformen, er-
moglichen ein Arbeiten, das, im Hier und Jetzt ansetzend, Eigenes und
Fremdes, Vergangenes und Gegenwirtiges einschliet. Dabei ist nicht ent-
scheidend, was und wie im einzelnen beobachtet wird, da Selbstbeobachtung
in der Regel das gesamte Verhalten und Befinden iiber die BewuBtseins-
schwelle hebt (vgl. dazu auch Bohnsack 1984, S. 330). Theorie, die derart an
selbst durchgefiihrte Praxis und sinnliche Wahrnehmung gebunden wird,
hinterldf3t ausgepragte Erinnerungsspuren und ist somit auch fiir zukiinftiges
Handeln verfiigbar. Viel erreicht ist schon, wenn es gelingt, Mut zu machen
zur persdnlichen AuBerung und die fiir manchen iiberraschende Einsicht zu
vermitteln, dafl die eigenen Erfahrungen und Gefiihle nicht nur etwas gel-
ten, sondern ein unverzichtbares Ferment allen Lernens, somit auch des wis-
senschaftlichen Lernens darstellen. Ziel ist nicht, die groe Personlichkeit zu
entwickeln oder bestimmte Verhaltensweisen anzutrainieren, sondern, viel
bescheidener, fiir die in der Person liegenden Moglichkeiten, aber auch
Hemmnisse, die Wirkung der personlichen Ausstrahlung zu sensibilisieren
als eine notwendige Bedingung fiir mogliche Verdnderung.

Personliches Wachstum fordernde Konzepte wie Themenzentrierte Interak-
tion, Awareness und Gestaltpddagogik stellen eine Fiille an elementaren, auch
musikalischen Sensibilisierungsiibungen bereit, um Innerpsychisches zum
Ausdruck zu bringen, es so sich und anderen sichtbar zu machen mit der
Absicht, es auch verbaler Reflexion und Bearbeitung zuzufiihren.

Fiir die musikpddagogische Forschung eréffnet die Verbindung von Musik-
erzichung und den o. a. Personlichkeitskonzepten ein weites Aufgabenfeld,
Methoden und Verfahren zu entwickeln, um die Erziehung der Musikerzie-
her im beschriebenen Sinne zu betreiben. Bliebe abschlieBend noch ein
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Wort zur gewandelten Aufgabe des Lehrerausbilders in diesem ProzeB zu sa-
gen. Er hat, zumindest zeitweise, die Rolle des Wissensvermittlers mit der
des Anregers zu vertauschen, der die richtige Atmosphére schafft und den
Raum bereitstellt, in dem sich das zarte Pflinzchen Individualitit entfalten
kann. Also: Zum Ausdruck von Eigenem ermuntern, Angst liberwinden
helfen und anstiften, abgespaltene, unterdriickte Gefithle wieder zuzulassen.
Dies erfordert Mut, Geschick, Sensibilitdit und Geduld. Mut, auf manches
unverzichtbar scheinende Bildungs- und Wissensgut zugunsten subjektiver
Entfaltung zu verzichten; Geschick, Personliches, das ausufert, nicht gewalt-
sam zu unterbinden, sondern wieder sachlich anzubinden; Sensibilitdt im
Umgang mit heiklen Situationen und Geduld im Aushalten von schwieri-
gen, oft zeitaufwendigen Selbstklarungsprozessen. SchlieBlich ein hohes
Mal} an Zuriickhaltung hinsichtlich eigener Beitrdge — bis zur Kunst des
Schweigens. Damit freilich ist der Lehrerausbilder in die Pflicht genommen,
die Entwicklung der weiter oben beschriebenen Tugenden wie Echtheit, Of-
fenheit, Akzeptieren, Empathie ... auch bei sich in Gang zu setzen, um nicht
psychischen Mechanismen wie Wiederholung, Ubertragung, der Be-
ziehungsfalle des double-bind, fiir die er die zukiinftigen Lehrer sensibilisie-
ren mochte, selbst zu erliegen.
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Historische Elemente in gegenwéartigem Musikunterricht
ULRICH GUNTHER

Hermann J. Kaiser (Hg.): Unterrichtsforschung. - Laaber: Laaber 1986.
(Musikpddagogische Forschung. Band 7)

1. Problemstellung

Unterrichtsforschung beschiftigt sich im allgemeinen mit den Aspekten Pla-
nung, Verlauf und kritische Analyse von Unterricht, bezogen sowohl auf de-
ren Wechselwirkungen als auch auf die sie bestimmenden Faktoren — also
mit gegenwirtigem und zukiinftigem Musikunterricht. Eine untergeordnete
oder gar keine Rolle spielt dabei die Tatsache, da3 die Faktoren, die in ihrem
Zusammenspiel den Unterricht ausmachen, keineswegs alle der Gegenwart
entstammen; vielmehr lassen sich nicht wenige von ihnen weit in die Ge-
schichte zuriickverfolgen.

Einige in jlngster Zeit vorgelegte fachgeschichtliche Untersuchungenl zu
Einzelfragen, die bis ins 19. Jahrhundert oder noch weiter zuriickreichen —
etwa zu Lehrpldnen und Richtlinien, zum Musikverstindnis der Musikpad-
agogik, zum erzieherischen Auftrag des Musikunterrichts oder zur Professio-
nalisierung des Gymnasialmusiklehrers —, machen deutlich, wieviel Vergan-
genheit in unserer Gegenwart steckt. Das konnte auch erkldren helfen, war-
um Reformen nur selten so, wie sie konzipiert wurden, sich verwirklichen
lassen, sondern im Gegenteil Verdnderungen unterliegen oder ganz und gar
auf der Strecke bleiben. Man braucht sich nur einmal die vergangenen 100
Jahre der Geschichte unseres Fachs vor Augen zu fiihren, als eine Reform der
anderen folgte; aber wieviel hat sich jedesmal tatsdchlich verédndert?

Wer als Fachdidaktiker oder Fachpolitiker verpflichtet ist, sich Gedanken
iiber Gegenwart und Zukunft des Musikunterrichts zu machen, muf} sich
Klarheit auch dariiber verschaffen, welche historischen Wurzeln ithn noch
heute speisen konnen. Das habe ich am Beispiel einer Musikdoppelstunde
in einem Gymnasium nahe der oldenburgischen Nordseekiiste in Ansétzen
versucht, und ich mochte einige Ergebnisse im folgenden vortragen. Es geht
mir dabei nicht um eine didaktische Unterrichtsanalyse, also nicht darum
zu untersuchen, wie die diesen Unterricht bestimmenden Faktoren aufeinan-
der abgestimmt waren und wie ihr Zusammenspiel zu bewerten sei, sondern
darum, einige mir wichtig erscheinende Faktoren auf ihre historische Di-
mension hin zu befragen, auch wenn das von mir verwendete methodische
Instrumentarium mit den fiinf Kategorien: Rahmenbedingungen, Personen,
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Inhalte, Ziele und Unterrichtsprozel (Methoden) im allgemeinen der Pla-
nung und Analyse dient.

Der Unterricht fand in einem Leistungskurs des 12. Jahrgangs gegen Ende
des Schuljahrs 1984/85 statt. Er wurde vom Hochschulinternen Fernsehen
aufgezeichnet und von mir beobachtet und protokolliert. Inhaltlich ging es

um die Vertonung des Heine-Gedichts Die beiden Grenadiere® durch Robert
Schumann in der Unterrichtssequenz ,,Musik mit Sprache”, die sich mit
Kunstliedern und Arien auch von Schubert und Mozart befafite. (Auflerdem
enthielt die Semesterthematik ,,Musik und Sprache” die Unterrichtssequen-
zen ,,Musik als Sprache” [Figurenlehre, Tonsymbolik], ,,Musik neben Spra-
che” [Melodram] und ,,Sprache als Musik” [Berio, Ligeti, Stockhausen, Ei-
mert].) In diesem Zusammenhang also konnten die vier Schiiler und acht
Schiilerinnen des Leistungskurses das Thema dieser Doppelstunde erwarten,
die im tbrigen auch der Vorbereitung auf eine Klausur am darauffolgenden
Tage diente. Die Auswahl von Schule und Schiilergruppe war beliebig und
zufillig gewesen: Dieser Lehrer war der erste, den ich anrief und der sofort
zusagte. Sein Unterricht war, wie der der Schiiler auch, noch nie gefilmt wor-
den, so dal} sich schon von daher ein Interesse an der Unternchmung ergab.
Meine Bitte um Alltagsunterricht wurde erfiillt, soweit dies vor der Kamera
und in Anwesenheit eines Beobachters moglich ist.

2. Skizze des Unterrichtsverlaufs

Anfangs singt die Gruppe, ,,wie iiblich”, einen Kanon (heute: Mozarts Bona
nox, vierstimmig, im Urtext), geleitet von einer Schiilerin. Anschlieend
verteilt der Lehrer den Text des Heine-Gedichts mit der Bemerkung, die
Stunde fiihre zu einem Lied iiber das Gedicht. Die Schiiler sollen sich mit
dem Gedicht bekanntmachen, fragen, was sie nicht verstiinden, und iiber
Aufbau, Gliederung und Mdoglichkeiten seiner Vertonung nachdenken.

Heinrich Heine:
Die beiden Grenadiere

Nach Frankreich zogen zwei Grenadier,’
Die waren in RuBlland gefangen.

Und als sie kamen ins deutsche Quartier,
Sie lieBen die Kopfe hangen.
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Da horten sie beide die traurige Mér:

DafB Frankreich verloren gegangen,

Besiegt und geschlagen das tapfere Heer —
und der Kaiser, der Kaiser gefangen!

Da weinten zusammen die Grenadier’

Wohl ob der kldglichen Kunde. Der eine sprach:
Wie weh wird mir,

Wie brennt meine alte Wunde!

Der andere sprach: Das Lied ist aus,
Auch ich mocht mit dir sterben,

Doch hab ich Weib und Kind zu Haus,
Die ohne mich verderben.

Was schert mich Weib, was schert mich Kind,
Ich trage weit bessres Verlangen;

Laf sie betteln gehn, wenn sie hungrig sind —
Mein Kaiser, mein Kaiser gefangen!

Gewihr mir, Bruder, eine Bitt’:

Wenn ich jetzt sterben werde,

So nimm meine Leiche nach Frankreich mit,
Begrab mich in Frankreichs Erde.

Das Ehrenkreuz am roten Band
Sollst du aufs Herz mir legen;
Die Flinte gib mir in die Hand,
Und giirt” mir um den Degen.

So will ich liegen und horchen still,
Wie eine Schildwach, im Grabe,
Bis einst ich hore Kanonengebriill
Und wiehernder Rosse Getrabe.

Dann reitet mein Kaiser wohl iiber mein Grab,
Viel Schwerter klirren und blitzen;

Dann steig ich gewaffnet hervor aus dem Grab —
Den Kaiser, den Kaiser zu schiitzen!

Das analysierende Gespriach klart zundchst unbekannte Begriffe (wie Mar,
Grenadier), historische Einzelheiten und Zusammenhidnge, die Lebensdaten
von Dichter und Komponist und erdrtert dann ausfiihrlich die zeitgendssi-
sche Bedeutung von Patriotismus und Nationalismus, deren chauvinistische
Ubertreibung Heine mit Mitteln der Ironie kritisiert. Es folgen Vermutun-
gen zur Schumann-Vertonung, die der Lehrer in der Mitte der ersten Stunde
anhand einer Kassettenaufnahme vorspielt. Sie gibt dem Gesprach neue An-
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stoBe, und vor allem die Liedphase mit Melodieteilen der Marseillaise 14Bt
den , makabren” Charakter des nationalistischen Patriotismus im Heine-Text
noch stiarker hervortreten. Ein Exkurs, der sich mit der 1. Strophe der Mar-
seillaise und ihrer Melodie — vom Lehrer auf dem Klavier vorgespielt und
von den Schiilern anhand des vorher verteilten Textes und der Liedmelodie
verfolgt — beschiftigt, macht das um so deutlicher. Uberlegungen zu Tonart
und Tongeschlecht, besonders am Liedschlull, werden beim zweiten Horen
des Liedes iiberpriift. Bevor die erste Stunde endet, verteilt der Lehrer die
Noten des Klavierliedes.

Die Schiiler verfolgen sie, als sie zu Beginn der zweiten Unterrichtsstunde
das Lied zum dritten Mal horen. Das Gespriach vertieft die Analyse immer
mehr, indem die Wechselbeziehungen zwischen einerseits der formalen Ge-
staltung des Gedichts und seiner inhaltlichen Aussage, andererseits dem Ge-
dicht und den Gestaltungsmitteln der Komposition immer genauer erkannt
und detaillierter benannt werden. Ein vom Lehrer gegen Ende der Doppel-
stunde verteilter Text von Schumann iiber die Sinfonie von H. Berlioz (1835)
bringt das Gespriach auf den Zeitgeist der Romantik und stellt damit die
Uberlegungen in einen groBeren historischen Zusammenhang: ,,Wollte man
gegen die ganze Richtung des Zeitgeistes, der ein ,Dies irae’ als Burleske duldet,
ankdmpfen, so miifste man wiederholen, was seit langen Jahren gegen Byron,
Heine, Victor Hugo, Grabbe und dhnliche geschrieben und geredet worden. Die
Poesie hat sich auf einige Augenblicke in der Ewigkeit die Maske der Ironie vor-
gebunden, um ihr Schmerzensgesicht nicht sehen zu lassen, vielleicht dafs die
freundliche Hand eines Genius sie einmal abbinden wird.”

Als Textkern erkennt eine Schiilerin den Satz: ,, Die Poesie hat sich . . . die Mas-
ke der Ironie vorgebunden, um ihr Schmerzensgesicht nicht sehen zu lassen ...”;
das sei allerdings — so ein anderer — nicht etwa ironisch gemeint, sondern
sollte dazu dienen, sich zu verbergen, zu distanzieren, zu schiitzen. Die iro-
nische Distanz liel und 1a6t dariiber hinaus eine andere Perspektive der Be-
trachtung zu, auch fiir Heine. Der war Patriot, aber er wandte sich gegen je-
den ibertriebenen Patriotismus, in Deutschland wie in Frankreich. Thn
wollte er in seinem und mit seinem Gedicht kritisieren; und Schumann habe
es sicher nicht zuféllig vertont.
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3. Historische Wurzeln des Unterrichts

3.1 Musik als gymnasiales Unterrichtsfach

Musik als Leistungskurs auf der gymnasialen Oberstufe mit finf Wochen-

stunden — das gibt es erst seit der Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe’
Vom Schuljahr 1975/76 an wurde diese Vereinbarung der KMK von 1972
erstmals fiir die Jahrgangsstufe 11 wirksam. Diese Schiiler konnten zum Abi-
tur unter den fiinf verschiedenen Wahlmdoglichkeiten nun auch Musik als
zweites der beiden Leistungsfacher wahlen. In diesem Fall betrdgt sein Anteil
an der gesamten Abiturpriifung ein Drittel. Die wichtigsten drei Rahmenbe-
dingungen der Oberstufenreform gelten auch fiir das Fach Musik: Wissen-
schaftsorientierung, Berufsbezug bzw. Studierfdhigkeit sowie ein neuer, uni-
verseller Lernbegriff.4 Die organisatorische Differenzierung der gymnasialen
Oberstufe und ihre damit verbundene inhaltliche Schwerpunktbildung hat
mehrere Vorldufer, so die Saarbriicker Rahmenvereinbarungen der KMK
(1960), die Musik zum Wahlpflichtfach machte Bis dahin galt Musik als
,Nebenfach”, was sich u. a. darin ausdriickte, daB} es nur zweistiindig — auf
der Mittelstufe sogar nur einstiindig — unterrichtet werden sollte, tatsdchlich
aber nicht selten durchgehend nur einstiindig unterrichtet wurde — oder
ganz ausfiel, wegen permanenten Lehrermangels.

Organisation und Konzeption des Musikunterrichts auf der Oberstufe bis
1960 gingen auf Kestenbergs Reformpldne fiir den ,,Musikunterricht an den
héheren Schulen” von 1924/25 zuriick, die hinsichtlich der Wochenstunden-
zahlen fiir die verschiedenen Arten von hdheren Schulen damals (fiir die
neun Jahrginge der Jungenschulen insgesamt 8, der Madchenschulen 10) nur
empfehlenden Charakter hatten und so gut wie nirgends und nie realisiert
wurden, auch inhaltlich nicht; denn neuausgebildete Musikstudienrite, die
fahig waren, die Reformpldne zu verwirklichen, gab es lange Zeit iberhaupt
(noch) nicht, und die Gesangslehrer alter Art waren damit iiberfordert. Das
sah auch Kestenberg und gestand schon 1927 ein, dafl unter diesen Umstén-
den ,,das ganze schulmusikalische Reformwerk in Gefahr”5 sei.

Das dnderte sich erst 1938 mit der Schulreform im Dritten Reich. Zwar ent-
hielten die neuen Lehrpliane fiir Musik viel weniger Neues, als man erwarten
konnte, dagegen schenkte der NS-Staat der Musikerziechung auch in der
Schule seine ganze Aufmerksamkeit und volle Unterstiitzung, was sich auch
in der Wochenstundenzahl ausdriickte: in den hoheren Maiadchenschulen
durchgehend zwei; in Jungenschulen bildeten nur die beiden Mittelstufen-
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klassen mit je einer Stunde eine Ausnahme (Stimmwechsel). Besonders be-
deutsam war allerdings, dall die Gymnasialzeit ,, aus wichtigen bevilkerungs-
politischen Griinden”— in Wirklichkeit jedoch, weil man Offiziere brauchte
— auf acht Jahre verkiirzt wurde (womit freilich die Gesamtschulzeit, wie
schon vor Einfiihrung der vierjdhrigen Grundschule 1920, wieder 12 Jahre
betrug). Offiziell sollte deshalb das 1. Gymnasialschuljahr entfallen; prak-
tisch ging die Kiirzung zu Lasten der Oberstufe, denn hier wurde mit dem

Kiirzen begonnen.6 Allerdings liel der bald darauf beginnende Zweite Welt-
krieg die verbesserten dufleren Bedingungen fiir das Fach Musik kaum mehr
Wirklichkeit werden, vor allem wegen des nun sich noch vergréBernden
Lehrermangels. 1951 wurde mit der ,, Tiibinger Resolution” das 13. Schuljahr
wieder eingefiihrt.

Koedukation, heute selbstverstandlich, gab es vor 1918 nur in privaten Schu-
len wie den Lietzschen Landerziehungsheimen, nicht dagegen in den staatli-
chen und stddtischen Gymnasien; im Dritten Reich war sie sogar ausdriick-
lich verboten; denn ,, eine gemeinsame Schulerziehung der Geschlechter wider-
spricht nationalsozialistischem Erziehungsgeiste »7 Nach 1945 hatten erst in
den 50er Jahren nur die drei Stadtstaaten die Koedukation ,,im Prinzip” ein-
gefiihrt, wiahrend sie in den iberwiegend katholischen Ladndern noch lange
dariiber hinaus ,,im Prinzip” abgelehnt wurde.®

Allgemeines Abiturfach wurde Musik 1925 fiir alle neunklassigen hoéheren
Schulen (es gab auch sechsklassige). Vorher war Gesang als ,, technischer Un-

terricht”® ohne jede Bedeutung fiir die AbschluBprifung gewesen, desglei-

chen die Gesanglehrer in den Kollegienw, in denen die Vertreter der wissen-
schaftlichen Facher, die Oberlehrer oder Professoren, den Ton angaben. Im
Gesangunterricht der sdchsischen Gymnasien (1882) beispielsweise11 ging es
um die Ausbildung der Stimmen und das Erlernen der Kirchenmelodien fiir
den kirchlichen Gebrauch, in Hessen (1884) um theoretische Ubungen fiir
,,eine befriedigende Fertigkeit im Treffen” und, in steter Verbindung damit,
um praktische Ubungen mit der Pflege von Volksliedern und Chorilen —
freilich nur in den beiden untersten Klassen, wo der Gesangunterricht auf den
Schulchor vorbereiten sollte, von dem sich dann die meisten Gymnasiasten
befreien lieen.

Kretzschmars Reform 1908-10 verfolgte hohere Ziele wie ,, Erziehung zum
Musikhéren*: |, Aneignung der im geistlichen und weltlichen Liede niedergeleg-
ten Schitze der Tonkunst, Geschmacksbildung sowie Kenntnisse ,, aus dem
Gebiete . . . der Musik iiberhaupt*: Allerdings sah auch sein Lehrplan fiir die
hoheren Lehranstalten der mannlichen Jugend (1910) nur je 2 Wochenstun-
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den lediglich auf den beiden untersten Klassenstufen vor, die ,, vor allem fiir
das Singen bestimmt” waren, fiir Lyzeen und Studienanstalten der héheren
Maiddchenschulen (16-19jdhrige) je eine Wochenstunde. Genaugenommen
ging es Kretzschmar mit seiner Reform um die Verbesserung des Schulge-
sangs, der auf einem Tiefpunkt ohnegleichen war. Aber dafiir waren die Ge-
sanglehrer — ehemalige Volksschullehrer, die sich in zwei (ab 1908 in drei)
Semestern' weitergebildet hatten — kaum qualifiziert, so daB Anderungen
allenfalls auf lange Sicht zu erwarten waren. Aber dazu kam es nicht; denn
bald darauf brach der Erste Weltkrieg aus. Der Zusammenbruch des wilhel-
minischen Kaiserreichs forderte dann neue Ansédtze auch beim Schulgesang-
unterricht, und die Weimarer Republik schuf die allgemeinpolitischen und
die bildungspolitischen Voraussetzungen fiir eine weitergehende Reform des
hoheren Schulwesen und speziell der musikalischen Schulbildung.

In seiner Reform der Musikerzichung wies Kestenberg dem Gymnasium,
vor allem dessen Oberstufe, eine Schliisselrolle zu, obwohl die Reform doch,
insgesamt gesehen, auf die Verbesserung der musikalischen Volksbildung ziel-
te. Aber ab 1926 wurde das Abitur eine Voraussetzung fiir die Volksschulleh-

rerbildung (zumindest nordlich des Mains). ,, Damit fiel die Vermittlung des

musikalischen Grundwissens der Volksschullehrer der héheren Schule zu. »13

Zwar hiell das Schulfach nun ,Musik” bzw. ,Musikunterricht”, weil die
Schiiler ,, auch zum Verstindnis des Musikinhalts vokaler und instrumentaler

Werke angeleitet werden sollen”, aber ,, Ausgangspunkt des Musikunterrichts bil-
dete (weiterhin) die Erziehung zum nichtbegleiteten Gesange” lhm galten denn

auch 15 der 21 ,, Methodischen Bemerkungen” in den neuen Richtlinien."

3.2 Das Kunstlied im Musikunterricht

Als Unterrichtsgegenstand wurde das Kunstlied erstmals in den Reformpla-
nen Kretzschmars genannt, allerdings nur im Lehrplan fiir hohere Mddchen-
schulen (1908). Nach Kretzschmars Vorstellungen sollte — wie schon er-
wihnt — der Gesangunterricht nun auch in die Kunstmusik einfithren und
den Geschmack bilden. Dafiir waren auch Kunstlieder vorgesehen: Original-
kompositionen oder Bearbeitungen fiir weibliche Stimmen, die der Alters-
stufe (15-16jdhrigen) entsprachen und vom Instrument begleitet werden
durften (was sonst beim Singen untersagt war); an den ,, Singstoff” sollte ,, Mu-
sikgeschichtliches” angeschlossen werden.
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Die Kestenberg-Richtlinien von 1924/2515 machten zwar weiterhin ,,die Er-
ziehung zum nichtbegleiteten Gesange” zum ,, Ausgangspunkt des Musikunter-
richts” auch in der hoheren Schule, aber dessen Ziele, Inhalte und Verfahren
unterschieden sich wesentlich von denen der Kretzschmar-Reform. Als
., kiinstlerisches Fach” nahm die Musik nun ,,eine Sonderstellung im Lehrplan
ein” (Denkschrift 1923)16; sie konne zur ,, Veredelung des Gefiihlslebens”, zur
,, inneren Lebensgestaltung”, zur ,, Bildung des Charakters” und der Phantasie
beitragen. GroBen Wert legten die Richtlinien auf , Querverbindungen” zu
anderen Schulfiachern. Vor allem war ,,den Beziehungen zwischen Sprache und
Gesang, zwischen Deutschunterricht und Musikgeschichte . . . nachzugehen.”
Und an anderer Stelle: ,, Die in dem Verhdltnis von Sprache und Musik . . . be-
griindete enge Beziehung zwischen Deutsch und Musikunterricht bedarf beson-
ders inniger Pflege. Die textliche Erarbeitung, Erlernung und Wiederholung der
in gemeinsamer Verstindigung des Musik- und Deutschlehrers ausgewdhlten Lie-
der kann dem deutschen Unterrichte zufallen. Der Musikunterricht suche diesen
durch Gesang und Besprechung von Kompositionen zu den dort behandelten
Dichtungen soviel als méglich zu unterstiitzen und zu ergdnzen; dadurch beson-

ders gewinnt er Gelegenheit, auch das Kunstlied zu pflegen. 17 Die Behandlung
des Kunstliedes aus dem 19. Jahrhundert wurde der Mittel- und Oberstufe
zugeordnet, hier ,, unter besonderer Beriicksichtigung von Kompositionen be-
deutender, den Schiilern bekannter . . Gedichte, namentlich Kompositionen
Schuberts, Schumanns, Hugo Wolfs von Gedichten Goethes, Heines, Eichen-
dorffs und Morikes.” Die 18. ,, Methodische Bemerkung”: ,, Musikgeschichtliche
Belehrungen sind . . . in unmittelbarem Anschlufs an den im Unterricht behan-
delten Stoff . . . fortlaufend zu geben” (was nun auch fiir den Musikunterricht
an Jungenschulen galt) erinnert sehr an Kretzschmars Lehrplan von 1908.
Lehrer, die nach diesen Richtlinien von 1924/25 mit deren ganz neuen, an-
spruchsvollen Inhalten und Verfahren unterrichten sollten, brauchten frei-
lich dringend Hilfe; denn es waren ja noch immer und noch fiir lange Zeit
die zum Gesanglehrer an hoheren Lehranstalten weitergebildeten ehemaligen
Volksschullehrer. (Diese dreisemestrigen Weiterbildungskurse wurden bis
1927 angeboten.) Neben ,,Schulmusikwochen” und anderen Fortbildungs-
kongressen wurde auch didaktisch-methodische Literatur verdffentlicht, wie
Otto Daubes Musikalischer Werkunterricht an hoheren Lehranstaltenls, wo
im Kapitel ,, Musikgeschichtlicher Lehrgang” auf der Mittelstufe in einem Ab-
schnitt tber ,, Lied und Ballade” auch iiber Schumann und seine Vertonung
des Heine-Gedichts von den beiden Grenadieren informiert wird. Felix
Oberborbecks Buch Deutsch und Musikunterricht (1929)19 beschéftigt sich
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mit den ,, Querverbindungen” und bringt viele Hinweise auf Materialien fiir
das Selbststudium. Schon 1925 hatte Hans Burkhardt eine Arbeit Uber die
Musikalische Durchdringung des deutschen Unterrichts auf den héheren

Schulen®™® publiziert und Paul Mies ein zweibdndiges Werk Musik im Unter-
richt der hoheren Lehranstalten (1925/26), dessen Grundziige auch als Artikel

im Handbuch der Musikerziehung (1931)21 erschienen. Bei Mies spielten die
,, Beziehungen zwischen Wort und Ton” als ,, dsthetisches Problem* eine grofie
Rolle und wurden an den Kunstliedern exemplarisch entfaltet. Inwieweit al-
lerdings diese Veroffentlichungen den Schulgesangpraktikern zu neuen Vor-
stellungen vom Musikunterricht als einem kiinstlerischen Fach mit hohen
Anforderungen vor allem auf der Oberstufe verhelfen konnten und verhol-
fen haben, muf} offen bleiben.

Fiir die Hand der Schiiler hatte es im Gesangunterricht alter Art Gesang-,
Sing- oder Liederbiicher gegeben, auflerdem Singfibeln und Chorbiicher,
zum Teil auch mit Kunstliedern. In einer Liedersammlung fiir die Oberklas-
sen héherer Médchenschulen™ (1903) finden wir das Schumann-Lied Wohlauf,
Kameraden fiir die oberste Klasse (10. Jahrgang), allerdings nur als einstimmige

Melodie zum Singen, im Chorbuch fiir héhere Knabenschulen™ (1912), dem
III. Teil von Frisch gesungen, unter ,, einstimmigen Kunstliedern” auch Die bei-
den Grenadiere, cbenfalls als unbegleitete Melodie. Nach Erlal der Ke-
stenberg-Richtlinien hieB Frisch gesungen fiir die Mittel- und Oberstufe
Musikbuch, 1928 in 8. Auﬂage24 erschienen; man kdnnte es als eine Urform
des Lehrbuchs fiir den gymnasialen Musikunterricht bezeichnen, wie es sich
beispielsweise in Musik um uns erhalten hat (das sich noch 1982 als ,, Nachfol-
gewerk von ,Unser Liederbuch’ Oberstufenband” bezeichnet). Im Musikbuch
von Frisch gesungen (1928) gab es ,, Kunstlieder mit Originalbegleitung . . . von
Heinrich Albert bis Hugo Wolf, darunter auch Vertonungen von Heine-
Gedichten und Schumann-Lieder (allerdings nicht Die beiden Grenadiere).
Gleiches gilt fiir Band II und III von Musik. Ein Unterrichtswerk fiir die Schu-
le (in 6 Binden), einer Neukonzeption aufgrund der Kestenberg—Reform.25 In
der letzterschienenen, 94. Auflage von Frisch gesungen (1939) ist selbstver-
stindlich keine Gedichtvertonung des Juden Heine mehr zu finden, ebenso
wenig Kompositionen von jiidischen Komponisten. Gleiches gilt fiir das
Lehrwerk Deutsche Musik in der hoheren Schule26, das dieselben Herausgeber,
zusammen mit zwei weiteren, ab 1941 verdffentlichten, kaum verdndert und
z. T. mit denselben Druckstdcken.

Die uns heute so geldufigen Begriffe Musikhoren, Werkbetrachtung, Musik-
verstehen finden sich allerdings noch nicht in den Kestenberg-Richtlinien,
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sondern erst im ErlaB3 iiber Erziehung und Unterricht in der Héheren Schule
(1938).

Die Richtlinien 1924/25 hatten noch von Aktivitit des Gehors, aktivem Er-
leben musikalischer Werke, Gehorbildung und Musikdiktat gesprochen.
Und wiéhrend sie das Kunstlied des 19. Jahrhunderts dem Musikunterricht
der Oberstufe zuwiesen, sollte es 1938 schon auf der Mittelstunde behandelt
werden. So gesehen lassen sich die inhaltlichen Wurzeln unserer Doppel-
stunde auf beide Richtlinien, die von 1924/25 und die von 1938 zuriickfiih-
ren.

Nach dem Zusammenbruch des Dritten Reiches war zwar allenthalben von
Neubeginn und der ,,Stunde Null” die Red; in Wirklichkeit griff man iiber-
all das Alte wieder auf — angeblich nur das aus der Zeit vor 1933 —, um es
nun fortzufithren und zu vollenden, in unserem Zusammenhang die
Kestenberg-Reform (die tatsdchlich erst wéahrend der NS-Zeit, als immer
mehr nach der Priifungsordnung von 1922 [giiltig bis 1940] ausgebildete Mu-

sikstudienrdte zur Verfiigung standen, mehr und mehr realisiert wurde).27 So
griffen die Richtlinien, die in den 50er Jahren erschienen (und mit keinem
Wort ihren politischen Standort markierten), nicht nur auf die von Kesten-
berg zurilick, sondern man zog recht ungeniert auch die von 1938 ,als Stein-
bruch” mit heran (selbstverstindlich ohne deren NS-Attribute und ohne je-
den Hinweis darauf), beispielsweise in den Richtlinien fiir Musikerziehung an
Gymnasien im Lande Nordrhein-Westfalen (1952). Darin lesen wir unter
,, Kunstwerk” von der Erziehung zum bewuflten Horen, von geistiger Aus-
einandersetzung mit dem Kunstwerk, innerer Aufnahmefédhigkeit fiir Mu-
sik, von Zusammenhédngen zwischen den Elementen des musikalischen Aus-
drucks und den bewegenden seelischen Inhalten, ferner vom ganzheitlichen
Erleben des musikalischen Kunstwerks sowie vom ,, Vergleich mit anderen
Kiinsten*, also ,, Querverbindungen, die ,,auch von den anderen kulturkundli-
chen Fichern angestrebt werden” sollten. Die ,, Schulung des Gehérs * fithre be-
sonders auf der Oberstufe ,, zur Erfassung stilistischer Merkmale personeller
und epochaler Art”. Die Behandlung des Kunstliedes u. a. von Schumann wei-
sen die nordrhein-westfilischen Richtlinien der Oberstufe zu.

Die Richtlinien fiir den Unterricht an Schulen des Landes Niedersachsen:
Musikerziehung an héheren Schulen (1953) widmen der ,, Werkbetrachtung” ein
eigenes Kapitel, wollen auf der Oberstufe das Verstidndnis fiir das Kunstlied
von Goethe bis zur Gegenwart anbahnen. Wo mdglich sollen auch die
Kunstlieder von den Schiilern selbst gesungen, sonst aber vom Lehrer darge-
stellt und nur notfalls von der Schallplatte vorgefithrt werden.
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So reicht das Thema unserer Doppelstunde, soweit es Schumanns Vertonung
des Heine-Gedichts betrifft, bis zum Jahrhundertbeginn zuriick, zumindest
aber bis in die Zeit der Kestenberg-Reform, der Aspekt der Werkbetrachtung
und -analyse bis in die 20er und 30er Jahre. Mit ,, Werkbetrachtung” i. e. S. hatte
nun allerdings unsere Doppelstunde nichts (mehr) zu tun, sondern sie stellte
— wie der Lehrer hervorhob — das von Schumann vertonte Heine-Gedicht
. in den grofseren Zusammenhang von Moglichkeiten, mit Sprache musikalisch
umzugehen: Dem entsprachen, selbstverstindlich, Unterrichtsziel und -
methode.

3.3 Die Unterrichtsmethode

Unter ,,Methode” verstehen wir heute ein ,,planmdfiiges Vorgehen”; frither
hingegen galt sie als ein ,, nach festen Regeln oder Grundsdtzen geordnetes Ver-
fahren” (Duden). Das griechische Wort bedeutete urspriinglich ,,das Nachge-
hen eines Weges zu etwas hin”, eines Weges also, der bereits vorgezeichnet
war. So wurde Methode auch lange Zeit im Unterricht verstanden und prak-
tiziert, vor allem in der Volksschule des 19. und beginnenden 20. Jahrhun-
derts. Im Biicherschatz des Lehrers standen ,,Lektionen”, also fertig ausgearbei-
tete Unterrichtsstunden, fiir jedes Schulfach; und bis in die 50er und sogar
60cr Jahre unseres Jahrhunderts wurden die Volksschullehrer ja auch fiir das
Unterrichten in allen Fachern ausgebildet. Auch fiir den Musikunterricht
kennen wir seit langem fest umrissene Methoden zur Einfithrung in das Sin-
gen nach Noten mit Hilfe von Tonsilben, Handzeichen oder Ziffern; darum
gab es, vor allem in der ersten Hilfte unseres Jahrhunderts, immer wieder
groflen Streit, was dazu fithrte, daB3 die eine oder die andere Methode vorge-
schrieben oder verboten wurde oder auch Methodenfreiheit herrschte (wie
in der Kestenberg-Ara). Noch 1972 hat Peter Koch eine von ihm neuent-
wickelte Nii-Methode fiir das ,, Blattsingen in der Schule” verdffentlicht.
Demgegeniiber hatte die Methode in unserer Doppelstunde die heute iibli-
che Funktion des planmidBiigen Vorgehens. ,,PlanmidBiges Vorgehen” aber
umfalit zwei Schritte: das Planen und das (dann dem Planen entsprechende)
Vorgehen im Unterricht selbst. In unserem Falle hatte ich den Lehrer erst
nach dem Unterricht darum gebeten, einige Zielvorstellungen dieser Dop-
pelstunde, die ihm wichtig erschienen waren, zu skizzieren, um das, was ich
geschen hatte, nicht miBBzuverstehen. Er erfiillte meine Bitte und schickte
mir (aus zeitlichem und rdumlichem Abstand: Urlaub) folgende Daten:
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— Mariengymnasium Jever - Leistungskurs Musik, 12. Jahrgang - ,, Musik
und Sprache Doppelstunde: Schumann/Heine: Die beiden Grenadiere
— Stellung im Kurs: Abschluf3 der Unterrichtssequenz ,, Musik mit Sprache *:
Gleichzeitig Vorbereitung auf Klausur am folgenden Tag (Schumann/Heine:
Ein Jiingling liebt ein Mddchen — Dichterliebe)
— Lerninhalte:
1. Uben und Anwenden von Analyse- und Interpretationsmethoden
2. Neu: Zitat (hier: Marseillaise)
3. Erfahren von Mobglichkeiten kritischer Distanz zum dargestellten
Inhalt (literarische und musikalische Mittel)
4. Ironie als Lebenshaltung und Kunstmittel im historischen und allgemei-
nen Zusammenhang
5. Interpretation als offene Frage, Entscheidungsmoglichkeit und -notwen-
digkeit

Nun darf diese (aus dem Gedéchtnis gefertigte) Skizze der Zielvorstellun-
gen nicht mit dem ausgearbeiteten Entwurf einer Unterrichtsstunde ver-
wechselt werden, wie er von einem Praktikanten oder Referendar erwartet
wird, und ebenso wenig zu dem Irrtum verleiten, darin erschopfe sich die
Vorbereitung unseres Lehrers auf seine Doppelstunde. Vielmehr hat er sehr
nachdriicklich betont, daf} er sich sehr intensiv darauf vorbereitet habe, und
hinzugefiigt: ,, Mag dem in langen Jahren erfahrenen Lehrer manche Vorberei-
tungsarbeit leichterfallen (z. B. im musikalisch-technisch-strukturellen Bereich),
so bedarf das methodische Vorgehen in seiner Abhdngigkeit von der Art und Zu-
sammensetzung der Schiilergruppe doch jedesmal von neuem griindlicher Uber-
legung und kleinschnittiger Planung.” Planung beschriankt sich selbstverstind-
lich nicht auf eine einzelne Unterrichtsstunde oder -doppelstunde, schon gar
nicht bei einem solchen Thema, sondern sie erstreckt sich auch und vor al-
lem auf groflere thematische und damit zeitliche Zusammenhénge. So hatte
unser Lehrer wiahrend der gesamten Unterrichtssequenz ,,Musik mit Spra-
che” laufend Literatur iiber das romantische Lied und liber Heine studiert.
Dadurch ergédnzte und aktualisierte er die bisherigen Erfahrungen mit dem
Schumann-Lied, die er in seinem eigenen Unterricht und im Ausbildungsun-
terricht seiner Referendare gesammelt hatte.

Qualitdt und Stimmigkeit der Planung des Unterrichts erweisen sich an des-
sen Verlauf und Ergebnissen. Bei den Ergebnissen ist auch hier zu unterschei-
den zwischen beobachtbaren, also sinnfélligen Beitrdgen und Verhaltenswei-
sen der Beteiligten (wie die Videoaufzeichnung dies dokumentiert) und Er-
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gebnissen, die erst spéter (etwa bei der Klausur am folgenden Tage) oder erst
viel spater in moglicherweise ganz anderem thematischem Kontext wirksam
werden. Beim Unterrichtsverlauf mul3 sich der Beobachter immer wieder
klarmachen, daB , das Auffdillige . . . keineswegs immer das Bedeutsame, das

Bedeutsame leider keineswegs immer das Auffillige “9 jst.
Unsere Doppelstunde 146t sich mit Erich E. GeiBler als ,, entwickelnder Un-

terricht>® kennzeichnen mit vom Lehrer ausgehenden Impulsen, die beim
Schiiler Fragen erzeugen. Diese ,, entwickelnde Fragehaltung des Schiilers doku-
mentiert dessen Problembewufitsein. Erst nachdem der Schiiler das Problem in
seiner Frage formuliert hat, sucht er nach einer Antwort, Die Lehrimpul-
se ... miissen problemweckend . orientiert sein . . . Entwickelnder Unterricht
setzt in der Regel voraus, daf3 der Lehrer den Stoff bereits fiir sich nach dem
Prinzip des kleinsten Schrittes gegliedert hat ... So wichtig eine solche
vorbereitende Gliederung ist, so verfiihrt sie indes nicht selten Lehrer dazu, den
Unterricht der Vorbereitung gemdfs in der Form kleinster Schritte abzuspulen. In
diesem Falle entartet entwickelnder Unterricht rasch zum Frage-Antwort-
Betrieb. Es ist deshalb notwendig, zwischen der sachlogischen Gliederung des
Lerninhaltes in der Vorbereitung und der psychologischen Gliederung der

Gedankenfiihrung wdihrend des Unterrichts zu trennen. Denkanstofle werden

hdufig komplexer Art sein. 3

Genau dies war in unserer Doppelstunde der Fall. Der Lehrer fithrte den Un-
terricht klar und blieb dabei doch zuriickhaltend, indem er die Beitrdge der
Schiiler aufnahm und seinerseits neue Impulse gab. Diese flexible Un-
terrichts- und Gespréchsfithrung setzte eine Planung voraus, in der der Lehrer
den Stoff in kleinste Schritte gegliedert hatte, wie von Geiler beschrieben.
Jedoch handhabte der Lehrer seinen Unterricht so, dal man von dieser Vor-
arbeit kaum etwas wahrnahm. Kein Wunder, dal3 Geil3ler zusammenfassend
den entwickelnden Unterricht als ,, eine auferordentlich schwierige Methoden-
form” kennzeichnet. Als eine historische Wurzel dieser Methode 146t sich
mit GeiBler die ,, goethische Gesprdchsform” ausmachen, in der ein Thema
,,ausgeleuchtet” wird, ,,indem man es von vielen und durchaus auch verschiede-
nen Aspekten her betrachtet ... (und zundchst) ... Meinungen und Argumen-
ten Raum” gibt. Und abschlieBend: ,, Sicher ist diese Gesprdchsform schwierig.
Sie setzt sowohl eine einigermaflen solide Kenntnis von Inhalten voraus, wie

auch jenen einfiihlenden Takt (Empathie), der die Meinung des anderen auch

.. . . . . . 1,32
dann stehen ldf3t, wenn man ihr beizupflichten sich auflerstande sieht.
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3.4 Der Lehrer

Giinter Maurischat, Jahrgang 1930, ist seit 1958 am Mariengymnasium Jever
tatig und seit 1978 Fachleiter fiir Musik am Studienseminar Wilhelmshaven.
Sein Studium der Schulmusik und der Germanistik absolvierte er von 1949
bis 1956 in Freiburg, seinen Vorbereitungsdienst von 1956 bis 1958 in Ol-
denburg.

Diese Form der Ausbildung geht ebenfalls auf die Kestenberg-Reform zu-
riick, die — wie jede Schulreform — bei der Ausbildung von Lehrern ,neuen
Typs’ ansetzte; denn nur die kdnnen garantieren, dafl eine Reformkonzep-
tion auch verwirklicht wird. Aber es dauert in der Regel lange, bis geniigend
neuausgebildete Lehrer in der Schule tatsdchlich unterrichten. Darunter litt
auch die Kestenberg-Reform, die 1922 mit der neuen Musiklehrerausbildung
begann. Allerdings war der Numerus clausus so klein gehalten worden, dal3
es 1933 fiir die 2500 Gymnasien im Deutschen Reich nicht einmal 160 fertig
ausgebildete Musikstudienrdte neuer Art gab — gegeniiber 2600 Gesang-
lehrern alter Art. (Die Weiterbildungsmdglichkeit vom Volksschullehrer

zum Gymnasialgesanglehrer hatte bis 1927 bestanden.33)

Zwischen 1933 und 1945 waren lediglich 700 weitere Musikstudienréte ausge-
bildet worden, von denen kaum die Halfte dann tatsidchlich in der Schule
unterrichtete, und 1965 gab es fiir die inzwischen 2000 Musiklehrerstellen in
den 1800 Gymnasien der Bundesrepublik Deutschland nur 1200 Musikstu-
dienrdte. Da fiir die tibrigen 800 Stellen nun auch die inzwischen sédmtlich
pensionierten Gesanglehrer alter Art nicht mehr zur Verfiigung standen,
mufite man auf noch mehr Hilfslehrkrdfte zuriickgreifen, jedoch mit nur
mifigem Erfolg, so daB ein wachsender Musiklehrermangel die Folge war,
der bis heute nicht behoben werden konnte.**

Die Priifungsordnung von 1922 galt bis 1940, diese wiederum so lange, bis
nach Griindung des Bundesrepublik Deutschland die einzelnen Lander seit
den 50er Jahren eigene Priifungsordnungen erlieBen. Ein Vergleich zeigt ein
hohes MaB an Ubereinstimmung seit 1922. Wichtig scheint, daB die Kesten-

bergsche Konzeption des ,, Kiinstlerpidagogen ™ die Jahrzehnte iiberdauert

hat. Die ,, Synthese zwischen dem Erzieher, Kiinstler und Wissenschaﬁ‘ler“.36 ist

zwar nie ganz gelungen, weil diese drei Komponenten niemals eindeutig defi-
niert wurden, sondern seit Anbeginn umstritten waren. Dennoch bleibt fest-
zuhalten, dall insbesondere die Einbeziehung des Pddagogischen (samt Un-
terrichtspraxis) schon in die 1. Ausbildungsphase und das Schwergewicht,
das man ihm beimaB, in der Gymnasiallehrerausbildung wohl einmalig wa-
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ren. Damit habe — so Heinrich Martens — die Ausbildung des kiinftigen
Musikstudienrats ,,derjenigen des Philologen voraus, dafy sein ganzer Studien-

gang von vornherein auf seinen kiinftigen Beruf eingestellt ist” 7
Scheinbar im Gegensatz dazu stand die starke und immer aufs Neue bekraf-

tigte Betonung der Wissenschaftlichkeit des neuen Schulmusikstudiums.*®
Der Grund lag darin, da mit dem Musikstudienrat eine neue Berufsrolle
konzipiert worden war und diese um Anerkennung ihrer Gleichrangigkeit
mit dem ,,wissenschaftlichen” Studienrat zu kdmpfen hatte. Gleichwohl lag
das Hauptgewicht des Studiums und der Priiffung auf dem kiinstlerischen
Gebiet, obwohl der Begriff ,kiinstlerisch’ von Anbeginn unklar, miBver-
stindlich und umstritten war. Diese Dominanz der Musikpraxis und -theorie
hat sich {iber die Jahrzehnte nicht nur erhalten, sondern noch vergrdBert,
zumindest an den Musikhochschulen, die sich ohnehin primédr der kiinst-
lerisch-virtuosen Ausbildung verpflichtet sehen (miissen).

Eine Besonderheit des Schulmusikstudiums in Freiburg war die enge Verzah-
nung mit der Musikwissenschaft, ja deren Integration. Das lag nicht nur in
der Person Wilibald Gurlitts begriindet, der nach seiner Zwangspensionie-
rung 1937 das Musikwissenschaftliche Seminar der Universitit ab 1945 wie-
der leitete, sondern auch in dem Umstand, dal3 die Musikhochschule 1946
neugegrindet worden war und die Ausbildung der Schulmusiker dort, ohne
lokale historische Hypotheken, neu konzipiert werden konnte, woran auch

Gurlitt mitwirkte.” Die Ausbildung im Wissenschaftlichen Beifach war ur-
spriinglich (1924) den Studierenden der Schulmusik freigestellt worden. Um
aber deren Anstellungschancen, insbesondere an den vielen kleinen Gymna-
sien in der Provinz, zu verbessern, wurde ab 1928 die Lehrbefdhigung in ei-
nem 2. Lehrfach obligatorisch.40 Das gilt noch heute, mit dem Unterschied,
daBl — zumindest in Niedersachsen — seit 1980 beide Féacher gleichrangig zu
studieren sind und gepriift werden. Eine Ausnahme bildet Bayern, wo die
kiinftigen Gymnasialmusiklehrer statt in einem wissenschaftlichen Beifach
fiir den instrumentalen Gruppenunterricht ausgebildet werden, eine bayeri-
sche Tradition seit 1824.

Bis 1942 gab es fiir die Kiinstlerische Priifung in PreuBlen nur ein einziges
Priifungsamt: in Berlin; dort muften also auch die Kandidaten aus Konigs-
berg und Koln anreisen. (In Breslau konnten ohnehin nur die ersten vier Se-
mester studiert werden.) Das &nderte sich erst ab 1942, als aus kriegsbeding-
ten Griinden an allen Ausbildungsorten Priifungsdmter eingerichtet wurden.
Fiir den zweijdhrigen Vorbereitungsdienst auch der Schulmusiklehrer galt ab
1924 die Ausbildungsordnung von 1917 fiir die ,wissenschaftlichen’ Studien-
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referendare‘u; sie war bis 1937 in Kraft42, als eine neue erlassen wurde, die
wiederum erst nach Griindung der Bundesrepublik Deutschland von ldnder-
eigenen Ordnungen abgeldst wurde. Ebenfalls seit 1924 gab es in den Stu-
dienseminaren nun auch Fachleiter fiir Musik. 1925 wurden auch die Absol-
venten der Kiinstlerischen Priifung als Studienreferendare und diese nach ih-
rer Péddagogischen Priifung als Studienassessoren bezeichnet. , Der
Musiklehrer an héheren Lehranstalten war somit nach Ausbildung, Besoldung
und Amtsbezeichnung den wissenschaftlichen Fachlehrern gleichgestellt“:43 Auch
die urspriinglich von Kestenberg vorgesechene Amtsbezeichnung ,, Obermu-
siklehrer” wurde 1924 in Studienrat ,,0hne unterscheidenden Zusatz” (Erlal
1925) umgewandelt. Demgegeniiber hieen die ehemaligen Volksschullehrer,
die sich weitergebildet hatten, weiterhin Gesanglehrer an hoheren Lehran-
stalten; sie konnten allerdings bei besonderer Bewdhrung um die Mitte der

30er Jahre zum Studienrat ernannt Werden.44

4. Zusammenfassung, Schluffbemerkungen

Ich habe versucht, eine zufillige und beliebige Musikunterrichtsstunde auf
ihre historischen Wurzeln hin zu befragen. Allein diese Einschrinkung und
aullerdem die Begrenzung von Zeit und Raum fiir die Darstellung meines
Versuchs zwangen dazu, mich auf wenige Faktoren dieses Unterrichts zu be-
schrianken und die Ergebnisse lediglich zu skizzieren. Sie betrafen zum ersten
die Schulart und -stufe, in der der Unterricht stattfand: die gymnasiale Ober-
stufe., die erst vor wenigen Jahren reformiert wurde. Betrachtet man jedoch
ihre Organisationsform (Kurse statt Klassen), ihre Aufgabe (Wissenschafts-
propéddeutik) und ihre Zielsetzung (Studierfihigkeit), so sto3t man auf Wur-
zeln, die bis in die Zeit vor der Einrichtung des Gymnasiums in seiner von
Humboldt geschaffenen heutigen (zumindest duBleren) Form zuriickreichen;
denn ,, gegeniiber der eigentlichen wissenschaftlichen und zugleich berufspropd-
deutischen Funktion der oberen Fakultdten (der Theologischen, Juristischen und
Medizinischen Fakultdt) hatte die Philosophische Fakultiit eine eher vorbereitende
Funktion, wie sie heute die Oberstufe des Gymnasiums wahrnimmt”. Die
Philosophische Fakultdt war, als ,untere’ Fakultdt, , eine Durchgangsfakultdt
fiir alle Studenten (gewesen), bevor sie eine der ,oberen’ Fakultdten besuchen
konnten“.*> Gleichwohl behielt das neuhumanistische Gymnasium Hum-
boldts eine enge Bindung an die Universitdt, und zwar — dies unser zweiter
historischer Aspekt — durch die Gymnasiallehrerausbildung und die Einfiih-
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rung des Abiturs. So gab es im 19. Jahrhundert einen zum Teil regen Aus-
tausch von Gymnasial- und Universitatsprofessoren, vor allem in den damals
aufkommenden naturwissenschaftlichen Fdchern, und nicht nur wie heute
einen Wechsel fast ausschlieflich vom Gymnasium in Richtung Universitét.
Das wissenschaftliche Fachstudium dominierte in der Gymnasiallehreraus-
bildung seit dem 19. Jahrhundert, sein Abstand von der Vorbereitung auf
den spéteren Lehrerberuf wurde immer groBer; daran dnderte auch das Pro-
bejahr ab 1826 nichts, mehr schon die zweijdhrige praktische Ausbildung
nach dem Staatsexamen ab 1890. Die 1917 erlassene Ordnung zur Pddagogi-
schen Priifung schlieSlich — bis 1937 in Kraft — legte den Grund fiir die zwei-
phasige Ausbildung, wie sie noch heute existiert.

Aber erst in der 2. Phase werden fiir den kiinftigen Lehrer Schule und Unter-
richt, damit Didaktik und Methodik konkret, widhrend in der 1. Phase nach
wie vor, und gegenwairtig eher noch verstiarkt, die fachwissenschaftlichen
Studien dominieren. So ist es auch zu erklaren — und damit erinnere ich an
meinen dritten Untersuchungsaspekt —, dal sich das Nachdenken iiber Pro-
bleme der Unterrichtsmethode zwar weit in die Vergangenheit zuriickverfol-
gen 1aBt (man denke an Comenius oder an Pestalozzi), daBl es sich aber —
wie die lange Reihe der Veroffentlichungen dazu zeigt — fast ausschlieSlich
auf die Volksschule bezog und bezieht, dagegen kaum aufs Gymnasium.
Demgegeniiber hat die vergleichsweise kurze Tradition des gymnasialen Mu-
sikunterrichts heutiger Priagung dafiir gesorgt, daBl in der noch wirksamen
Kestenberg-Reform die pddagogisch-methodische Komponente einen hohen
Stellenwert bekam. Deshalb lassen sich die Wurzeln der Methode hier auf
die neukonzipierte Musiklehrerausbildung in den 20er Jahren zuriickfiihren.
Gleiches gilt fiir unseren vierten, den inhaltlichen Aspekt: das Klavierlied,
das die Grundlage unserer Doppelstunde bildete.

Alles dies bezieht sich — das sei abschlieend nochmals betont — auf diese
eine Doppelstunde. Bei anderer Thematik, einem anderen Lehrer mit ande-
rer Schiilergruppe in einer anderen Schulart oder Schulstufe — kurz: unter
anderen Bedingungen — sind wahrscheinlich, nein: ganz gewif3 in vieler Hin-
sicht ganz andere Ergebnisse zu erwarten.

Unser Ansatz umfaBite zwei musikpddagogische Teildisziplinen: Fachdidak-
tik und Fachgeschichte, jedoch nicht im Sinne von Interdisziplinaritdt, son-
dern von wechselseitiger Funktion: fachgeschichtliche Fragen als eine Me-
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thode zur Erforschung gegenwirtigen Unterrichts und Unterrichtens, und
umgekehrt: Unterricht und Unterrichten in der Gegenwart als Ausgangs-
punkt fiir fachgeschichtliches Fragen. Fachgeschichte versteht sich hier also
nicht als eine Vermittlung von archivierten und bereits interpretierten Daten
im systematischen Zusammenhang, sondern als ein Nachweis auch heute
wirkender Vergangenheit. So konnen beide in neuem Licht erscheinen: ge-
genwdrtiger Unterricht als weithin lebendige Vergangenheit, Fachgeschichte
als lebendige Gegenwart — ein Ansatz, den unmittelbar und konkret auch
Studenten nachvollziehen koénnen. Allerdings hat — dies in selbstkritischer
Riickschau — unser Versuch gezeigt, dal es kaum moglich ist, die di-
daktisch-pragmatische Ebene des Unterrichts historisch zu dimensionieren,
ohne dabei auch deren didaktische Qualitdt zu beriicksichtigen.

Fazit: Da gegenwirtiger Unterricht — und diese verallgemeinernde Aussage
mochte ich riskieren — mehr Vergangenheit enthilt, als allgemein vermutet,
wiére zu fragen, ob die Musikdidaktik, dessen eingedenk, nicht ihre oft weit-
gesteckten Ziele kritisch iiberpriifen und zuriicknehmen, also bescheidener
werden sollte; vielleicht lieBe sich dann manche Enttduschung infolge per-
manenter und frustrierender Miferfolge vermeiden?
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Allons enfants de la patriel
Le jour de gloire est arrivé,
Contre nous de la tyrannie
L’étendard sanglant est levé.
Entendez-vous dans les campagnes
Mugir ces féroces soldats?
Tls viennent jusque dans nos bras,
Egorger vos fils, vos compagnes!
Aux armes citoyens!
Formez vos bataillons,
Marchoas, marchons!
Qu'un sang impur
Abreuve nos sillons!

Auf, Kinder des Vaterlands!
Der Tag des Ruhms ist da.
Gegen uns wurde der Tyrannei
Blutiges Banner erhoben.
Hért ihr im Land
Das Briillen der grausamen Krieger?
Sie ricken uns auf den Leib,
Eure Sohne, eure Frauen zu kipfen.
Zu den Waffen, Biirger!
Schlieft die Reihen,
Vorwdrts, marschieren wir!
Das unreine Blut
triinke unserer Acker Furchen!

Die »Marseillaise« verfalte in der Nacht vom 24, zum 23. April 1792 der Pionier-Hauptmann Claude Joseph Rouget de Lisle
{1760-1836) in StraBburg als »Kriegslied der Rheinarmee«, Sie war gedacht als Aufruf, die Errungenschaften der Revolution
gegen die absolutistischen Gegner Frankreichs zu verteidigen. Ihren Namen erhielt sie von den Parisern, als ein Freiwilligen-
Bataillon avs Marseille im Juli 1792 das Kampflied beim Einzug in die Hauptstadt sang. Am 15 Juli 1795 wurde sie zur
Landeshymne erklért, einen Tag nach dem Nationalfeiertag, der zur Erinnerung an die Erstiirmung der Pariser Bastilie 1789
gefeiert wird.
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Schulbuchrezeption auf der Ebene kultusministerieller
Begutachtung — am Beispiel von ,,Musik aktuell”

JOSEF KLOPPENBURG

Hermann J. Kaiser (Hg.): Unterrichtsforschung. - Laaber: Laaber 1986.
(Musikpddagogische Forschung. Band 7)

Schulbiicher im Fach Musik fungieren als ,,Umschlagpldtze” musikdidakti-
scher Konzeptionen; in welchen Formen dies geschieht, hat Renate Hofstet-

ter unlédngst in einer Analyse der neueren Musikschulbiicher aufgezeigtl, al-
lerdings auch, ,, wie schnell nach einer extremen Umbruchphase zu Beginn der
70er Jahre eine Beruhigung eintrat, sich die schulpolitischen Reformen erschopf
ten, Gedanken der Musischen Erziehung wieder auflebten — und wie schnell
sich diese Entwicklung in einer Reaktivierung traditioneller Inhalte in den

Schulbiichern zeigte « *BekanntermaBen folgt auf jeden ,,Umschlag” einer mu-
sikdidaktischen Konzeption in ein Schulbuch eine erste Phase der Rezep-
tion, ein Eignungstest in Form der kultusministeriellen Priifung eines Schul-
buches in jedem einzelnen Bundesland, die eine Zulassung oder Ablehnung
zur Folge hat. Die Schulbuchpriifung wird abgeleitet aus dem Art. 7 des

Grundgesetzes3 und ist in einer bestimmten Form geregelt durch die Richtli-
nien der Kultusministerkonferenz (zuletzt vorn 29. 6. 1972) und durch die
Lénderschulgesetze. Diese Form der Schulbuchpriifung ist trotz des Urteils
des Bundesverwaltungsgerichts vom 13. 3. 1973 Gegenstand kontroverser
Diskussionen geblieben. Auch oder gerade aufgrund der Ergebnisse der vor-
liegenden Analysen sollte weiterhin iiber verfassungskonforme Alternativen
nachzudenken sein; ich komme darauf zuriick.

Das Zulassungs- und Genehmigungsverfahren setzt einen Antrag des Verla-
ges unter Vorlage zweier Exemplare beim jeweiligen Kultusminister voraus.
Dieser oder eine von ihm eingesetzte Kommission holt zwei oder drei Gut-
achten iiber das Buch ein. Zu Gutachtern werden in der Regel Lehrer, mog-
lichst Seminarleiter bestellt, die dem antragstellenden oder einem konkurrie-

renden Verlag nicht verbunden sein dﬁrfen.4 Die Kriterien einer
Schulbuchbegutachtung weichen in den einzelnen Bundeslindern nur ge-
ringfiigig voneinander ab. Hier als Beispiel Nordrhein-Westfalen: ,, Ein Schul-
buch wird u. a. daraufhin iiberpriift, ob: 1 eine Ubereinstimmung mit der ver-
fassungsmdfigen Ordnung und mit den Aufgaben der politischen Bildung be-
steht, 2. Stoffauswahl und -anordnung den Lehrplanrichtlinien der betreffenden
Schulform, -stufe, -type, der Klasse und des Faches entsprechen, 3. sich fachwissen-
schaftlich eine Orientierung an dem Stand der Forschung ableiten ldf3t, 4. didak-
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tische Grundsdtze und methodische Wege beriicksichtigt werden, 5. zudem fol-
gende Kriterien beriicksichtigt werden: a) Stufen- und Klassengemdfheit, b) ein-

wandfreie sprachliche Gestaltung, c) Angemessenheit der Ausstattung, d)

verlagsfremde oder fachferne Werbehinweise fehlen. »3

Die Verfasser der Gutachten bleiben — in der Regel — anonym. Die Gutach-
ten oder Ausziige aus ihnen werden dem Bescheid gegeniiber dem antragstel-
lenden Verlag iiber eine Zulassung oder Ablehnung als Beleg fiir die Ent-
scheidung beigefiigt.

Die bildungspolitisch enorme Bedeutung dieser Gutachten — sie entscheiden
eigentlich iiber die Realisation einer Schulbuchkonzeption — sollte Anlal3
sein nicht zu einer weiteren (pauschalisierenden) Kritik der Schulbuchprii-
fung6, sondern in einem Einzelfall zu fragen, ob eine bestimmte
(Begutachtungs-)Praxis einer bestimmten musikdidaktischen Konzeption in
einem bestimmten Zeitraum gerecht zu werden vermochte. Dem aufzuzei-
genden Problem hat eine Diskussion von Alternativen und Ldsungsvorschli-
gen zu folgen.

Ein oder das Schulbuch im Fach Musik, das in den Jahren 1971 und 1972
den kultusministeriellen Begutachtungen erstmals unterzogen wurde und als
Ausloser der zitierten ,,Umbruchphase” zu Beginn der 70er Jahre bezeichnet
werden kann, ist Musik aktuell. Es wurde bereits 1966 in der Arbeit von Seg-

ler/Abraham Musik als Schulfach antizipiert.7 Hier finden sich neben der
massiven Kritik traditioneller Lieddidaktik bereits Hinweise auf die mdogli-
che Struktur und mogliche Inhalte eines neuen Musiklernbuches und Forde-
rungen nach der Gesamtschule.® Tn dem Handbuch Musik und Musik-

unterricht in der Gesamtschule® wurde 1972 die didaktische Konzeption, die
an dieser Stelle keiner neuerlichen Beschreibung oder Zusammenfassung
bedarflo, auch sozialwissenschaftlich und entwicklungspsychologisch be-
griindet (Rossner/Kleinen).

Musik aktuell ist einer Auskunft des Bérenreiter-Verlags zufolge inzwischen
in beinahe allen Bundesldandern fiir unterschiedliche Schulstufen zugelassen,
ebenso das Liedermagazin und die Begleitbdnde. Angesichts dieser Tatsache
ist es frappierend, mit welchen Miflverstindnissen, Widerstinden und Pole-
miken sich Verlag und Autorenteam bei den Antrdgen auf Erstzulassung
konfrontiert sahen. Nur grofer Beharrlichkeit und hédufig bewundernswert
geduldiger Argumentation gegeniiber Ministerialbiirokratien ist der heutige
Stand zu verdanken.

Die Gutachten liber Musik aktuell sind ohne Zweifel auch Dokumente des
bildungspolitischen Klimas in der Bundesrepublik Deutschland zu Beginn
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der 70er Jahre, gepridgt einerseits durch Innovationen der Musikdidaktik, in
diesem Fall als ,, Didaktisierung der sozialen Tatsache Musik” (Abel-Struth), der
richtige Fragen allemal wichtiger sind als richtige Antwortenn, und anderer-
seits ein partielles, aber massives Festhalten-Wollen an einer traditionellen
Unterrichtspraxis. Die Gutachten bringen auflerdem eine Diskrepanz zu den
priazisen Beurteilungskriterien der Kultusminister zum Ausdruck bzw. wei-
sen auf deren Problematik hin und offenbaren gleichzeitig eine manchmal ge-
radezu peinliche Unsouverdnitdt gutachtender Lehrer, indem sie mehr iiber
die Personlichkeit des Gutachters aussagen als iiber die Qualitdt des Schulbu-
ches. Zu folgenden Gesichtspunkten sind in beinahe allen vorliegenden Gut-
achten Aussagen zu finden:

zur Richtlinieniibereinstimmung,

zur Gewichtung moglicher Lernbereiche des Musikunterrichts,
zur methodisch-didaktischen Anlage,

zur sachlichen, fachwissenschaftlichen Richtigkeit,

zur sprachlichen, graphischen, formalen etc. Gestaltung.

DN AW N =

Diese Gesichtspunkte trennen nicht mehr so scharf wie die ministeriellen
Kriterien und werten zudem von den einzelnen Gutachtern auch mit unter-
schiedlichen Inhalten gefiillt. Zur Verfassungskonformitdt wird in keinem
der vorliegenden Gutachten Stellung genommen, was ja eigentlich der Art.
7 des Grundgesetzes fordert. AuBerungen zur formalen und graphischen Ge-
staltung sind tiberwiegend positiv und geben kaum einen Ausschlag fiir die
Urteilsfindung. Korrekturvorschlige bzw. sachliche Verbesserungen wurden
in der 5. Auflage 1974 beriicksichtigt.

1. Zur Richtlinieniibereinstimmung

Samtliche der Auswertung zur Verfiigung stehenden Gutachten'? dokumen-
tieren die Problematik, die Richtlinienkonvergenz eines Schulbuches zu
beurteilen, also auch, inwieweit ein vom jeweiligen Kultusminister gesteckter
Rahmen ausgefiillt wird oder nicht. Allerdings iibersteigt es den Rahmen
gutachterlicher Glaubwiirdigkeit und Kompetenz, wenn zwei Gutachter in
einem Bundesland zu extrem unterschiedlichen Einschidtzungen des Verhélt-
nisses von Musik aktuell zu den Richtlinien kommen. So bescheinigt ein
Gutachter aus Niedersachsen (1971) dem Schulbuch Musik aktuell eine
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groffitmogliche Unvereinbarkeit mit den Richtlinien seines Landes; Musik ak-
tuell streite sogar die Funktionen des Faches Musik ab. Der gutachtende Kol-
lege im gleichen Bundesland gelangt hingegen zu dem Ergebnis, Musik ak-
tuell stehe nicht in besagtem Widerspruch zu den Richtlinien; er zeigt statt-
dessen auf, dal die Ziele des Buches mehrfach mit den Anspriichen der
Richtlinien libereinstimmen.

Auch in Bayern gelangen zwei Gutachter im Rahmen des Zulassungsverfah-
rens fiir die Hauptschule im Jahre 1973 in bezug auf die Richtlinien ihres
Landes zu kontrastierenden Beurteilungen. Einerseits wird dem Buch be-
scheinigt, verglichen mit den Richtlinien wenig geeignet zu sein, andererseits
wird ausdriicklich darauf abgehoben, dafl kein Widerspruch zwischen Musik
aktuell und den Forderungen des Lehrplans bestehe, wenngleich das Buch
nur Ausschnitte abdecke.

Angesichts solcher Uneinigkeit dariiber, was ein Rahmen abzugrenzen ver-
mag, erscheint die Bemerkung Richters: , Biicher werden nicht an Richtlinien

A3 . .
gemessen, sondern von Fachleuten begutachtet 3, in einem etwas anderen Licht
bzw. ist als nicht immer begriindete Hoffnung zu werten.

2. Zur Gewichtung moglicher Lernbereiche des Musikunterrichts

Unter diesem Gesichtspunkt wird iiberwiegend darauf eingegangen, in wel-
cher Form bzw. Gewichtung ecinzelne Lernfelder des Musikunterrichts Ein-
gang finden in Musik aktuell, obgleich diese Rubrizierung vorab als ein (ab-
sichtlich?) krasses Miflverstindnis der Gesamtkonzeption gewertet werden
kann.

Der bereits erwdahnte Gutachter aus Niedersachsen zdhlt deshalb auf, was sei-
ner Meinung nach in ein gutes Schulbuch fiir das Fach Musik gehore, in Musik
aktuell aber fehle — Musikbeispiele zum praktischen Musizieren im Un-
terricht (vokal und instrumental) sowie auch die allgemeine Musiklehre —
und polemisiert dann gegen ein ihm zufolge unaddquates Aufbauschen soge-
nannter Randfragen des Musikunterrichts zum — wie er meint — iiberwie-
genden Gegenstand des Buches. Als solche Randfragen sieht dieser Gutach-
ter soziologische, politische, technische und kommerzielle Fragestellungen
an. Musik aktuell ist fiir ihn eine unausgewogene Mischung von unterricht-
lich Brauchbarem und Unbrauchbarem, in der auch Erziehungsfeindliches
enthalten sei. (Es eriibrigt sich beinahe, darauf hinzuweisen, dafl der weitere
Gutachter aus Niedersachsen nicht dieser Auffassung ist und Musik aktuell
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bescheinigt, aufgrund seiner Konzeption die damalige schulische [pddagogi-
sche] Situation erfalit und umgesetzt zu haben.)

Auch ein Gutachter aus Bayern zdhlt auf, was seiner Meinung nach in Musik
aktuell zu finden sein miisse: neben der Musiklehre und Beispielen fiir die
Musikpraxis auch Gehorbildung und Stimmbildung. Dieser Gutachter hebt
allerdings hervor, da3 in Musik aktuell erfreulicherweise Lernbereiche vertre-
ten seien, die in den bayerischen Richtlinien gar nicht erwéhnt seien.

In Hessen (1972) folgert ein Gutachter aus der Konzeption von Musik aktuell
absurderweise, dieses Buch gebe wenig Hilfestellungen zu ecinem direkten
Verstindnis fiir Musik, was auch immer der Gutachter darunter verstehen
mag.

Es eriibrigt sich, darauf hinzuweisen, dal3 viele solcher als Urteile bezeichne-
ter Meinungen einfach nicht stimmen. Auch bei der Begutachtung der ver-
besserten 5. Auflage 1975 setzt ein Gutachter aus Baden-Wiirttemberg 1977
auf die suggerierte und erhoffte Wirkung des Pseudoarguments Musikfeind-
lichkeit. Er scheint aber in seiner Vorstellung dariiber, was die Musik
,selbst” sei, zu schwanken zwischen dem Kunstwerk und einer wie auch im-
mer gearteten Praxis.

Obgleich viele solcher Gutachterstimmen — wie bereits oben erwéhnt — fiir
sich selbst sprechen, sollte noch einmal darauf hingewiesen werden, da3 ein
entscheidendes Selbstverstindnis von Musik aktuell, namlich auch neben an-
deren Musikbiichern verwendet werden zu wollen“, haufig nicht zur
Kenntnis genommen wurde. Offenbar grassierte aber auch die Angst, mit
einem Buch arbeiten zu sollen (oder besser zu konnen), das die Rolle des
Lehrers neu definiert.

3. Zur methodisch-didaktischen Anlage

Auch die methodische Konzeption von Musik aktuell (Impuls, Information —
Aufgaben, Fragen, Vorhaben — Hinweise — Literatur — Artikelverweise)
wurde widerspriichlich begutachtet, in einigen Bundesldndern schlicht ,,ver-
rissen”. Beispielsweise wird zum einen in Niedersachsen eine paddagogische
Wertung vermiflit und bescheinigt, dieser Aufbau beriicksichtige unangemes-
sen sowohl die Schiiler und Lehrer als auch den Unterrichtsgegenstand. An-
dererseits sieht der gutachtende Kollege im gleichen Bundesland den Aufbau
als erstmalige Entsprechung der derzeitigen padagogischen Situation an. Ein
Gutachter aus Bayern lobt auch die Tatsache, dall Musik aktuell neue Arbeits-
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formen im Musikunterricht ermdgliche, wéhrend der Kollege aus Berlin die
mogliche methodische Vielfalt ebenfalls als iiberaus positiv fiir das mogliche
Lernverhalten der Schiiler ansieht.
Obgleich bei dieser Konfrontation von Gutachterstimmen zu bestimmten
Gesichtspunkten eines Schulbuchs die Nédhe zu einem Kuriositdtenkabinett
nicht zu leugnen ist, war diese weder intendiert noch beabsichtigt, Beurtei-
lungen gegeneinander auszuspielen. Deutlich geworden ist allerdings das Re-
servoir von Ressentiments unter Musiklehrern gegeniiber der Konzeption von
Musik aktuell in diesen Jahren und auch die Fragwiirdigkeit der Schul-
buchpriifung in dieser Form. Dafl Ressentiments nicht ein Phédnomen des
Beginns der 70er Jahre geblieben sind, belegen sowohl die Begutachtungen
der verbesserten 5. Auflage (ab 1975) als auch des Liedermagazins (1977).
Zwei Punkte sollten noch einmal hervorgehoben werden:
1. Die Durchsicht der vorliegenden Gutachten tiber Musik aktuell zu Beginn
der 70er Jahre bringt neben konstruktiver Kritik, die in der verbesserten
5. Auflage beriicksichtigt wird, ein erhebliches Mall an Ressentiments
und Rigiditdt zum Ausdruck. Solche ideologisch motivierten (?) Verhin-
derungsversuche von Musik aktuell rechtfertigen im Nachhinein nach-
driicklich, aber unbeabsichtigt die damalige Notwendigkeit dieser neuen
musikdidaktischen Konzeption.
2. Gerade die hdufig anzutreffende Divergenz zweier Gutachter in bezug auf
ein Beurteilungskriterium verdeutlicht allein ein weiteres Mal die Frag-
wiirdigkeit der Schulbuchpriifung in dieser Form.

H.-P. Vonhoff, Geschiftsfiihrer des Verbands der Schulbuchverlage, sieht ein
Grundiibel der Schulbuchzulassungspraxis in der Anonymitidt der Gutach-
ter, die hdufig zu unangemessenen Urteilen verleite und mangelnde Qualifi-
kation zu kaschieren helfe: ,, Die mangelnde Qualitit der Gutachten wird oft
genug durch pseudopddagogischen Wortschwall, durch Beckmesserei oder durch
emotional begriindete Abneigung gegen konsequent angewendete Lehrmethoden
ersetzt.”"> Aber nicht die Anonymitét allein ist der Grund fiir die Umstrit-
tenheit der Schulbuchpriifung in dieser Form, die oft genug auch als Zensur
empfunden wird.'® Nicht nur die Angemessenheit, sondern auch die Recht-
mafBigkeit wird in Zweifel gestellt — dies insbesondere wegen eines Span-
nungsverhdltnisses zu Art. 5 GG."7 so gelangt Alberts in seiner Untersu-
chung Zur Frage der Verfassungsmdpigkeit des Schulbuchzulassungsverfahrens

in der Bundesrepublikls zu dem Ergebnis: ,, /. Das gegenwdrtig in der Bundesre-
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publik geiibte Schulbuchzulassungsverfahren ist grundgesetzwidrig ... 4. Aus
dem Blickwinkel des Lehrers gilt; Das Verfahren der Schulbuchzulassung greift
unberechtigt in die grundsdtzlich garantierte Lehrfreiheit des Lehrers ein.”

I. v. Miinch, Ordinarius fiir 6ffentliches Recht, hdlt das Schulbuchgenehmi-

gungsverfahren fiir ,, verfassungsrechtlich zumindest bedenklich 19 Obgleich
hier seit dem Urteil des Bundesverwaltungsgerichts vom 13. 3. 1973 eine Kla-
rung erfolgte, bleibt die Schulbuchzulassungspraxis — wie Stein zurecht her-
vorhebt — ein verfassungspolitisches Problem: ,, /n der Legitimationsproble-
matik staatlicher Schulbuchzulassung spiegelt sich im Grunde die (rechtliche, po-
litische und pddagogische) Fragwiirdigkeit einer politischen Reglementierung

und Normierung schulischer Unterrichts- und Erziehungsprozesse durch Richtli-

Lo . . »2
nien im Rahmen staatlicher Schulaufsicht. 0

Es sollte an der Zeit sein, zu erkennen, dall diese Form der Schulbuchprii-
fung und -zulassung eciner AnmafBung nahekommt und andere Verfahren
ebenso aus dem Art. 7 des Grundgesetzes ableitbar wéren, ohne einer Unter-
hohlung der staatlichen Schulaufsicht gleichzukommen.

Es mangelt nicht an Alternativen zur gidngigen Praxis. Hier wére zunéchst
einmal der Vorschlag des ehemaligen Niedersdchsischen Kultusministers P.
v. QOertzen zu nennen, Prifungsverfahren zu vereinheitlichen und auf we-
sentliche Kriterien zu beschrinken.?! Aber auch der vollige Verzicht auf (an-
onyme) Begutachtungen vom Schreibtisch aus ist denkbar, praktikabel und
verfassungskonform. Dietze und Wittrock — um nur zwei Juristen zu nen-
nen, die hieriiber publiziert haben — halten Empfehlungen fiir weitaus ange-

messener als Beurteilungen.22 Solche mit Kommentaren versehene Empfeh-
lungen aufgrund von Erprobungs- und Feedbackphasen des Manuskripts set-
zen eine ungleich starker als in der jetzigen Praxis gewichtete Beteiligung von
Eltern, Lehrern und nicht zuletzt Schiilern voraus. In Erprobungsphasen
»vor Ort” kann die Tauglichkeit einer Schulbuchkonzeption weitaus effekti-
ver iiberpriift werden — Anderungen aufgrund der Erfahrungen mit dem
Manuskript sind moglich — als am Schreibtisch eines Gutachters.

Aber auch Schulbiicher konkurrieren auf einem Markt. Um dorthin zu ge-
langen, gilt es fiir Verlage wie Autoren, die Hiirde der kultusministeriellen
Begutachtung moglichst reibungslos und schnell zu nehmen — eine ,,Schere
im Kopf” der Produzenten kann ebenso die Folge sein wie die Antizipation
gutachterlicher Einwdnde durch eine ,,Begutachtungshilfe” in Form einer
Synopse von Richtlinien und Schulbuchinhalten. Die heute noch {iibliche
Schulbuchzulassungspraxis hat deshalb nach einer begriindeten Vermutung
von Lackamp/Ziegenspeck allzu hdufig zur Folge, ,, nicht primdr fiir Schiiler
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Lehrbiicher zu konzipieren, Zielgruppe ist vielmehr die Kultusadministration

>

von elf Bundesldndern’
Ein weiterer ehemaliger Kultusminister, E. G. Mahrenholz, hélt es deshalb
fiir absolut notwendig, die Kompetenz der unterrichtenden Lehrer starker
in Schulbucherprobungsphascn — und nicht nur dort — einzubezichen:
,,Die Erkenntnis ist fdllig, daf3 ein Minister getrost auf den Genehmigungsvorbe-
halt verzichten kann und statt dessen dariiber nachdenken sollte, in welcher
Weise er die fachdidaktische Kompetenz auf der unmittelbaren Schulebene orga-
nisiert und mit den Eltern bzw. erwachsenen Schiilern ins Gesprdch bringt.24
Dem ist nichts hinzuzufiigen. Nicht von der Hand zu weisen ist die Vermu-
tung, die aufwendige, biirokratische und anhand der Begutachtung von Mu-
sik aktuell exemplarisch aufgezeigte Unangemessenheit der Schulbuchprii-
fung resultiere aus einer Furcht vor politischer Indoktrination. Diese wire
aber ein Zeichen tiefsten Milltrauens gegeniiber den beamteten Lehrern. Ein
weiteres wurde in einer Vielzahl der bestellten Gutachten deutlich: Das Un-
behagen gegeniiber der Vorstellung, im Musikunterricht ,,an” Musik mehr
als bisher (politisches) Denken zu lernen. Ein in der Schulbuchzulassung er-
fahrener Ministerialbeamter merkt hierzu an: ,, Politisches Lernen in der Schu-
le wird nur dann allgemein akzeptiert, wenn es in Sterilitdiit zu ersticken droht;
andernfalls wird es von irgendeiner Seite als unausgewogen beklagt. . . . Schule
droht auf diese Weise nicht nur zum Mittel gesellschaftlicher Verdringung, son-

¢

dern zur Pflegestditte gesellschaftlicher Lebensliigen zu werden.
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Korperverlust und Reinterpretation bei der Aufzeichnung
und didaktischen Vermittlung von Negro Spirituals

MICHAEL KUGLER

Hermann J. Kaiser (Hg.): Unterrichtsforschung. - Laaber: Laaber 1986.
(Musikpddagogische Forschung. Band 7)

,Denn wir haben eine schwer zu {iberwindende
Tendenz, das Ungewohnte den geldufigen Vor-
stellungen anzupassen und exotische Musik eu-
ropdisch zu horen!*

E. M. von Hornbostel

Negro Spirituals oder das, was wir dafiir halten, sind zu ecinem festen Be-
standteil von Liederbiichern und Musik-Unterrichtswerken geworden. Ob-
wohl der Hohepunkt der Begeisterung fiir diese Lieder unter den Jugendli-
chen léngst voriiber ist und sich die Beliebtheit der Spirituals offenbar in
Grenzen hilt!, scheint es doch eine Menge Lehrer zu geben, die auf ,,ihre”
Spirituals auf gar keinen Fall verzichten wiirden. In der Regel wird der Leh-
rer heute wohl kaum mehr nach den authentischen Vorbildern seiner
Liederbuch-Spirituals fragen — wie ich es in meinem Aufsatz in der Jazzfor-
schung vermutet hatte’>—, sondern sie mit einigen rhythmischen Zutaten re-
produzieren wie andere Folklore auch. Dafl im Folklore-Eintopf unserer Lie-
derbiicher und Musik-Unterrichtsswerke viele feinere musikkulturelle Diffe-
renzierungen verloren gehen, scheint mir sicher. Weniger sicher bin ich, ob
die sich vor dem Hintergrund der alles nivellierenden Primitiv-Rhythmik
der Hitparadenmusik ereignenden Verluste tiberhaupt noch registriert wer-
den. Zu den Verlusten bei einer konkreten Gattung und deren Ursachen im
musikpiddagogischen Bereich will die vorliegende Arbeit Hinweise geben.

1. Exkurs zur Notenschrift und zur Akkulturation

Im Rahmen der europidischen Kunstmusik steht die Notenschrift und ihr
Werdegang in engem Zusammenhang mit der Mehrstimmigkeit als das
Handwerkszeug einer kleinen Gruppe eingeweihter Berufsmusiker. Ihre
Funktion besteht entweder im Notieren eines Satzes — dann geht das Auf-
schreiben dem Erklingen voraus —, oder sie ist eine protokollartige Nach-
schrift — dann folgt sie dem Erklingen nach. In jedem Fall liegt ihr Sinn im
Nachvollzug durch den geschulten Musiker, zu dessen Ausbildung das Wis-
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sen um zahlreiche Konventionen der Ausfﬁhrung3 gehort, die in der Noten-
schrift nicht oder nur andeutungsweise erscheinen, aber beim Musizieren
unbedingt erwartet werden. Besonders ist zu beachten, daB3 korpernahe, tin-
zerische, meist nach Modellen aus dem Stegreif hervorgebrachte Musik jahr-
hundertelang nicht in Notenschrift aufgezeichnet wurde oder nur dann,

wenn sich Berithrungen mit der musikalischen Hochkultur ergaben.4

Seit der Mitte des 19. Jahrhunderts steht die Notenschrift auch im Zusam-
menhang mit wissenschaftlichen Verfahren und dient dabei nicht mehr pri-
mér der Verwandlung in erklingende Musik. Das gilt zunédchst fiir die mit
den textkritischen Verfahren der Philologie arbeitende Musikwissenschaft,
fiir ihre Ubertragungen ilterer Notenschrift in die moderne Notation und
fiir ihre Denkméilerausgaben. Die Wiederentdecker dlterer Musik wie Spitta,
Abert, Riemann, Adler, Sandberger u. a. waren — von ihrem Interesse am
Gegenstand Musik her gesehen — Historiker. Thr Ziel war die Erarbeitung
gattungsgeschichtlicher oder personengeschichtlicher Werke, und ihre Aus-
einandersetzung mit der wiederentdeckten Musik fand auf der Ebene der ge-
danklichen Analyse, des Vergleichs und der Zusammenschau stilistischer
Merkmale statt. Bis heute gilt deshalb die Fahigkeit zum stummen Lesen von
Partituren als Voraussetzung des musikhistorischen Studiums, wobei Musik
nicht — wie es dem Sinn der Notation entspriche — in einem emotional be-
setzten, mit Korperbewegung verbundenen Vorgang in Erklingen umgesetzt,
sondern iiber das Auge erschlossen und unmittelbar dem intellektuellen Be-

reich und den Denkakten zugefiihrt wird?; zwangsldufig findet dabei ein
Korperverlust statt.

Die Musikethnologie arbeitete vor 1900 mit den Ergebnissen von Reisebe-
richten und ethnographischen Beschreibungen, die nur vereinzelt meist un-
genaue Aufzeichnungen fremder Musik in Notenschrift enthielten. Dieses
Stadium 148t sich an Wallascheks materialreichem Werk Anfinge der

Tonkunst® studieren, das trotz Irrtimern und unreflektierter Ethnozentrik
aber den Zusammenhang des Musizierens mit der Kérperbewegung und dem
emotionalen Ausdruck weitgehend wahrt. Mit der Griindung der Phono-
grammarchive in Wien und Berlin um die Jahrhundertwende und den Arbei-
ten von O. Abraham und E. M. v. Hornbostel wurde die Musikethnologie
eine genau und vergleichend arbeitende Wissenschaft. Aber der Kontakt
zum korperlichen Hervorbringen der Musik und zu den von der Musik aus-
gelosten Korperbewegungen ging verloren, denn das Phonogramm wurde im
Archiv zu einem Schall-Dokument, von dem man das Horbare in einer
Transkription aufzeichnete, die von der Musik nur das festhielt, was dem eu-
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ropdischen Wissenschaftler im Netz seiner Arbeitstechniken” zuriickblieb.
Der Korperverlust besteht nicht nur in der Reduzierung auf das Notierbare,
sondern auch darin, daBl die Transkription ausschlieBlich fiir die wissen-
schaftliche Arbeit und nicht fiir das Hervorbringen der fremden Musik ge-

dacht ist®; er besteht aus kulturvergleichender Sicht auch darin, dall Material
aus Musikkulturen mit starken ,,korperlichen Bindungen” fiir Angehorige ei-

ner Kultur ohne diese Bindungen aufgezeichnet wurde und dafl deshalb jegli-

che ,,aus dieser Ké'rperhaftigkeit”9 erwachsene rhythmische Verfeinerung in

Europa nicht addquat, ndmlich nicht korperlich rezipiert und damit auch
nicht richtig gehdrt werden konnte.
Der Begriff ,,Akkulturation” meint ,,Kulturiibertragung und Kulturwandel in

der Entwic/’clung”.10 Diese sind dann zu beobachten, wenn sich zwei Kulturen
begegnen und iiberlagern. Wesentliche Faktoren der Akkulturation sind Re-
tention und Reinterpretation, die dariiber entscheiden, welche fremden Kul-
turelemente rezipiert werden und auf welche Wiese sie rezipiert werden. A.
M. Dauer definiert folgendermallen: ,,Retention ist die Bewahrung eigener Ele-
mente, indem sie mit scheinbar oder tatsichlich dhnlichen Elementen der ande-
ren Kultur identifiziert werden: neue Bedeutungen werden auf alte Elemente
tibertragen. Reinterpretation ist die Einbeziehung fremder Elemente, indem sie

mit vorhandenen Eigenschaften der alten Kultur gleichgesetzt werden. alte Be-

deutungen werden auf neue Elemente iibertragen.”ll

Vergegenwirtigen wir uns dazu einige Beispiele aus der afro-amerikanischen
Kultur: Wihrend ,,die Bewahrung der Blue notes als emphatisches Erregungs-

mittel in der afro-amerikanischen Musik “1? als Retention zu sehen ist, stellt
die Ubernahme von Blue notes als Moll‘Terzen innerhalb von Dur in ameri-
kanischen oder europdischen Klavierstiicken und Orchesterkompositionen
eine Reinterpretation dar. Eine weitere Reinterpretation, von der noch aus-
fuhrlich die Rede sein wird, ist die Gleichsetzung des Off-beat-Prinzips mit
der europdischen Synkope; diese Reinterpretation fiallt wieder unterschied-
lich aus, je nachdem, ob man sie in den friithen Jazzstilen der Weillen beob-
achtet oder in deutschen Musik-Unterrichtswerken. Abschlieend nenne ich

als Beispiel fiir eine Retention die Bewahrung afrikanischer Bewegungstech-

niken in den Tanzstilen der farbigen Amerikaner: 13
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2. Negro Spirituals in den USA: Vom Sophisticated Spiritual zur afro-
amerikanischen Musik

Die Rezeption der Negro Spirituals ist von den Slave Songs of the United

States (1867) bis zum bekannten Book of American Negro Spirituals (1925)14
unter einem generellen gesellschaftlichen Aspekt zu sehen, ndmlich dem
Versuch der farbigen Amerikaner, rasch jede Erinnerung an die Sklaverei zu
tilgen und sich einen Platz in der von den WeiBlen beherrschten amerikani-
schen Gesellschaft zu erobern, wobei eine weitgehende Verdridngung der
Kulturelemente in Kauf genommen wurde, die auf die afrikanische Herkunft
zuriickwiesen und sich im ldndlichen Siiden lange gehalten hatten. Dieser
Vorgang spiegelt sich deutlich in der Umbenennung der ,Negro Songs”,
»Shout Songs”, ,,Slave Songs”, ,,Cabin and Plantation Songs”, ,,Negro Camp-

Meeting Melodies” und ,,Plantation Hymns” in ,Negro-Spirituals”, einen

Begriff, der mindestens seit 1899 nachweisbar ist.!3

In der Musik bedeutet das die stindige Bemiihung, die musikalischen AuBe-
rungen der Afro-Amerikaner der vom amerikanischen Bildungsbiirgertum
iibernommenen europdischen Kunstmusik und deren Auffithrungskonven-
tionen anzupassen und von Afrikanismen zu reinigen. Daran hatten sowohl
die dem neuen Bildungsideal folgenden schwarzen Amerikaner selbst als
auch an der Hebung der Bildung im Siiden arbeitende Amerikaner aus den
Nordstaaten Anteil.

Mit der von W. F. Allen u. a. herausgegebenen Sammlung Slave Songs und
mit Aufsdtzen in Zeitschriften versuchten weille Amerikaner das gebildete
Publikum auf die eigenstindigen musikalischen AuBerungen der bisher

iibergangenen schwarzen Landsleute aufmerksam zu machen.'® Doch be-
wirkte bereits die Notenschrift eine Européisierung und einen Verlust von

Afrikanismen. So gaben Allen u. a.17 offen die Moglichkeit von Fehlern bei

ihren Aufzeichnungen zu, und Spaulding18 meinte, daBl sich eben bestimmte
., barbaric airs” nicht in Notenschrift festhalten lassen. Haskell wies 1899 auf

den EinfluB des Bildungssystems hin!® und beobachtete, daB die Hymnen
der stddtischen Kirchen die tiberlieferten Spirituals verdrdngen und nur die
von der Schule noch nicht erreichten Schwarzen das Erbe wahren konnten.

Von den nicht in die Notenschrift ibertragbaren Elementen gaben Allen

u. a. an?":

o ,slides from ome note to another, and turns and cadences not in
articulated notes “,

e odd turns made in the throat*,
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o curious rhythmic effect produced by single voices chirning in at different irre-
gular intervals”,

o irregularities in the time",

e the intonations and delicate variations of even one singer.

Hier bedauerte man die Verluste durch die Notenschrift; in den Bildungsan-
stalten sah man das positiv. Thomas P. Fenner leitete den Chor des Hampton
Institute in Virginia und bekennt in der Einleitung zur ersten Ausgabe der
Cabin and Plantation Songs (1874), er sehe nur zwei Mdglichkeiten, diese
Musik wiederzugeben: ,,... either to render it in its absolute, rude simplicity,

or to develop it without destroying its original characteristics, the only proper

field for such development being in harmony. 21 Fenner gibt sich der Illusion
hin, man konne die urspriinglichen Eigenschaften der schwarzen Musik be-
wahren und ,,nur” den harmonischen Satz hinzufiigen. Das ist natiirlich eth-
nozentrisch gedacht, denn die Grundlage des harmonischen Satzes bildet ei-
ne Aufzeichnung der Melodie mit Noten und die damit verbundene erbar-
mungslose Europédisierung aller Eigenheiten der Melodiebildung, des
Rhythmus, ja sogar der improvisierten Mehrstimmigkeit. Dall das Ziel eine
Zivilisierung und die Folge ein starker Korperverlust ist, zeigt der nichste
Abschnitt: , The inspiration of numbers,; the overpowering chorus, covering de-
fects; the swaying of the body; the rhythmical stamping of the feet; and all the
wild enthusiasrn of the Negro camp meetings — these evidently cannot be trans-
ported to the board of public performance. 22 Denn die Korperbewegung und
vor allem das Klatschen und Stampfen garantierten, nach dem Verlust der
Trommeln in Nordamerika, in der afro-amerikanischen Musikkultur die
afrikanischen Retentionen23, die Fenner als ,, wild enthusiasm” deutlich ab-
wertet. Das Zitat zeigt auch, dal im Siiden der USA zahlreiche afrikanische
Retentionen vorhanden waren, was durch die Forschungen von B. Jackson,
E. Southern und D. Epstein24 inzwischen zur unwiderleglichen Tatsache ge-
worden ist.

Bis ca. 1930 diskutierte man in der amerikanischen Forschung heftig die Fra-
ge, ,,0b die von den Afro-Amerikanern gesungenen Plantation Songs, Spirituals
etc. als deren eigene Schopfungen oder als Imitationen weiffer Folksongs anzuse-
hen seien”.*> Eine Losung scheiterte an der vom Rassenkonflikt beeinflufiten
Fragestellung und an den Aufzeichnungen in Notenschrift, die ,, nicht unter
wissenschaftlichen Aspekten, sondern fiir den Gesang niedergeschrieben wur-
den“.*® Das dnderte sich erst, als man Ergebnisse iiber schwarzafrikanische
Musikkulturen mit denjenigen Kulturen in der neuen Welt in Beziehung
setzte, die von afrikanischen Sklaven oder deren Nachkommen getragen
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wurden. Ausgangspunkt war nicht mehr die européische, sondern die afrika-
nische Musikkultur, und von ihr aus wurden die afrikanischen Retentionen
in Amerika verfolgt. Fiir die Begriindung der Afro-Amerikanistik waren die

Arbeiten von M. J. Herskovits?’ richtungweisend; auch andere Forscher wie
R. Waterman, M. Stearns, H. Courlander u. a. richteten ihren Blick verglei-

chend von den Kulturen Schwarzafrikas auf die der Afro-Amerikancr, wie

28

z. B. ihre Schallplattendokumentationen”® zeigen.

3. Negro Spirituals in der deutschen Musikerziehung

3.1 Zivilisation und Korperverlust in der Musik

In Europa ging das Interesse fiir die Negro Spirituals Hand in Hand mit der
Jazzbegeisterung vieler Jugendlicher, die der deutschen Musikerziehung in
den fiinfziger Jahren michtig zu schaffen machte. Die kulturelle Vermittlung
verlief liber den amerikanischen Soldatensender AFN und Schallplattenauf-
nahmen einerseits und gegen Ende der fiinfziger Jahre iiber Sammlungen in
Noten andererseits; vereinzelte Konzerte diirften nur wenigen zugénglich ge-
wesen sein. AuBlerdem entstanden Versuche, aus den Spirituals neues, rhyth-
misch gepriagtes Liedgut fiir Gottesdienste zu schaffen, die bis heute andau-
ern und meist eine weitere Europdisierung mit sich bringen. Fiir den Euro-
péder, der Negro Spirituals aus Schallplattenaufnahmen und Notenschrift zu
erschlieBen versucht, gilt ein anderes Schema der kulturellen Vermittlung als
fiir schwarze und sogar weille Amerikaner, denn er hat in Europa keine Hor-
tradition und kein gewachsenes Verstdndnis fiir afro-amerikanische Elemente
in der populdren Musik, und es fehlen ihm die zur afro-amerikanischen Mu-
sik und ihrer Darstellung notwendigen Korperkonventionen, angefangen
von den Grundelementen des afro-amerikanischen Tanzes bis hin zur Kor-
perbeteiligung im Gottesdienst schwarzer amerikanischer Kirchen. Das Ver-
stehen der afro-amerikanischen Musik tiber den Korper konnte wegen der
fehlenden kulturellen Patterns kaum stattfinden und entlud sich zuweilen in
Destruktivitit.??

Dazu kommt, dal den Europdern in ihrer eigenen Musikkultur die Korper-
beziige verloren gegangen waren. Das Absterben der korpernahen, schriftlo-
sen Musiktraditionen bildet eine wesentliche Voraussetzung der in Europa
ablaufenden Akkulturation mit den aus den USA eindringenden, afro-

amerikanisch gepréigten oder beeinflufliten Musikarten.3? Dieses Absterben
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ist das musikkulturelle Symptom des Prozesses der Zivilisation, der — von
den Oberschichten ausgehend — die gesamte abendldndische Gesellschaft
seit dem ausgehenden Mittelalter nach und nach ergriffen und umgestaltet
hat und sich bis heute als weitreichende und weitgehend unbewufte Korper-
und Affektkontrolle auswirkt. Einen Hohepunkt erreichte der Prozefl der
Zivilisation in der Verbindung hofischer und biirgerlicher Verhaltensnor-
men in der biirgerlichen Kultur des 19. Jahrhunderts und in ihrem Bildungs-

und Erziehungssystem, das neuerdings kritisch ,,schwarze Pddagogik”3l ge-
nannt wurde. Die musikalischen Bildungsinstitutionen Konservatorium und
Schulgesang beniitzten die Notenschrift nicht nur als Handwerkszeug, sondern
auch als Mittel des Disziplinierung. Am Anfang jeder musikalischen
Ausbildung stand eine langwierige technische Schulung durch Ubungen und
Etiidenwerke; Ausdruck wurde spater meist zwanghaft daraufgesetzt. Dall man
das ganze 19. Jahrhundert hindurch im Schulgesang eine intensive Kor-
perkontrolle und eine Einddmmung des volksmusikalischen, korpernahen
Ausdrucks zugunsten eines ,,schénen”, zivilisierten und veredelten anstrebte,
1aBt sich deutlich aus den tiberall erhobenen Forderungen nach ,, Bildung des
Gemiits und Entwicklung sittlicher und religioser Gefiihle” und an dem Prin-
zip ablesen, man miisse generell das , Rohe”, |, Tierische®, , Niedere” im
Menschen einddmmen bzw. durch pddagogische Bemiithungen ,, veredeln 132
Die Herkunft der Musikerziehung in den fiinfziger Jahren von der akademi-
schen Schulmusik und ihrem korper- und ausdruckslosen Substrat von
,Volksliedern” sowie ihrem Kanon von ,,Klassikern” fiihrte zu einer einseiti-
gen Reproduktion jeder Art von Musik aus der Notenschrift und zu einem
Musikverstandnis, das an den Anfang jeder musikalischen Betédtigung das
Entziffern der Notenschrift und das damit verbundene Erlernen der Musik-
theorie setzte. So unterlagen in Notenschrift aufgezeichnete Negro Spirituals
bei ihrer Verwendung in Europa einer zweifachen kulturellen Umdeutung
und Verfdlschung, ndmlich einer aus den USA iibernommenen und einer in
Europa neu hinzutretenden.

3.2 Reinterpretation in der Musikerziehung

Von Anfang an gab es nicht nur in Europa, sondern auch in der weilen biir-
gerlichen Kultur Amerikas eine ethnozentrische, kulturbewahrende und das
Fremde abwehrende Haltung gegeniiber dem Jazz. So mancher deutsche Mu-
sikerzieher empfand wohl auch die Bedrohung seiner kulturellen Existenz,
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wenn er ratlos vor der Tatsache stand, ,,dafS ein Teil der ihm anvertrauten Ju-
gend nur mit Miihe zur ,klassischen Musik’ zu fiihren ist, wihrend er dem Jazz

fast bedingungslos verfdllt “33 In dieser Angst ist die Wurzel fiir Abwehr und
Reinterpretation zu suchen. Zunidchst einmal versucht man, dem Verfallen-
Sein, indem sicher die leib-seelischen Auswirkungen der afro-amerikani-
schen Rhythmik erspiirt werden, europdische Distanz und Rationalitit ent-
gegenzuhalten und die ,, Verfechter des Jazz” dazu zu bringen, den Jazz nicht
, durch die Brille und aus der Perspektive des Jazz” zu sehen, sondern mit

den MafBstdben zu beurteilen, , die aus der Beschdftigung mit anderer Musik

oder aus der Kenntnis sonstiger musikwissenschaftlicher Fakten entspringen »34

also aus der europdischen Kulturtradition kommen. Konsequent besteht der

k3% dem historischen Den-

ndachste Schritt darin, die afro-amerikanische Musi
ken zu unterwerfen, denn dabei ,, kann man sich der gleichen Verfahrensweisen

bedienen wie bei der Behandlung der 1000 Jahre abendlindischer Musikge-

schichte .38
Wenn man jetzt statt der Jazz-Brille die Kunstmusik-Brille aufgesetzt hat —
um bei Twittenhoffs Bild zu bleiben —, sieht man die eigene Kultur und ihre

MafBstdbe scharf, die andere unscharf, so dal} jetzt natiirlich nach Gieseler
folgende musikpddagogischen Ziele erreicht werden konnen und miissen:
, Grenzen des Jazz (nach Wesen und Form) gegeniiber komplizierten
abendlindischen Formen speziell Sonaten und Sinfonie. Dabei leuchtet die
fortgeschrittenere Entwicklungsstufe unserer groffen abendlindischen Musik

im allgemeinen von selbst auf. “37 Auch H. Rauhe hat bekanntlich eine

Musikerziehung durch Jazz38 entworfen, in der das Interesse am Jazz und eine
ausfithrliche Didaktik verschiedener Jazzstile dazu beniitzt werden, um auf der
Basis von ,, Gemeinsamkeiten” zur europdischen Kunstmusik hinzufiihren.
Die Reinterpretation, die Umdeutung fremder Elemente durch Begriffe und
Elemente der eigenen Kultur, wird geradezu zum Zwang, wenn Rauhe mit

Negro Spirituals ,,die Briicke zum deutschen Volkslied” schlagen und den ,, Weg

zur Kunstmusik“3° ebnen will.

Von diesem verbogenen Grundkonzept her wird es verstdndlich, daf bis in
die sechziger Jahre musikpddagogische Autoren wie Rauhe und Gieseler

nicht annidhernd den Wissensstand {iber Negro Spirituals aufweisen wie

theologische Autoren?®, und daB bis in die siebziger Jahre hinein trotz zu-

nehmender Arbeiten aus dem Bereich der Jazzforschung in der deutschen
Musikdidaktik, ablesbar an den Unterrichtswerken, ein reichlich dilettanti-
sches Umgehen mit afro-amerikanischer Musik zu beobachten ist. Das gerin-
ge Sachwissen iiber afro-amerikanische Musik und Kultur in Musik-Unter-
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richtswerken ist erschreckend; ich moéchte meine Ergebnisse41 hier stich-
punktartig zusammenfassen:

Off-beat-Rhythmen werden als Synkopen beschrieben und gedeutet. Daf}
es sich um eine Reinterpretation handelt, 146t sich an der Vermischung
der Beispiele mit Kunstmusik ablesen. In Klang und Zeichen findet man
beispielsweise Fragmente von Swing low und Nobody knows mit einem Zitat

aus R. Schumanns Dritter Symphonie kombiniert.#?> Lemmermann*3 gibt
in einem Unterrichtsentwurf zur Synkope anhand von Nobody knows ein
Beispiel, wie man sogar Schiilerdulerungen zum Tonbeispiel, die alle in
die Richtung ciner Off-beat-Phrasierung weisen wiirden, zugunsten des
Konzepts Synkope ignorieren kann. Die Umdeutung ist zuweilen mit einer
Abwertung der fremden Musik verbunden, wenn die Ausfithrung von Off-
beat-Rhythmen einfach mit mangelnder Prézision (im europdischen Sinne)

erklirt werden.** Zuweilen wird der Begriff Offbeat falsch fiir after Beat

geklatschte Akzente angewendet.45 Und wenn man sich von seiner alten
Synkope gar nicht l6sen kann und trotzdem aktuell sein will, dann
erfindet man ecinfach einen neuen Begriff: offbeat“-Synkope
(Anfiihrungszeichen original, d. V.).46

Blue Notes werden immer reinterpretierend dargestellt, also nicht als neu-
trale Intervalle und Mittel zur Emphase des musikalischen Ausdrucks,
sondern als ,, traurige”47 Noten oder als Wechsel zwischen Dur- und Moll-

Terz.48

Formale Aspekte der Kunstmusik wie Rondoform, dreiteilige Liedform,
Da capo-Arie o. 4. werden anhand von Negro Spirituals ,erkldrt”, was
umso leichter gelingt, wenn man als Musikdidaktiker auller acht 14Bt, daf3
die gedruckten Spirituals bereits weitgehend europédische Musikstiicke
darstellen.

Negro Spirituals sollen zur Thematik der populdren Musik hinfithren oder
werden dem Bereich Popmusik oder auch der sogenannten ,interna-
tionalen Folklore” undifferenziert eingegliedert, wie im Lehrbuch der Mu-

sik. 4’ Wenn dabei der ganze Band von umfangreichen Beispielen aus Parti-
turen der Kunstmusik geprigt ist, dann steht wieder der in den fiinfziger
und sechziger Jahren konstruierte, unsinnige Gegensatz von den kleinen
Formen der afro-amerikanischen Musik und den gewaltigen Gebilden der
europdischen Kunstmusik als Bewertungsmodell im Raum.

Darstellungen des sozio-kulturellen Umfelds der Negro Spirituals bieten
Informationen, die ungenau oder falsch sind und sich zuweilen als Be-

standteile eines tarzanesken Weltbildes euro-amerikanischer Pragung ent-
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puppen. Dazu gehort vor allem das pauschale Gerede iiber ,,den Neger”,
das bei Twittenhoff (1953) und anderen Autoren der fiinfziger Jahre hin-
genommen werden kann, nicht aber im Unterrichtswerk Resonanzen, in
dem man 1975 liest: ,,Musikalisch ist leicht nachweisbar, daf} die Spirituals
nicht von Weiflen stammen: Melodieabschnitte mit diesem Rhythmus
(Achtel-Viertel-Achtel) oder (Sechzehntel-Achtel) sind in der Musik
der Weifen ungewdhnlich. Sie weisen auf afrikanischen Ursprung hin.
Trommelrhythmen dieser Art dienten dem Neger zur Begleitung seiner
Stammestinze oder zur Verstindigung von Kral zu Kral im dichten

Urwald. ”3°

e Die sparlichen Hinweise auf afrikanische Retentionen wie der zitierte aus
Resonanzen oder eine entsprechende Stelle aus Musik machen, horen,
verstehen®! sind durchweg unbrauchbar. Man denke in diesem Zusammen-
hang daran, daf} die Auswirkungen von Beat und Off-beat im Bereich der
Korperbewegungen, die zur Ekstase fithren kdnnen, von Stutte (1959) bis

Piitz (1975)52 immer wieder mit dem hier vollig unpassenden psychoana-
lytischen Terminus ,,Hysterie” belegt werden.

e Generell fehlt in allen didaktischen Verdffentlichungen eine sachkundige
Interpretation des Zusammenhangs der afro-amerikanischen Musik mit
den dazu gehorenden afro-amerikanischen Bewegungstechniken, obwohl
gerade der Aspekt der Korperbewegung der Erforschung der afro-
amerikanischen Rhythmik wie des afrikanischen Tanzes starke Impulse

gegeben hatte.3 Dementsprechend kommt es auch zu keinen unterrichts-
praktischen Hinweisen, die iiber Klatschen und Stampfen hinausgehen.
In vielen Féllen bleibt es offen, ob der jeweilige Autor iiberhaupt die afro-
amerikanische Musikart im Auge (bzw. Ohr) hatte oder ob er letzten Endes

doch schon von einem vollig europédisierten Material ausgeht.54 Das in der

amerikanischen Forschung seit den dreifliger Jahren erarbeitete Prinzip der

Akkulturation kann nur mit einem Grundwissen iiber schwarzafrikanische

Musikkulturen nachvollzogen werden, und daran, wie {berhaupt an

ethnologischem Wissen>3, scheint es in der Musikdidaktik noch zu fehlen.

Wir versuchen abschlieBend, uns die Stufen einer reinterpretierenden

Musikdidaktik3® bewuBt zu machen, und zwar aus der Sicht dessen, der

weitgehend unbewuft mit der Reinterpretation arbeitet.

1. Wir haben in Mitteleuropa die am hochsten entwickelte Musikkultur. Th-
re Geschichte und die aus den letzten 200 Jahren destillierte Musiktheorie
liefern absolut giiltige MafBstidbe fiir Musik schlechthin.

2. Jede fremde Musik, die sich mit der Notenschrift nicht darstellen und mit
unserer Musiktheorie nicht erkldren 14Bt, steht auf einer tieferen Stufe
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und zwar umso tiefer, je hartndckiger sie sich der Deutung durch unsere
Musiktheorie entzieht. Die andere Musik mag sich stirker an die Sinne
und den Korper wenden, aber gerade das beweist, dal} sie nicht unsere
Hohe erreicht hat. Aulerdem haben Korperbewegungen zundchst nichts
mit Musik zu tun, denn Musik ist etwas zum Anhodren. Der Tanz ist des-
halb allenfalls eine Zutat und interessiert hochstens am Rande.

3. Da wir unsere Pddagogik zwar fiir problematisch, aber unser Materialan-
gebot fiir unwiderstehlich halten, diirfen wir nicht zugeben, daB3 es in
fremden Kulturen Elemente gibt, die sich nicht didaktisch vermitteln las-

sen. Wir kénnen auf jeden Fall , Musik aller Zeitstile, aller Arten und Er-

scheinungsformen 57 erschlieBen; fremde Elemente werden mit den Begrif-

fen unserer Kultur ,,verstandlich” gemacht.

4. Wenn wir wesentliche Teile der fremden Musikkultur mit den Vorstellun-
gen unserer eigenen Kultur fiir dhnlich erkldrt und umgedeutet haben,
konnen wir zugestehen, dafl auch die andere Kultur interessant und faszi-
nierend ist. Die Begeisterung fiir das Exotische kann sich jetzt erst richtig
entwickeln.

5. Einer pddagogischen Vereinnahmung der fremden Kultur oder dessen,
was davon iibrig geblieben ist, steht nichts mehr im Wege. Wie in unseren
Museen aus dem Zusammenhang gerissene Objekte fremder Kunst akzep -
tabel und interessant wirken, so bieten auch die Folkloreteile unserer Un-
terrichtswerke die fremdartige Musik europdisiert (durch Notenschrift
und Kommentar) und in vertrauter Umgebung (neben Schumann und
Strawinsky) an.

Durch eine derart stark europdisierende und reinterpretierende Didaktik

wird der Zugang zum Wesentlichen einer fremden Musikkultur weitgehend

verbaut. Wir nehmen uns die Chance, dem Fremden iiberhaupt noch zu be-
gegnen und dadurch Distanz zu unserer eigenen Kultur zu erleben.
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Animation zum Musikmachen
Erfahrungen eines Schulfunkredakteurs mit der Sendung
»Rock praktisch”

VOLKER BERNIUS

Hermann J. Kaiser (Hg.): Unterrichtsforschung. - Laaber: Laaber 1986.
(Musikpddagogische Forschung. Band 7)

0. Vorbemerkungen

0.1 Schulfunk initiiert oder reagiert auf musikpiddagogische Notwendigkei-
ten, Erfordernisse und Erkenntnisse der Zeit.

0.2 Die quantitative Vielfalt des Schulfunks der ARD zeigt sich in iiber 300
musikpiddagogischen Neuproduktionen in einem Jahr, verantwortlich durch-
gefiihrt von 7 Musikredaktionen des Schulfunks (davon eine Musikredaktion
— SFB — in freier Mitarbeitertétigkeit).

0.3 Die inhaltliche Bandbreite der einzelnen Sendungen (Dauer 10°-30’) um-
faft alle Bereiche der Musik, Mitmachprogramme, musiksoziologische, mu-
sikhistorische, musikaktuelle, musikpsychologische, musikpolitische, mu-
siktheoretische Programme bis hin zu Sendungen mit Musik aus Schulen.
0.4 Schulfunk versteht sich als qualitatives Bildungsangebot fiir alle poten-
tiellen Horer — fiir Erwachsene und Jugendliche. Es gibt zur Zeit unter-
schiedliche Meinungen innerhalb der ARD dariiber, welche Zielgruppe vor-
rangig angesprochen werden soll.

0.5 Schulfunkabteilungen sind Abteilungen des 6ffentlich-rechtlichen Rund-
funks und unabhingig von den Kultusministerien und der Schuladministra-
tion.

0.6 Die unter Musikpddagogen zuweilen noch recht kontrovers diskutierte
Frage, ob Klassik oder Rock (im Unterricht), ist keine Fragestellung fiir den
Schulfunk. Der Rundfunk stellt jegliche Musik Tag und Nacht bereit. Der
Schulfunk, der zwar fiir direkte Musikvermittlung zustédndig ist, geht von
diesem umfassenden Angebot aus und stellt sich der Tradition des Hauses.
Im Unterschied zu den Redaktionen, die einerseits Musikprogramme im
Rahmen kiinstlerischer Verantwortung einsetzen oder die Musik funktional
verwenden, z. B. in Wortprogrammen, macht der Musikschulfunk jegliche
Musikbelange selbst zum Thema.

0.7 Der Schulfunk des HR teilt in seinem Musik-Ressort die Sendungen in
dreierlei Hinsicht ein: Sendungen, die informieren, animieren und doku-
mentieren:
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— Information (z. B. Komponisten, Musiktheorie, Musiksoziologie usw.),

— Animation (z. B. Mitmachprogramme, Anregung zum Musikmachen),

— Dokumentation (z. B. Musikprojekte, Musik aus Schulen).

0.8 Sogenannte ,,Mitmachprogramme” gibt es im Schulfunk seit den fiinfzi-
ger Jahren. Entsprechend den musikdidaktischen Konzepten der Zeit waren
dies zunidchst vor allem Singkurse und spiter Anleitungen zum Mitspielen
(Reduktionen klassischer Werke) oder Mittanzen zu Musik (z. B. Sendereihe
WDR: Musik zum Mitmachen, z. B. Sendereihe NDR: Schulfunk-Tonkiste,
z. B. Sendereihe HR: Musik zum Mitspielen).

1. Zur Sendung ,, Rock praktisch” (vgl. 3.)

1.0 Die Sendung Rock praktisch (friher: Rockpop selber machen, vgl. 2.) er-
scheint seit 1985 regelmdfBig im Programm des HR (April und Oktober) im
2. Programm (Sendezeit: Mi 11 Uhr 30, Sa 15 Uhr in HR 2 — Spielfeld Mu-
sik —; Sendedauer 30°). Es wird jeweils ein aktueller Hit vorgestellt, analysiert
und ein Modell zum Nachspielen oder Verdndern angeboten (vgl. 3.). Es
handelt sich dabei derzeit um die einzige Sendung dieser Art im Bereich der
ARD (vermutlich auch auBlerhalb des Sendegebiets). Autor ist z. Zt. Volker
Schiitz (Liineburg).

1.1 Ca. 6 — 4 Wochen vor der Sendung wird ein bekannter Titel, der zu die-
ser Zeit auf den ersten 20 Pldatzen der Verkaufshitparaden steht (Quelle: ,,.Der
Musikmarkt”) bzw. in der Media-Control-Liste aufgefiihrt ist (gestaffelt nach
der Zahl der Einsdtze in den Rundfunkprogrammen).

1.2 Die Auswahl des Stiickes erfolgt danach, ob es Anregungen zum Nach-
spielen in einer Gruppe bietet. Die Aktualitdt zielt auf eine gesteigerte Moti-
vation der Schiiler.

1.3 Ziel der Sendung: Es wird ein Stiick Aufkldrung betrieben: Neueste mu-
sikalische Verfahrensweisen werden ansatzweise durchschaubar gemacht.
Der aktive Umgang mit dem musikalischen Material soll helfen, elementare
und verallgemeinerbare Kompositionsprinzipien der Rockmusik vorzustel-
len und gleichzeitig dazu anzuregen, produktiv (verdndernd und neugestal-
tend) mit den vorgestellten Elementen umzugehen.

1.4 Animation zum Musikmachen: Die Sendung ist sowohl an solche Horer
gerichtet, die Interesse haben, einen aktuellen Musiktitel analysierend zu ho-
ren, als auch an solche, die Interesse haben, Musikstiicke aufgrund der vorge-
stellten Analyse zu reproduzieren oder neue Ideen in eine Komposition ein-
zubringen.
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2. Vorgeschichte — Entwicklungsschritte

2.1 September 1982: Beginn einer Sendereihe mit Volker Schiitz. Rockpop —

Musik selber machen. 6 Sendungen und eine Einfiihrungssendung fiir Lehrer,

Ziel: Zur Produktion von Musik anzuregen, Produktion von eigenen

Stiicken, Hinfiithren zu einem eigenen Arrangement.

Ausgangspunkt: Ein Rockstiick der sechziger oder siebziger Jahre; und aus

diesen Stiicken eine jeweils musikalische Komponente; z. B. eine Melodie, ei-

ne rhythmische Figur, eine Akkordfolge — s. Material a.

Zielgruppe: Schiiler der Sekundarstufe und auch Jugendgruppen, ,, die sich au-

ferhalb der Schule und Freizeit treffen, um unter Anleitung oder selbstindig

Rock- und Popmusik zu machen *.

Musikgruppen wurden aufgefordert, eigene Produktionen, die auf Anregung

der Sendungen entstanden sind, einzusenden. Es hiel damals. , Damit wollen

wir in Erfahrung bringen, wie grof3 das Interesse der Beteiligten an unseren An-

regungen zum Musik-Selbermachen ist, welche Spielkompetenz bei den Schiilern

und Jugendlichen vorhanden ist, auch wo eine gezieltere Forderung anzusetzen

hiitte und wie die instrumentale Ausstattung an Schulen oder anderen pidagogi-

schen Einrichtungen aussieht. Wir hoffen, nach Auswertung der Einsendungen

dhnliche Folgesendungen noch effektiver gestalten zu konnen. «2

Das Resultatwar diirftig. Dafiir gibt es verschiedene Griinde:

e der HR-Schulfunk war zu dieser Zeit in einer Aufbauphase,

e die Praxis von Rock und Pop in der Schule war noch nicht fest installiert
(instrumentale und handwerkliche Voraussetzungen fehlten),

e die Begleithefte des Schulfunks hatten damals keinen motivationalen
Charakter,

e diec damalige Sendezeit der Musiksendungen des Schulfunks lag aus-
schlieBlich am Vormittag.

Und trotzdem kamen 3 Riickmeldungen miteigenen Aufnahmen.’

Aus den Einsendungen entstand eine Sendung mit den Ergebnissen ,, mit der

Absicht, die Arbeit der Schiiler und Lehrer angemessen zu bestdtigen und . . . um
die sich im Zusammenhang einer solchen Arbeit notwendigerweise ergebenden
4

Probleme offenzulegen.’

2.2 Herbst 1983: Eine nun dreiteilige Sendereihe mit einer

e Feedbacksendung (Riickmeldungen aus Schulen),

e Sendung, in der ein dlterer Titel vorgestellt wurde,

e Sendung, die zum erstenmal einen aktuellen Hit analysierte und zum
Nachspielen vorstellte.
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Ziel: Ergédnzung der wenigen Unterrichtshilfen und praktische Anregungen.
Forderung der musikalischen Rezeptions- und Ausdrucksfdhigkeit in einem
schiilerorientierten und handlungsorientierten Unterricht.

Februar 1984: Der (erste) aktuelle Hit Erste allgemeine Verunsicherung: Afrika
— ist der Massa gut bei Kassa. Vorteil des Schulfunks gegeniiber anderen Me-
dien (wie Schulbuch, Film etc.): Aktualitit und schnelle Reaktionsmoglich-

keit. Feedbackmoglichkeit durch Anforderung eines Arrangements verbun-

den mit der Bitte um MeinungsiduB3erung zur Sendung (vgl. Material c).6

Das Ergebnis ldBt sich in 5 Punkten zusammenfassen (nach den Riickmel-

dungen):

1. Eine Sendung mit Animationscharakter wird von Horern angenommen.

2. Eine solche Sendung spricht Erwachsene wie Jugendliche an.

3. Der Adressatenkreis ist iiber den der Schule ausgeweitet auf Musikgrup-
pen, die in ihrer Freizeit Musik machen.

4. Hauptschulen konnen mit den vereinfachten Arrangements arbeiten.

5. Prdsentation und Moderation sind wichtige Faktoren fiir die Akzeptanz
des Angebots.

2.3 Seit 1984 gibt es eine regelmidfige Sendung (nach den Osterferien und

nach den Herbstferien) mit diesem Programm. Die Sendung vom Oktober

‘84 (Rodgau Monotones: Erbarmen, die Hesse komme) ergab eine Feedback-

sendung im Februar ‘85 mit Beteiligung von Schiilern (+ Musikaufnahmen

von Schiilern), Lehrern und Mitgliedern der Gruppe Rodgau Monotones.

Zum ersten Mal war eine Kommunikationsmdglichkeit geschaffen zwischen

im péddagogischen Bereich Tétigen und in kommerziellen Musik-Bereichen

Tdtigen. Der Rundfunk war hier Vermittler zwischen Schule und Rockmu-

sik. Zur Aufnahme brachten die Rockmusiker ihre Instrumente mit und de-

monstrierten ihrerseits einige musikalische Beispiele des vorgestellten Stiicks.

2.4 Im Jahr 1985 wurde die bisherige Sendezeit von 15 auf 30’ erweitert. Als

neuer Bestandteil — resultierend aus den Erfahrungen mit den Sendungen

vorher — wird, soweit dies moglich ist, Verbindung mit den jeweiligen Musi-

kern des Stiickes, das vorgestellt wird, aufgenommen.

3. Aktueller Stand

Die folgende Beschreibung der Sendung vom 27. 4. 85 stellt die Grundstruk-
tur von Rock praktisch vor, wie sie ab 1985 (voraussichtlich fiir die nidchsten
Jahre) realisiert wird.
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3.1 Analyse der Sendung vom 27. 4. 85 Live is life von OPUS:

Die Sendung besteht aus 4 Teilen':

— Uberblick und Vergleich zum Sound der Gruppe OPUS,

— Analyse des Titels (Form, Aufbau, harmonische Struktur, Text),

— Telefoninterview mit einem Mitglied der Gruppe,

— Vorschldage zum Selberspielen.

Gegeniiber den fritheren Sendungen aus den Jahren 1982-84 hat sich eine
wesentliche Anderung im Ablauf der Sendung ergeben. Der letzte Teil mit
., Vorschligen zum Selberspielen” ist integriert in ein Gesamtkonzept der Sen-
dung und steht nicht mehr allein im Vordergrund. Er dominiert damit nicht
die ganze Dauer der Sendung, was zuweilen als zu , didaktisierend” und zu
,schulisch” empfunden wurde, sondern steht gleichberechtigt neben dem
Soundvergleich, der Analyse und dem Interview mit den Musikern. Damit
sind die Sendungen eingebettet in Rundfunk-spezifische Formen, wie sie in
sog. Unterhaltungsprogrammen tidglich zu horen sind.

3.2 Produktionsablauf und Prdsentation: Die Musikbeispiele werden iiberwie-
gend im Studio von Volker Schiitz aufgenommen. Wichtig ist dies vor allem
fir den letzten Teil der Sendung, in dem Stimmen der Musik (z. B. Gitarren-
riff, BaBfigur, harmonische Analyse, rhythmische Motive etc.) einzeln vorge-
spielt werden. Im Studio des HR wird in einer Endproduktion — ca. eine
Woche vor der Ausstrahlung — der Sprecher auf die Musik ,,gesetzt” und bei-
des zusammengefahren (+ Interview). Als Sprecher werden Moderatoren
ausgewahlt, die zwei Kriterien erfiillen:

— Sie miissen selbst Musiker sein und

— in Rockprogrammen Musik prédsentieren.

Der Sprecher erhdlt die Moglichkeit, kurzfristig einzelne Worte oder Sitze
des Manuskripts so zu dndern, wie es seinem Sprachduktus angemessen ist.
3.3 Jede Sendung enthélt ein Angebot, das jeweils betreffende Arrangement
anzufordern, und die Aufforderung, zur Sendung Stellung zu nehmen. Die
Rickmeldung zum Stiick Live is life war erstaunlich grof3. Bis heute sind
iiber 150 Anforderungen und Stellungnahmen eingegangen. Die fiir diese
Art Sendung grofle Riickmeldung liegt darin begriindet, dal im April der
Hit Live is life erst kurz in den Hitparaden an vorderer Stelle zu finden war
und im Mai und Juni sich in den Verkaufshitparaden ganz oben hielt. Live
is life war also zu dieser Zeit sehr beliebt und noch nicht iiberhort. Zur glei-
chen Zeit startete die Gruppe OPUS eine Deutschlandtournee und kam in der
Woche durch Frankfurt, in der die Sendung ausgestrahlt wurde (was
schlieflich zu einem eigenen Werkstattgespriach mit OPUS fiihrte, das am
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gleichen Tag im Anschlufl an die Sendung Rock praktisch ausgestrahlt wurde
und die zuvor gegebenen Erlduterungen verdichtete).

3.4 Die Horerbriefe bestdtigen den Trend der Riickmeldungen vom Frithjahr
‘84 (vgl. Material c). Verstirkt jedoch meldeten sich Jugendliche, z. B.:

»Hallo, ich (bzw.) wir sind eine junge, unerfahrene Band, wir mochten gerne etwas von dem
Stiick Live is life erfahren. Wir mochten dann das Lied einiiben. Wenn ihr mir etwas tiber die
Musik schickt, wiirden wir es iiben und dann auch eine Aufnahme schicken!*

... Ich bin sehr begeistert. Solche Sendungen konnten Sie 6fters bringen. Die Gruppe OPUS ist
Spitze! Bitte senden Sie mir die Unterlagen, damit ich mit meinen Freunden diesen Hit singen
und spielen kann:.* (Dirk Maxin, 5450 Neuwied)

»-.. Meine Meinung tiber Eure Sendung: Sie ist aktuell, interessant und nicht so einseitig wie die
Konkurrenz.” (Anja Drewes, 3538 Marsberg)

»Hallo, es war eine tolle Sendung, mehr davon, gerade weil ich selbst auch immer ziemlich Mii-
he habe irgendwelche Musik rein nach dem Gehor nachzuspielen. So eine Sendung ist dann so-
wohl motivierend, es 6fter mai wieder zu versuchen, als auch aufbauend, weil man durch Eure
Tips halt im Moment schon ein erfreuliches Ergebnis hort und hat.” (A. Ritter)

Es gibt etliche solcher Zuschriften, aus denen klar ersichtlich ist, dal die
Sendung von Jugendlichen, die sich zufillig einschalten, angenommen wird
und als Motivationsimpuls dient zum Musikmachen, vor allem in der Frei-
zeit in Bands. Uberwiegend musikalisch unerfahrene Musikgruppen interes-
sieren sich dafiir. Aber es gibt auch differenzierte Zuschriften, z. B. von Leh-
rern:

»Ich habe beide Teile der Sendung ausschnittsweise in mehreren Klassen einer Hauptschule vor-
gestellt und versucht, das Stiick nachzuspielen.

Hierbei zeigte es sich, dafl die Schiiler wohl in der Lage waren, das Stiick rhythmisch zu erfassen
und auch zu singen. Das Gitarrenspiel wird nach meinen Erfahrungen in Hauptschulklassen
nur bewidltigt, wenn zusitzliche Zeit investiert wird.

Ich sehe in einer solchen Sendung in erster Linie eine Information fiir den Lehrer. Hauptschiiler
sind nicht bereit, sich in eine ldngere Sendung reinzuhdren. Vielleicht war dieses aber auch nicht
Ihre Intention.

Andererseits traf der vorgestellte Hit Live is /ife aufgrund seiner Aktualitdt voll ,ins Schwarze’,
und die Reproduktion machte den Schiilern mehrere Stunden lang Spafl. Ohne lhre Anregung
wire ich sicherlich nicht zu diesem Zeitpunkt an die Erarbeitung dieses Stiickes herangegangen.
Die Informationen des 1. Teiles konnte ich komplett in den Musikunterricht iibernehmen, da
das Arrangement sehr deutlich ausgefithrt wurde” (Gertrudis Raulf, 6531 Laubenhein)

»Ich mochte Thnen zu Ihrer Sendung Rock praktisch ein paar Zeilen schreiben. Als Musikstuden-
tin, Klavier- und Gitarrenspielerin bin ich an solchen Sendungen sehr interessiert. Bis auf ein
paar Kleinigkeiten hat mir die Sendung sehr gut gefallen. Sie hat einen aktuellen Hit ohne Uber-
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heblichkeit auseinandergenommen. Junge Zuhorer, fir die die Sendung gemacht ist, konnen
daraus lernen, Musik nicht nur gedankenlos zu konsumieren, sondern bewuf3t zu horen.
Besonders ansprechend fand ich das Interview mit einem Mitglied der Gruppe OPUS. Es gab
die Moglichkeit, die Intention der Musiker kennenzulernen fernab von profitheischenden Me-
dien.

Die Spielanleitungen sind meines Erachtens sehr positiv zu bewerten, da sie jungen Leuten das
Gefiihl geben, dal Musik machbar ist. Es lenkt von dem Idolcharakter ab, der von vielen Me-
dien gerne geschiirt wird.

Ich wiirde mich tiber weitere, dhnliche Sendungen freuen und mdochte Sie zum Schluf3 bitten,
mir das Arrangement des Liedes Live is life zuzusenden. Ich bedanke mich im voraus und ver-
bleibe (Regina Fuchs, 6333 Braunfels)

»lhre Sendereihe Spielfeld Musik gefillt mir sehr gut, da die aktuellen Stiicke dem Interesse der
Schiiler entgegenkommen. Die Musik ist relativ leicht nachzuspielen, auch wenn nicht immer
die Originalinstrumente vorhanden sind.

Entsprechende Zusatzinformationen und Spielanleitungen sowie das Arrangement erleichtern
die Vorbereitungsarbeit fiir den Lehrer erheblich. Die Schulfunksendungen sind sowohl fiir den
normalen Unterricht als auch fiir AG’s gut einsetzbar:’ (Monika Ihrig, 6072 Dreieich)

Bisher neue Erfahrungen sind, dal Schiiler schreiben, die die Sendung im
Musikunterricht gehort haben:

».... Im Musikunterricht hérten wir uns Thre Schulfunksendung an und waren von der Sen-
dung so begeistert, da3 ich Sie hiermit, ins Namen meiner Klasse, darum bitte, die o. g. Materialien
so schnell wie irgend moglich zuzusenden.” (Simone Wolf, 3579 Wasenberg)

,Halihallo! Ich habe heute (13. 6.) den Schulfunk vom Mérz gehort. In der Musikstunde ver-
steht sich. Mein Musiklehrer weifl nicht genau, ob dieser Schulfunk im Mirz kam. Auf jeden
Fall liegt in meinem Brief Riickporto. Fiir was werdet Thr Euch jetzt fragen. Ja, in dem Schul-
funk ging es eigentlich um die Gruppe OPUS, die Euch mit dem Lied Live is [ife sicherlich be-
kannt ist. Am Ende dieser Kassettenaufnahme kam eine Adresse. Unser Lehrer meinte, dal man
nun bei Euch Material iiber OPUS bekommen wiirde. Deshalb schreibe ich diesen Brief. Schla-
gertexte und so weiter schickt ihr mir hoffentlich zu. Also Ciau und vielen Dank im voraus
Eure Martina. Ich gehe in das 7. Schuljahr der Realschule und bin 13 Jahre alt. Hier meine
Adresse: “ (Martina Kohler, 6420 Lauterbach 1)

»Hallo HR-Redaktion, ich habe heute mit meiner Klasse ein Tonband gehdrt von lhrer Sendung
mit der Gruppe OPUS. Unser Musiklehrer hat diese Sendung aufgezeichnet und uns vorge-
spielt, weil einige Schiiler bei uns in der Klasse ebenfalls Musik machen.
Mir hat Thre Sendung sehr gut gefallen und ich mochte Sie bitten, mir die Noten von Live is
life fiir die E-Orgel zuzuschicken:’

(Andreas Biinnecke, 6291 Drommeshausen) (Schiiler der Klasse R 10a)

»Die Schiiler der Klasse 7¢ der Bertha-von-Suttner-Schule in Nidderau, finden die Sendung des
Schulfunk Stichwort: Live is life gut.

Wir mochten Sie bitten, uns die Noten und den Text fiir dieses Stiick zu schicken, da wir dieses
Stiick gerne im Musikunterricht nachspielen mochten. Wir haben es schon einmal ohne Noten
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probiert, und es klappte nicht, wie wir es wollten. Deshalb méchten wir von Thnen die entspre-
chenden Noten fiir Instrumente haben. ... Vielen Dank die Klasse 7¢”
(der Bertha-von-Suttner-Schule in Nidderau)

4.0 Schlufpbemerkung

4.1 Die Sendung Rock praktisch in HR 2 ist nach meiner Ansicht als Modell
zu bezeichnen, wie Schiiler und Jugendliche in differenzierterer Weise Pop
und Rock erfahren konnen, als dies in den Massenprogrammen derzeit ge-
schieht.

4.2 Der SchluBiteil der Sendung mit Anregungen zum Nachspielen und die
Beteiligung der jeweiligen Musiker verweisen darauf, dal Pop und Rock
nicht nur als fertige Ware konsumierbar sind, sondern, in Grundbausteinen
aufgearbeitet, als aktive Betédtigung erlebbar gemacht werden kdnnen.

4.3 Rundfunkprogramme, die die Rezeption von Musik mit Produktion und
Reproduktion verbinden, gibt es derzeit nur im Schulfunk. Eine zu erwei-
ternde Aufgabe konnte es sein, die Riickkopplung Schule und Schulfunk in
einer aktiven Beteiligung zu verstirken, um den Kultur- und Bildungsauftrag
der Schule wie des Rundfunks o6ffentlich zu machen und ,,Kultur aus der
Schule” zu prasentieren.

4.4 Mit Animationsmodellen zum Musikmachen verbindet der Schulfunk
medienpddagogische wie musikpddagogische Absichten. Die aktive Beteili-
gung an der Musik und an den Medien macht Medienprozesse durchschauba-
rer. Leider wird bisher in nur geringer Weise die Verbindung von Medien-
und Musikpddagogik sowohl von seiten der Musikpéddagogen als auch von
seiten der Rundfunkmacher geleistet.

Anmerkungen

1 Begleitheft des Schulfunks, HR Jahrgang 37, Aug. 82 — Jan. 83, S. 71.

2 Ebenda.

3 Volker Schiitz: Everybody needs somebody to love — Wie arrangiert man ein Rockstiick fiir
die Reproduktion im Klassenverband? In: Kleinen/Kliippelholz/Lugert (Hrsg.): Musikunter-
richt Sekundarstufen Rockmusik, 1985, S. 92f.

4 Begleitheft des Schulfunks, HR Jahrgang 39, Aug. 83 — Jan. 84, S. 51.

5 Vgl. M. Zander: Schulfunk — pddagogische Hilfe oder Utopie? In: Mul3, Heft 7/8, 1985, S.
499f1f.

6 Begleitheft des Schulfunks, HR Jahrgang 40, Febr. — Juni 85, S. 38.

7 Manuskript der Sendung, verdffentlicht in MuB, Heft 7/8, 1985, S. 510ff.
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Material a: 1982

Rockpop-Musik seiber machen Information
I: EinfGhrung 3./4. 9.
ii: Eine Melodie wird arrangiert — HURFUNK
Barclay James Harvest, ,Life is for Living" 3./4.9.
Ill: Latin-Rock-Rhythmen — Santana ,Jingo" 10./11.9. 10.8.1082
IV: Vier Akkorde formen ein Rockstilck —
Rolling Stones, ,Everybody needs
somebody” 17.118. 9.
V: Riffs als zUndendes musikalisches Motiv ~
The Kinks, , You rsally got me" 24./125. 9.
VI Rocktexte — Free, , All right now* 1./2. 10.

hr-Schulfunk 1adt ein:

Rockpop selber machen

An Schiiler und Jugendiiche, die aktiv Rock- und Popmusik machen wollen,
wendet sich eine Sendereihe im Schulfunk des Hessischen Rundfunks it
dem Titel ,,Rockpop selber machen®. In jeder Sendung wird ein bekannter
Titel der Rockgeschichte zunachst vorgsstelit und in seinem Aufbau und
seinen musikalischen Besonderheiten erldutert. Dann folgen Tips fiir die-
jenigen, die das Stick selber spielen wollen. Schulklassen, Amateurmusik-
gruppen oder Arbeitsgemeinschaften kénnen Produktionen, die durch diese
Sendercihe angeregt werden, auf Kassette aufnehmen und an den hr-Schul-

funk schicken, die besten werden gesendet.

In den fiinf Beitrdgen der Sendereihe werden die spezifischen Einsatzmdg-
lichkeiten von Rockinstrumenten und jeweils anhand eines bekannten Titals
eine elementare musikalische Komponente behandelt; die Themen lauten:
Eine Mslodie wird arrangiert, Latin-Rock-Rhythmen, Vier Akkorde formesn
ein Rockstiick, Riffs als ziindendes musikalisches Motiv, Rocktexts. Die
Musikbeispiele stammen von den Gruppen Barclay James Harvest, Santang,
Rolling Stones, The Kinks, Free. Die Sendungen werden zwischen dem
3. September und 1. Oktober 1882 jeden Freitag um 11.3C Uhr im 2. Horfunk-
programm des Hessischen Rundfunks ausgestirahit und Jeweils am darauf-
folgenden Samstag um 9.30 Uhr (hr2) wiederholt,
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Material b: Begleitheft HR-Schulfunk, Jg. 39. Aug. 83—Jan. 84, S. 51

Rockpop — selber machen

Schiiler machen Rockmusik — Fr, 26. 8. 1983 11.45

Ergebnisse Sa. 27. 8. 1983 9.45

(ab 7. KL} F 12

Tom Robinson Band, ,,Power in the Fr. 30, 9, 1983 11.45

darkness® -- eine ostinate Begleitung  Sa. 1. 10, 1983 9.45

entsteht

(ab 7. K1) F 74

Ein aktueller Hit Fr. 3.2.1984 11.45
Sa. 4.2.1984 9.45



Material c: Begleitheft HR-Schulfunk, Jg. 40, Febr—Juni 85, §. 38

Rock praktisch

1.

Der aktuelle Iit
{=b 6. KL) G 26%

Mi. 24. 4. 1985

11.30

Sa. 27. 4. 1985 15.00

Volker Bernius

c/o Hessischer Rundfunk
Bertramstr. 8

D-6000 Frankfurt/M. 1

Dier peve Titel |, Joek prakiisch™ |9 den bisheri-
gen Titel der beliehien Sendersiha | Rackpop
sefber wachen™ ob, Am Konzept der Sendungen
Sndert sich nichis, denn die Ruckmeldungen 2u
den bushenigen Beitrdgen zeigen, dzb dic Sende-
reibe gut ankommr.

S onar So aan v
e 2 e i

Hier eine Avswakl von Zuschriften zur Sendung
wor Fehruar 1984 (F 195) {Erstc Allgemeine
Verunsicherung: Afrika):

e o Thre Schulfuaksendungen ha iben szhy a'|
A und filr &

sic hort, haben s clnea grofen Aumm!rr.mg
scharakter, die Stdcke nachzuspiclen L
{H.H.)

« Mit Interasse hacten mein Sobn (14} vndach
firre Scl hulfunksendung. Alles 10 alleen phanta-
stiwch und prima . . . Das war ja wirklich gralar-
tig Interpretient und var allem kommentiert, So
verslehen wir  Alien besser und genaver, wices
die , Jungen" machen . . .
wie o . Diie [des hierzu finde ich ndcﬂ[-l]s hervor-
ragend, denn sie macht uns als Band das Nach-
spielen bekannter Songs dach vl minfacher . . . *

(.G

. micht zuletzl wegen der guien Moderztion
te ich gespannt bis zum Ende zu. Da ich selbst
in einer nd Musik mache, und wir 2war
sehir , Justvall”, weniger sber planvoll, von gezlele

er rhr!hmlac'h-hmnnucm' Eafalirung ganz
Euet A

schweigen, spiclen, interessiert m
rangement'-Angebat sehr . . ¢ {F.
use + - Eine interessante Sendung .
vor allem das Arrangement 7o
mich hgc]ll:rt Als Mustkleberi
smich

e Arrengement dieses Songs und ich wer\‘_p 3
sofortim Untertichtamgnobieren, . (B W, K.}
o Wir sind begelstert, denn wir haben als
Jug:ndgnippc eine solche Anleitung dringend
nétig. Bitte moglichst viele Sendungen dieser Ant
weiterproduzieren! Das wirke auf uns wie eine
Vitaminsgrilze . {H.C.)

we oo 50 mull man's machen .. . was it gul
gefiel: die Idec, durch Sclbermachen zum diffe-
tenaierten Hinhoren zu ermuntenn, die didal
sthe Vorgehensweise, die gan: Stallet A, die
Schiler anzueprechen . . .~ (H.M.)

LB mar it ik dapEn. M1 imria ibipee Abendee
W o oteir
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Musiklernen im Fernstudium
EKKEHARD KREFT

Hermann J. Kaiser (Hg.): Unterrichtsforschung. - Laaber: Laaber 1986.
(Musikpddagogische Forschung. Band 7)

Die Situation vor Beginn des Studiengangs Musik

Als ich im November 1980 die Leitung des Studiengangs Musik an der Fern-
universitit Hagen itibernahm, schienen die wesentlichen Voraussetzungen
fiir die Eroffnung des Studiums zwischen dem zustdndigen Ministerium,
dem Rektorat und dem Fachbereich ESW (Erzichungs- und Sozialwissen-
schaften) der Fernuniversitdt, zwischen den zustdndigen Priifungsdmtern
und anderen wichtigen Dienststellen geklért zu sein.
Die Wirklichkeit sah jedoch véllig anders aus. Es war nicht deutlich, fir wel-
che Zielgruppen das Studium angeboten werden sollte. Wahrend die Fern-
universitdt den Standpunkt vertrat, alle interessierten Studenten immatriku-
lieren zu miissen, machte das zustdndige Ministerium, das auch einen we-
sentlichen Teil der Finanzierung des Studiengangs iibernehmen wollte, die
Begrenzung des Studiums auf ein Weiterbildungsangebot fiir Lehrer be-
stimmter Schulformen zur Auflage.
Dazu wurde in der Senatssitzung vom 6. Mai 1981 ausgefiihrt: ,, Der Senat
stimmt dem Studienangebot Musikpddagogik mit der Maf3gabe zu, daf} dieses
Studienangebot maximal drei Jahre erfolgt und dann endgiiltig aufgegeben
wird. Der Senat nimmt zustimmend vom Rektoratsbeschlufy Kenntnis, wonach
das Studienangebot ,Musikpddagogik’ bereits nach einem Jahr abgebrochen
wird, falls sich der Kultusminister nicht mit den beantragten Mitteln an den
Durchfiihrungskosten des Studienangebots beteiligt.” Dieser Beschlufl machte
in aller Schirfe deutlich, unter welchen Schwierigkeiten der Studiengang
Musik von Beginn an stand.
Da der Studiengang Musik nach zweimaliger Ankiindigung nun endlich er-
offnet werden sollte, wurde es notwendig, die Offentlichkeit zu informieren.
In den Pfingstferien 1981 wurden daher simtliche Schulen des Landes NRW
iiber das mit dem WS 1981/82 beginnende Studienangebot informiert.
In den Materialien zur Studienberatung (Juni 1981) wurde die Adressaten-
gruppe folgendermalBien beschrieben: ,, Lehrern der drei Schulformen (Haupt-
schule, Realschule, Gymnasium), insbesondere aber der Hauptschule, wird eine
Weiterbildungsmafinahme angeboten, die neben der Berufstdtigkeit méglich ist.
Selbstverstdndlich kann auch jeder andere Interessent Kurse zur Information be-
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legen.” Die Ziele des Studiengangs wurden folgendermallen definiert: , Inter-
essierte Lehrer, die diese (nebenberufliche) Weiterbildungsmaéglichkeit nutzen, er
werben eine Zusatzqualifikation fiir ein weiteres Fach (Erweiterungspriifung ge-
mdf3 § 9 LABG in der alten Fassung vom 18. 3. 1975).
Kursstudenten ohne das Ziel der Erweiterungspriifung kénnen gemdfs § 13 (Ein-
schreibungsordnung der Fernuniversitdt Hagen)Zertifikate als erfolgreichen Ab-
schluf3 einzelner Kurse erwerben, welche z. B. seitens der Schulaufsichtsbehérde
als Lehrerfortbildungsmafinahme anerkannt werden.” Das Studium mufite also
von Beginn an doppelgleisig gestaltet werden: Zum einen hatten wir Studen-
ten zu betreuen, die Teile des Studienangebots als Mdglichkeit zur Weiterbil-
dung nutzen wollten, zum anderen handelte es sich um die eigentliche Ziel-
gruppe, die die Erweiterungspriifung, d. h. ein Staatsexamen ablegen wollte.
Eine weitere Schwierigkeit kam hinzu: Das Studienangebot wurde zwar von
der Fernuniversitdt angekiindigt, war aber vom Wissenschaftsminister des
Landes NRW noch nicht anerkannt; vgl. dazu die Materialien zur Studienbe-
ratung: ,, Fiir den geplanten Studienbeginn zum Wintersemester 1981/82 kon-
nen alle Interessenten nur als Gasthérer eingeschrieben werden, auch diejenigen,
die die Erweiterungspriifung anstreben. Sobald die zu erwartende Genehmigung
des Studienangebots durch den Wissenschaftsminister des Landes NRW vorliegt,
werden die als Gasthorer erbrachten Leistungen anerkannt.”
Zunichst mufiten die organisatorischen Voraussetzungen geschaffen werden,
fiir die aber nur in begrenztem Umfang Mittel bereit standen:
e die Bereitstellung von Wissenschaftlichen Mitarbeitern, Wissenschaftli-
chen Hilfskraften und einer Sekretérin,
e die Bereitstellung von Mentoren fiir die Studienzentren und von Korrek-
toren fiir die Einsendeaufgaben,
e die Einrichtung von Praxisphasen, die parallel zum Studienverlauf ange-
boten werden mufiten,
e die Fertigstellung der Manuskripte, der Kassetten etc.
Im Oktober 1981 erfolgte die Zusage beziiglich der Drittmittel, wobei die
Forderung jedoch auf Hauptschullehrer begrenzt werden sollte. Es wurde da-
her schon im Februar 1982 notwendig, die Zusage fiir einen zweiten Durch-
gang des Studiums zuriickzunehmen. Mit der Freigabe der Drittmittel im
Mai 1982 konnten dann die Praxisphasen eingerichtet werden. Auch wurden
in mehreren Stddten Mentoren berufen.
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Das Interesse am Studiengang

Zu Beginn des Wintersemesters 1981/82 schrieben sich 1.107 Kursbeleger fiir
den Studiengang Musik ein — eine erfreulich hohe Zahl. Die meisten Stu-
denten kamen aus NRW (696), es folgten die Bundeslinder Baden-
Wiirttemberg mit 105, Hessen mit 76, Niedersachsen mit 73, Bayern mit 57
Einschreibungen. Die iibrigen 100 Studenten verteilten sich auf die Bundes-
lander Schleswig-Holstein, Hamburg, Bremen, Rheinland-Pfalz, Saarland,
Berlin und das Ausland. Die Zahl der Kursbeleger reduzierte sich im 2. Stu-
dienjahr (WS 1982/83 und SS 1983) auf 450.

Um detaillierte Informationen iiber die individuelle Situation jedes Studie-
renden zu erhalten, wurde im Dezember 1981 eine Befragung durchgefiihrt
(musikalische Vorbildung, Tatigkeit im Schuldienst, Studienziel etc.). Not-
wendig war diese Befragung, da unsere Studenten Lehrer mit unterschiedli-
chen Ausbildungen waren (Priifungsordnungen fiir die Lehrdmter an Grund-
und Hauptschulen, an Realschulen, an Gymnasien). Innerhalb des Studien-
gangs konnten jedoch keine Differenzierungen vorgenommen werden, da
auch das Studienziel, die Erweiterungspriifung, keine Differenzierung im
Sinne der alten Priifungsordnungen vorsah. Die Befragung ergab, dafl 187
Lehrer an Grund- und Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien und anderen
Schultypen die Erweiterungspriifung anstrebten.

Schon in der 1. Praxisphase im August 1982 reduzierte sich die Anzahl der
Teilnehmer auf 90. Somit war abzusehen, daf} sich die urspriinglich relativ
hohe Zahl von an der Ablegung der Erweiterungspriifung Interessierten
schon nach dem 2. Semester auf 50 % reduziert hatte,

Ahnliche Beobachtungen konnten bei den Bearbeitungen der Einsendeaufga-
ben gemacht werden. Wihrend fiir den 1. Studienbrief im Januar 1982 noch
103 Einsendeaufgaben eingingen, nahm die Zahl der Bearbeitungen in den
folgenden Monaten stindig ab. Eine Gegeniiberstellung der Zahlen verdeut-
licht den Trend:

Oktober 1981: 1.107 Einschreibungen

Dezember 1981: 187 Lehrer streben die Erweiterungspr. an
Januar 1982: 103 Studenten bearbeiten die 1. Einsendeaufgabe
August 1982: 90 Studenten nehmen an der 1. Praxisphase teil
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Zentrum des Fernstudiums — die Studienbriefe

Wie schon dargestellt, konnte das Studium nur in der Weise organisiert wer-
den, daB alle Studenten die gleichen Studieninhalte absolvierten. Das galt fiir
diejenigen, die ein Zertifikat erwerben wollten, wie auch fiir die, die die Er-
weiterungspriifung anstrebten. Die Studieninhalte konnten nur als Gesamt-
heit gesehen werden, nicht aber differenziert nach den alten Priifungsord-
nungen. In Anlehnung an die Prdsenzinstitute wurde das Studium in die drei
fachlichen ,,Sdulen” gegliedert, in die Berciche Musikwissenschaft/Musik-
theorie, Musikdidaktik und Musikpraxis. Im Verlauf der 2 Studienjahre (WS
81/82 bis SS 83) wurden insgesamt 28 Studienbriefe bereitgestellt, die sich
folgendermaBen auf die einzelnen Fachbereiche verteilten:

Musikwissenschaft/Musiktheorie:

e Vorkurs Allgemeine Musiklehre Hauptkurs Allgemeine Musiklehre
e Einfiihrung in die Harmonielehre Instrumentation
e Musik in der Kirche

e Musik im Theater

e Vokalmusik

e Instrumentalmusik

e Auffithrungspraxis

e Musikpsychologie

e Musiksoziologie

e  Musikethnologie

e Analyse harmonischer Strukturen
Musikdidaktik:

e Geschichte des Musikunterrichts

e Einfiihrung in die Musikdidaktik

e Aspekte des Musikunterrichts der S 1

e Unterrichtliche Probleme in der S II

e Didaktische Analyse von Unterrichtsmedien
e  Musikalische Teilkultur der Jugend

e Einfiihrung in die Curriculumtheorie

Musik Musikpraxis:

e Schulpraktisches Klavierspiel

e Schulpraktisches Gitarrespiel
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e Musikalisches Spiel — musikalische Szene

e Neues Liedgut und instrumentale Begleitformen
e Einfiihrung in die musikalische Folklore

e Europiische Volksmusik

e Gehorbildungsprogramm I

e  Gehorbildungsprogramm II

Aufgrund der besonderen Bedingungen des Fernstudiums sind die Studien-
briefe mit Ubungs- und Einsendeaufgaben angereichert. Die Ubungsaufga-
ben, die in den Text eingearbeitet sind, dienen der Selbstkontrolle; die Lo-
sungen zu diesen Aufgaben werden in einem Ldsungskommentar mitgeteilt.
Dabei handelt es sich um Aufgaben, die ein eng umrissenes Feld betreffen.
In den Einsendeaufgaben werden grofiere Zusammenhinge aus dem Lehrtext
behandelt.

Die Praxisphasen

Im Gegensatz zu anderen Studiengéngen an der Fernuniversitit Hagen beno-
tigte das Fach Musik die Ergdnzung der musikpraktischen Anteile in den
Praxisphasen. Vom August 1982 bis Juni 1984 wurden 20 Praxisphasen
durchgefiihrt, zu denen dreitdgige Veranstaltungen ebenso gehdrten wie
Kurzphasen. Die Praxisphasen wurden in den Rdumen des Musikinstituts
der Westfilischen Wilhelms-Universitdt Miinster durchgefiihrt; sie konnten
nur in der vorlesungsfreien Zeit bzw. an Wochenenden und Feiertagen ge-
plant werden. Es wurden folgende Veranstaltungen angeboten, die sich an der
besonderen Aufgabenstellung des Studienganges orientierten:

e Chorleitung/Chorische Stimmbildung

e Percussions- und Orff-Instrumentarium

e Gehorbildung

e Schulpraktisches Instrumentalspiel (Klavier und Gitarre) Musikalisch-
szenisches Spiel

e Offenes Singen, Ensemblemusizieren

e Unterrichtspraxis/Fachdidaktik

e Instrumentales Hauptfach

AnlaBlich der Praxisphasen wurden teilweise bis zu 150 Stunden Einzel- und
Gruppenunterricht erteilt, so da} ein ausreichendes Angebot fiir die maxi-
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mal 90 Teilnehmer bereitstand. Aufgrund des Organisationsmodells der Pra-
xisphasen — es liefen immer drei Veranstaltungen gleichzeitig — war es den
Studenten moglich, sich ihren eigenen ,,Stundenplan” zusammenzustellen.
Auf diesem Hintergrund konnten auch die unterschiedlichen Defizite und
bereits vorhandenen Kenntnisse und Fertigkeiten zum Ausgleich gefiihrt
werden.

Die Anforderungen in den musikpraktischen Disziplinen

Viele Studenten konnten schon zu Beginn des Studiums auf eine langjahrige
Berufspraxis zuriickblicken, da sie das Fach Musik fachfremd unterrichtet
hatten. Viele hatten im Eigenstudium bzw. durch die Mitwirkung in Ensem-
bles musikalische Erfahrung erworben, andere bekleideten im Nebenamt das
Amt eines Chorleiters, eines Kirchenmusikers etc.

Dem Instrumentalen Hauptfach kam ein hoher Stellenwert zu. Unterricht
konnte — den Auflagen des Studiengangs gemédB3 — nicht erteilt werden. Al-
lenfalls gab es anldBlich der Praxisphasen Vorspieltermine zur Uberpriifung
des Leistungsstandes. Jeder Student konnte sein Programm vorstellen; Mdog-
lichkeiten zur Beratung und Kritik durch Hauptfach-Instrumentallehrer wa-
ren gegeben. Im Rahmen der Vorbereitung zur Erweiterungspriifung waren
die Studenten gehalten, ihre in fritheren Jahren erworbenen instrumentalen
Féhigkeiten und Kenntnisse zu reaktivieren. Daher nahmen die meisten wéh-
rend des Studiums Privatunterricht, um den in der Priifung geforderten Lei-
stungsstand zu erbringen.

Die Anforderungen im Instrumentalen Hauptfach wurden entsprechend
dem Katalog des Verbandes deutscher Musikschulen in der Stufe M2 (Mittel-
stufe 2) angesiedelt. Es ist allerdings nicht zu verhehlen, da3 die Anforderun-
gen im Instrumentalen Hauptfach manchen Studenten erhebliche Sorgen
bereiteten, hatten sie doch mitunter vor 10 Jahren die letzten Unterricht-
stunden genommen.

Die Disziplin des Schulpraktischen Instrumentalspiels wurde von uns von
Beginn an als notwendige Ergdnzung des Instrumentalen Hauptfachs konzi-
piert. Wir erstrebten kein traditionelles Instrumentales Nebenfach, das in
der Regel als reduziertes Hauptfach betrieben wird, sondern forderten das
funktionale Instrumentalspiel, wie .es vor allem fiir die Instrumente Klavier
und Gitarre relevant ist.

Aufgrund eines ministeriellen Erlasses wurden ,, elementare Fihigkeiten” — so
die duBerst vage Bezeichnung — im Instrumentalen Zweitfach gefordert. Da-
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bei galt fiir Studenten, die liber das Lehramt an Realschulen und Gymnasien
verfiigen, das Klavier, fiir jene, die das Lehramt an Grund- und Hauptschu-
len besitzen, Klavier oder Gitarre als solches. Da diese Anordnung des Mini-
steriums erst wiahrend des schon laufenden Studiums erfolgt; muliten sich
manche Studenten, die Gitarre als Zweitfach gewahlt hatten, auf das Klavier
umstellen. Mit intensiver Bemithung gelang auch dieses verordnete Vorha-
ben. Die in den Teilpriifungen geforderten Inhalte wurden schriftlich fixiert.
Fiir die Disziplin ,,Schulpraktisches Instrumentalspiel” galten folgende Re-
gularien:

Klavier:

e Vortrag eines vorbereiteten Volksliedes oder Chorals
1. Intonation (Vor- und Zwischenspiele)
2. zwei Strophen mit unterschiedlichen Begleitformen
3. Transposition (eine Sekunde abwérts oder aufwirts)

e Kadenz in Dur- und Molltonarten (Haupt- und Nebenfunktionen in 3
Lagen)

e Vortrag eines unvorbereiteten Liedes (mit Begleitung)

e zusitzlich fiir Hauptfichler: Vom-Blatt-Spiel oder Partitur-Spiel

Gitarre:

e Vortrag eines vorbereiteten Liedes
1. Intonation (Vor- und Zwischenspiele)
2. zwei Strophen mit unterschiedlichen Begleitformen (z. B. Verdnderung

des Rhythmus’; wichtig ist die ,,angemessene” Begleitung des Liedes)

3. Transposition (auch mit Hilfe des Kapodasters)

e Kadenz in Dur- und Molltonarten (Kapodaster, Haupt- und Nebenfunk-
tionen)

e Vortrag eines unvorbereiteten Liedes (mit Begleitung)

e zusitzlich fiir Hauptfachler: Vom-Blatt-Spiel

Den zentralen musikpraktischen Fachern Chorleitung, Percussions- und
Orff-Instrumentarium wurde besondere Bedeutung beigemessen, weil sie
den Musiklehrer befdhigen, die hier erworbenen Fahigkeiten unmittelbar in
den Unterricht einzubringen. Gerade die Facher Percussion und Orff er-
moglichen einen hohen Grad an kreativer musikalischer Betdtigung, wobei
auch mit geringen Mitteln qualitativ ansprechende Ergebnisse erzielt werden
konnen. Hier steht die gruppenbezogene Arbeit im Vordergrund, die den
Lehrer zunéchst vor vergleichbare Aufgaben wie spiter den Schiiler stellt:
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Die Lehrer erfahren hier die Situation des Schiilers, der in der Gruppensitua-
tion einer Klasse erstmalig mit einem bis dahin unbekannten Instrumentari-
um befalt wird. Neben den technischen Elementaria — in der Chorleitung
die Schlagtechnik, in Percussion und Orff die Handhabung der Instrumente
wurde hier besonders die Leitungsfunktion gefdrdert, gleichzeitig die kre-
ative und animatorische Funktion, die ein Ensembleleiter beherrschen muf.
Standen im Bereich der Chorleitung mehr die traditionellen Elemente der
Kunstmusik im Mittelpunkt, so fanden sich in Percussion und Orff eher Ele-
mente moderner Musik bzw. der Popularmusik. In den Teilpriifungen, die
Voraussetzung zur Zulassung zur Erweiterungspriifung waren, war die Diszi-
plin Chorleitung/Chorische Stimmbildung obligatorisch. Im Bereich der in-
strumentalen Ensemblearbeit konnten das Percussions- oder Orff-Instru-
mentarium gewahlt werden. Hier galten folgende Priifungsinhalte:

Chorleitung:

e Beherrschung der Grundlagen des Dirigierens mit einwandfreier Schlag-
technik

e Lockeres, wohlklingendes, intonationssauberes Singen; ,,Einsingen” mit
dem Chor

e Vom-Blatt-Singen mittelschwerer Tonsitze, sichere Tonangaben nach der
Stimmgabel; unbedingt sicheres ,,Fehlerhoren”

e Einstudierung kleiner, leichterer Chorsétze; Dirigieren von vorbereiteter
Literatur, wobei die subjektive Ausstrahlung und der Kontakt mit dem
Chor als Gesamteindruck bewertet werden

Percussion:

e Nachweis der Fahigkeit, die Percussionsinstrumente qualifiziert einzuset-
zen

e Kenntnis der lateinamerikanischen Percussionsinstrumente und ihrer
Spielweise

e Kenntnisse der Malletinstrumente und der Grundlagen ihrer Spielweise
(Schlédgelhaltung)

e Beherrschen von 4 lateinamerikanischen Grundrhythmen nach Partitu-
ren (z. B. Samba, Rumba)

e Leiten und Einstudieren einer nicht schriftlich fixierten Improvisation
auf der Grundlage lateinamerikanischer Grundrhythmen

e Erstellen und Einstudieren ecines schriftlich fixierten ,,Head-Arrange-
ments”
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Orff-Instrumentarium:

e Rhythmischer Bereich (Spontane Gestaltung, Einiiben mit der Gruppe,
Ergidnzungsiibungen)

e Melodischer Bereich (Informationen, Fiinftonraum, Bordun, Kanon)

Liedbegleitung

Einstudierung eines Spielstiickes aus dein Orff-Schulwerk
Musikformen (Passacaglia, Berceuse, Menuett, Liedformen)

Im Fach Gehorbildung trafen die unterschiedlichsten Begabungen aufeinan-
der. Hier wurden Leistungsgruppen gebildet, die 3 Klausuren bestehen muf3-
ten. Die Klausuren umfafiten folgende Inhalte:

Rhythmische Ubungen
Intervallhdren

Tonreihen rhythmisieren

Diktat auswendig
Akkordhoren
e zweistimmige Diktate (Liedsétze, polyphone Sétze)

Fiir den Bereich Musiktheorie wurde eine erfolgreich bearbeitete Einsende-
aufgabe zu dem Studienbrief ,Harmonielehre” als Uberpriifung akzeptiert.
Von Kritikern des Studiengangs wurde darauf hingewiesen, dall man das
Fach Musik nicht in einem Fernstudium absolvieren konne. Natiirlich konn-
ten diese nicht die Bedeutung der Praxisphasen beurteilen, in denen in der
Regel mehr Unterrichtsstunden pro Disziplin angeboten wurden, als es in
einem Présenzstudium moglich ist. Es wurden im Verlauf der 20 Praxispha-
sen folgende Unterrichtsangebote bereitgestellt:

e Chorleitung/Chorische Stimmbildung 93 Stunden
e Percussion 77 Stunden
e  Orff-Instrumentarium 66 Stunden
e Schulpraktisches Instrumentalspiel 55 Stunden
e Gehorbildung 79 Stunden
e Instrumentelles Hauptfach 32 Stunden
e Fachdidaktik/Fachwissenschaft 30 Stunden
e Unterrichtspraxis 17 Stunden
e Musikalisch-Szenisches Spiel 15 Stunden
e  Musiziergruppen/Offenes Singen 10 Stunden

215



Die Erweiterungspriifungen

Um die Zulassung zur Erweiterungspriifung zu erhalten, muften Priifungen
in 6 musikpraktischen Disziplinen abgelegt werden. Es ergaben sich folgende
Abschliisse in den Teilpriifungen:

e Schulpraktisches Instrumentalspiel 49
e Chorleitung/Chorische Stimmbildung 48
e Percussion/Orff 47
e Gehorbildung 48
e Musiktheorie 96
288

In einem angemessenen Zeitraum vor den miindlichen Priifungen wurden
vierstiindige Klausuren geschrieben, wobei sich die Studenten fiir die Teilbe-
reiche Fachwissenschaft oder Fachdidaktik entscheiden konnten. Die Prii-
fung im Instrumentalen Hauptfach wurde unmittelbar vor den miindlichen
Priifungen abgelegt. Diese fanden an den Universititen Dortmund und
Miinster vom 19.-22. Mérz, vom 10,12. und 24.-27. September und am 3.
Dezember 1984 statt. Die Gesamtzensur setzte sich aus 5 Einheiten zu-
sammen. Die einzelnen Teilbereiche wurden anteilig folgendermallen gewer-
tet:

e musikpraktische Priifung (bestehend aus Teilpriifungen, die als

Voraussetzung zur Zulassung dienten) 1/5
e Instrumentales Hauptfach 1/5
e Klausur (Fachwissenschaft bzw. Fachdidaktik) 1/5
e miindliche Priifung (45 Minuten) 2/5

Vor den Priifungskommissionen der Prifungsidmter Bochum und Dort-
mund bestanden 44 Damen und Herren die Erweiterungspriifung. Davon
fielen auf die Hauptschule 7, die Realschule 4, auf das Gymnasium 33 Kandi-
daten.

Schlufpwort

Von den 187 Studenten, die angaben, die Erweiterungspriifung ablegen zu
wollen, und die dazu die Voraussetzungen erfiillten, bestanden 44 das Exa-
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men. War die Bearbeitung der Studienbriefe und der Einsendeaufgaben zu-
nédchst von einem relativ groen Kreis bewéltigt worden, so reduzierte sich
die Zahl der engagierten und leistungsfdhigen Studenten mit dem Beginn der
Praxisphasen. Es wurde deutlich, dafl die musikpraktischen Fertigkeiten
trotz reichhaltigen Veranstaltungsangebots nur auf dem Hintergrund von
breiten Vorkenntnissen erlernbar und bis zu einem gewissen Niveau zu ver-
vollkommnen sind.

Die Vorteile der Damen und Herren, die alle ein Studium absolviert hatten
und iiber meist langjdhrige Lehrerfahrung verfiigten, zeigte sich vor allem in
der Bearbeitung der Klausuren und in der miindlichen Priifung.

In den musikpraktischen Disziplinen ergaben sich jedoch mitunter Schwie-
rigkeiten, die nicht so sehr auf mangelndem Engagement als vielmehr auf
fehlender Ubung beruhten.

Wenn man aus den Erfahrungen des Studiengangs Musik an der Fernuniver-
sitdt Hagen Schliisse ziehen kann, dann sind diese auch fiir die Ausbildungs-
ginge an Prédsenzinstituten von Bedeutung. Grundsatzlich sollte unterschie-
den werden zwischen jenen Anteilen des Studiums, die auf der Basis des
Selbststudiums erworben, und jenen, die nur in der Prdsenzausbildung ver-
mittelt werden konnen. Ein grofler Teil der bislang in Vorlesungen und
Ubungen bzw. Seminaren angesiedelten Inhalte wird auch im Eigenstudium
absolviert werden konnen, so z. B. in den Bereichen Musikgeschichte, For-
menlehre, Harmonielehre etc. Inhalte, die jedoch mit der praktischen Unter-
weisung und Einiibung verbunden sind, werden stirker im Unterricht repré-
sentiert sein miissen. So ist z. B. die Frage nach dem Modus der wochentlich
einmal stattfindenden Unterrichtsstunde im Instrumentalen Haupt- und Ne-
benfach zu stellen. Hier sollten flexiblere Losungen gesucht werden. Ohne
Frage zu gering bewertet werden die ebenso einmal wdchentlich durchge-
fihrten Veranstaltungen in den Disziplinen Chorleitung, Orchesterleitung,
Ensemblespiel etc. Einzel- und Gruppenunterricht miissen stidrker differen-
ziert werden. Hier ist zu iiberlegen, inwieweit der Einzelunterricht, der ein-
zig in den universitdren Ausbildungsgidngen dasteht, auch in Zukunft wird
beibehalten werden kdnnen. Wir sind aufgerufen, die Studieninhalte des Fa-
ches Musikpddagogik unter dem Gesichtspunkt einer Okonomischen Stu-
diengestaltung zu reflektieren. Dabei sollte die Differenzierung mehr als bis-
her auf die Anteile des Selbststudiums einerseits und der musikpraktischen
Unterweisung andererseits gerichtet sein.

Prof. Dr. Ekkehard Kreft, Hellweg 17, D-4700 Hamm 1
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Anmerkungen zu musikalischen Verhaltensweisen
Jugendlicher

WINFRIED PAPE / BERT BECK

Hermann J. Kaiser (Hg.): Unterrichtsforschung. - Laaber: Laaber 1986.
(Musikpddagogische Forschung. Band 7)

In der Einfiilhrung der inzwischen viel beachteten Studie Jugend ohne Zu-
kunft? weisen die Autoren Klaus Allerbeck und Wendy Hoag mit der Frage
., Wie steht es mit dem Emma Musik?” auf eine ,,vielleicht empfindliche Liicke”
ihrer Untersuchung hin. In dem Bewultsein, dal Musik zwar fiir ,, viele Ju-
gendliche wichtig ist” trosten sie sich jedoch mit der Bemerkung, dafl man
keine weitere Untersuchung brauche, ,, die beweist, dafS Nena 1984 in der
Gunst der deutschen Jugend obenan steht.” Zugleich die erstgenannte
Aussage wieder relativierend, fiigen sie noch hinzu, dal man die Wichtigkeit
der Musik auch iiberschitzen kénne.'

Die Frage nach einer Uber- oder Unterschitzung der Rolle, welche die Mu-
sik im Leben Jugendlicher einnimmt, ist in ihrer Undifferenziertheit sowohl
fiir eine allgemeine jugendsoziologische als auch fiir eine spezifisch musikso-
ziologische Diskussion wenig hilfreich. Durchaus niitzlicher erscheinen un-
seres Erachtens die Hinterfragung von Gemeinpldtzen und die Erkundung
der strukturellen Verflechtung musikalischer und auBermusikalischer Pro-
zesse sowie der Motive und Zusammenhdnge einer Wandlung von Aus-
drucksmitteln und Identifikationsgrofen.

Ob Nena 1984 tatsdchlich in der Gunst der deutschen Jugend obenan gestan-
den hat, bleibt ungeklart. (Fiir 1985 diirfte das tibrigens nach unseren Unter-
suchungsergebnissen nicht mehr der Fall sein.) So wenig es die deutsche Ju-
gend und ihre kollektive Gunst schlechthin gibt, so wenig kénnen Verkaufs-
bilanzen, Hitparaden, Fernsehshows etc. als alleinige Bemessungs- und
Bewertungskriterien gelten. Dariiber hinaus bietet die Zitierung nur einer —
wenn auch zweifellos im vorigen Jahr hochpréferierten — Gruppe kaum
Moéglichkeiten, mehr itiber Hintergriinde und Zusammenhédnge eines kom-
plexen Gefiiges in Erfahrung zu bringen.

Was wir brauchen, ist ein Mehr an Fakten, die Aufschliisse tiber aktuelle Pra-
ferenzen, Verhaltensweisen, Werturteile und Einschidtzungen sowie deren Be-
zugsgroflen und StrukturgesetzmiBigkeiten liefern. Wenn auch direktes Be-
zugsmaterial fehlt, wie es auf dem Sektor der allgemeinen Jugendforschung
immerhin jetzt durch die Untersuchungen von L. v. Friedeburg (1962) und
K. Allerbeck/W. Hoag (1983) besteht, vermdgen solche aktuellen Moment-
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aufnahmen im Vergleich mit fritheren, heute durchweg zehn Jahre alten Er-

hebungen zu musikalischen Verhaltensweisen Jugendlicher doch einige Aus-

kiinfte dariiber zu geben, ob und welche Verdnderungen stattgefunden ha-
ben.

Mit diesem Erkenntnisinteresse wurde von uns im Frithjahr und Sommer

1985 eine Untersuchung zu musikalischen Verhaltensweisen Jugendlicher

durchgefiihrt. Befragt wurden iiber 500 11-17jdhrige Schiilerinnen und

Schiiler verschiedener Schultypen in den Bundesldndern Hessen, Nieder-

sachsen und Nordrhein-Westfalen.”

In die Datenermittlung eingegangen sind 528 Fragebogen. Hinsichtlich Al-

ter, Geschlecht und Schultyp ergibt sich folgende Verteilung: Uber die Hilf-

te der Befragten (59 %) ist 14 und 15 Jahre alt, ein Viertel jiinger als 14, ein
knappes Viertel dlter als 15. 54,5 % sind ménnlichen, 45,5 % weiblichen Ge-
schlechts. Der Anteil der Gymnasiasten betragt 42 %, der Anteil der Haupt-
schiiler 31 %, der der Schiiler integrierter Gesamtschulen und Realschulen

14 % bzw. 13 %. Die Datenverarbeitung fand statt nach Alter, Geschlecht,

Schultyp und Ausbildungsniveau der Eltern zur Bildung verschiedener musi-

kalischer und auBermusikalischer Merkmalsgruppen. Insgesamt ergeben die

Rechnungen eine Vielfalt relevanter Daten, deren Analysen noch zur Verof-

fentlichung anstehen.

Fiir diesen ersten Untersuchungsbericht3 wurden folgende der Erhebung zu-

grunde liegende Teilaspekte ausgewdhlt:

e Welchen Wert nimmt Musik als Freizeitfaktor ein?

e Wie ist es um den derzeitigen apparativen Besitz bestellt?

e Welche Rolle spielen die Medien Rundfunk, Fernsehen und Jugendzeit-
schriften?

e Welche Sympathie oder Antipathie genieBen aufféllige Jugendgruppie-
rungen und wie hoch ist ihr EinfluBl als Identifikationsgrofle einzuschit-
zen?

e Welche Gewichtung haben die Grobgattungen Rock, Pop und Schlager?

e Hat die im Zusammenhang mit Punk und Neue Deutsche Welle stattge-
fundene Genre Vermischung Spuren hinterlassen?

e Welche Gruppen und Solisten werden augenblicklich von welchen Ju-
gendlichen bevorzugt gehort und welche Beziige zu den erwédhnten Grob-
gattungen lassen sich erkennen?

e Hat die in den Medien dominante Musik des ,,New-Romantic”’-Sound ei-
ne dhnlich gruppeniibergreifende Stellung eingenommen, wie sie der
New-Wave- und Neue-Deutsche-Welle-Musik zugesprochen wurde?
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Unter der Fragestellung ,,Was ist (sind) Dein(e) Hobby/ies?” gaben in einer
freien Antwortzeile die Hélfte der Befragten ,,Musikhdren” an. Betrachtet
man jedoch die genannten Lieblingsbeschiftigungen im Zusammenhang mit
Musikhoren, so wird deutlich, welche Komponenten die Freizeit bestimmen
bzw. wie relativ Angaben iiber Hérdauern — vom Problem der zweifellos
schwierigen Selbsteinschitzung ganz abgesehen — zu gewichten sind: Nur
fiir 14 % aller Befragten ist das Musikhdren die ausschlieBliche Freizeitbe-
schéftigung, wobei die Hordauer fiir zwei Drittel dieser Nur-Hdorer bei ca.
einer Stunde liegen soll. Da das unabhidngig von Alter, Geschlecht, Schulty-
pus und Ausbildungsniveau der Eltern ist, lassen sich nach dieser Stichprobe
Aussagen alterer Untersuchungen nicht wiederholen, dafl Hauptschiiler mehr
Zeit im passiven Umgang mit Musik verbringen als Schiiler privilegier-
terer Schultypen. Interessant erscheint in diesem Zusammenhang auch der
Befund, dall Horbedingungen — 75 % der Gymnasiasten und Gesamtschiiler
konnen nach eigenen Angaben zu Hause immer ungestort Musik horen, was
dagegen nur fiir die Hélfte der Hauptschiiler zutrifft’ — so gut wie keine
Auswirkungen auf die Hordauer haben.

Allgemeine Beobachtungen werden durch diese Untersuchung bestitigt: das
stetige Anwachsen der apparativen Ausstattung. Fernseher, Radio und Cas-
settenrecorder stehen beinahe allen Haushalten, in denen die Befragten le-
ben, zur Verfiigung; ca. 90 % der Familien besitzen einen Schallplattenspie-
ler, etwa 40 % ein Tonbandgerit, ca. 33 % einen Videorecorder. Im Besitz der
Jugendlichen selbst befinden sich: Cassettenrecorder (99 %), Radio (90 %),
Plattenspieler (66 %), Tonbandgerédt und Videorecorder (zu je 10 %).5 Dabei
besteht die Moglichkeit, ein breites Medienangebot zu nutzen, fiir die Elf-
bis Dreizehnjdhrigen schon im anndhernd gleichen Mafle wie fiir die &dlteren
Schiiler.

Die Altersgrenze der von Produkten auditiver und visueller Medien Beein-
fluBten ist weiterhin gesunken; die Ausweitung einer massenmedial geprag-
ten Gesellschaft nimmt ihren Fortgang. Zugenommen hat das Interesse fiir
Fensehsendungen mit aktueller Popmusik, wie ganz allgemein der Fernseh-
konsum Jugendlicher gestiegen ist.® Popmusikshows im Fernsehen werden

von knapp drei Viertel der Befragten gesehen7, wobei der Beliebtheitsgrad
der einzelnen Sendungen natiirlich unterschiedlich ist. (Thommys Popshow,
PLT, Ronnys Popshow und Kéngeruh wurden z. B. von der Hélfte der Jugend-
lichen, Formel Eins von rund zwei Drittel genannt.s) Das MaB an Interesse
fiir Musiksendungen im Fernsehen wird dabei von den Variablen Alter und
Geschlecht nur geringfiigig bestimmt.
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Nach dem vorliegenden Datenmaterial sind zu den Medien Fernsehen und
Schallplatte noch zwei weitere Ergebnisse berichtenswert. Das Interesse an
Popmusiksendungen im Fernsehen hat nicht nur zugenommen, sondern
iibertrifft offenbar das Horen von bestimmten Rundfunksendungen mit ak-
tueller Popmusik. Was die Bedeutung der Schallplatte anbelangt, ist zu be-
merken, dall sie erst mit zunechmendem Alter der Jugendlichen ecine be-
stimmte, wenn auch nicht zentrale Rolle spielt. Beide Ergebnisse kdnnten da
mit AnlaBl sein zur Revision gegenlautender Ansichten und Meinungen, wie

sie in musikpddagogischen Diskussionen noch héufiger vertreten werden.’
AuBerdem erscheint es geboten, das Thema Videoclips zum Gegenstand neu-
er musikdidaktischer Uberlegungen zu machen.

Ein weiterer relevanter Medienbereich — Jugendzeitschriften — wird wie ge-
habt von einem Namen dominiert: Bravo. Was dazu zu sagen ist, unterscheidet
sich nur unwesentlich von Ergebnissen fritherer Studien zu musikali-

schen Verhaltensweisen Jugendlicher.l0 Rund ein Drittel der Befragten sind
regelmiBige Bravo-Leser. Dabei iiberwiegen die Hauptschiiler mit einem An-
teil von 50 %; unter ihnen wiederum erweisen sich die 14- und 15jdhrigen
Maidchen als die interessiertesten Empfiangerinnen der Bravo-Botschaften.
Der Grofiteil der anderen, von den Schiilern in einer freien Antwortzeile ge-
nannten Zeitschriften sind nach der Bravo-Masche gestrickte Teenager-
Magazine (Mddchen, Popcorn, Pop-Rocky). Fachmagazine wie Fachblatt und
Keyboard sowie die Rockzeitschriften Sounds, Rolling Stone und Music-Express
werden dagegen selten gelesen und haben ihre Abnehmer ausschlieBlich un-
ter dlteren mdnnlichen Gymnasial- und Gesamtschiilern.

Neben dem Angebot in Rundfunk und Fernsehen, auf Schallplatten, Casset-
ten und Videobdndern sowie in Jugendzeitschriften werden Jugendkulturen
auch tber ihre auffilligsten, d. h. vornehmlich durch die Medien zu hohem
Bekanntheitsgrad gelangten Erscheinungsformen gesinnungs- und/oder mo-
degepriagter Gruppierungen erfahren. Jede Zeit hat ihre besonderen Image-
trager: Teds, Rocker, Hippies, Mods, Rockabbillies, Punks, Skinheads, Popper
oder New-Waver, die das 6ffentliche Meinungsbild von Jugend prigten oder
priagen, deren unmittelbarer Einflul aber keinesfalls iiberschdtzt werden
sollte. In diesem Kontext sei nochmals auf die zitierten Jugenduntersu-
chungen von 1962 und 1983 verwiesen. Ein Vergleich der beiden Untersu-
chungen zeigt in anschaulicher Weise, dafl die Reduktion jugendlicher Wert-
vorstellungen und Verhaltensweisen auf massenmedial hochgespielte
Schlagworte wie ,,no Future” oder ,,Null-Bock” zu einem Zerrbild dessen
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fiihrt, was den Einstellungen und Lebensperspektiven der iiberwiegenden
Mehrheit der Jugendlichen diametral entgegensteht.

Der Einflufl solcher Imagetrdger ist also hauptsidchlich ein mittelbarer; er
liegt in der Sympathie oder Antipathie, die bestimmte Gruppierungen bei

Jugendlichen haben. Eine Minderheit Zugehériger11 wird fiir das Gros zum
projizierten Wunsch- oder Angstbild.

Um uns bestimmten Sichtweisen von Jugendlichen zu n#hern, versuchten
wir, dieses Hingezogensein oder diese Anlehnung zu erkunden. Dazu diente
im Fragebogen eine Liste mit vierzehn verschiedenen Gruppierungen, die je-

weils in vierfacher Abstufung angekreuzt werden konnten.'? Die Analyse er-
bringt eine Dominanz von ,,Popper” und ,,New-Waver” als Identifikations-
gruppen. (Je ein Fiinftel der Schiilerinnen und Schiiler hilt sich am liebsten
unter ihnen auf.)

Die Sympathie fiir ,,Popper” ist bei den Realschiilern am stdrksten ausge-
pragt, am schwichsten dagegen — was kaum iiberrascht — bei Hauptschii-
lern, die sich nach dieser Stichprobe am wenigsten von den vorgegebenen
Jugendgruppierungen angezogen fiihlen. Altersmiflig hat die Sympathie fiir
»Popper” bei den midnnlichen Befragten ihren hochsten Wert in der Jahres-
klasse 14-15. Geringer sind die Differenzen zwischen den Altersgruppen bei
den Médchen.

Als insgesamt beliebteste Bezugsgruppe konnen — unabhdngig von Alter
und Geschlecht — die ,,New-Waver” gelten, die im Gegensatz zu den von
biirgerlich-konventionellen Normen bestimmten ,,Poppern” verschiedene
Vorstellungen und Umgangsformen unter ein auffillig teilkulturell-modi-
sches Styling subsumieren. Thr dulleres Bild stellt sich dar als Synthese von
konventionalisierten Punk-Klischees und Moderequisiten der 30er bis 50er
Jahre. Im Vordergrund steht das nachahmende Spiel mit Farben und For-
men, eine eigenwillige Modernitdt mit einem Hauch von selbstgefélliger De-
kadenz. Zwar sind sowohl ,,Popper” als auch ,,New-Waver” jugendspezifi-
sche Gruppierungen, anders jedoch als etwa ,,Punks” auf der einen oder
»Skinheads” auf der anderen Seite zeichnen sie sich nicht durch einen aggres-
siven gegenkulturellen Impetus aus.

Extreme Gruppierungen wie ,,Rocker” oder ,,Skinheads” stoflen bei den Be-
fragten auf Ablehnung. Eine Sonderstellung nehmen die ,,Punks” ein: Als
Provokateure vergangener Zeit werden sie wohl toleriert, als Identifikations-
gruppe sind sie aber nicht mehr relevant.

Als ein Fazit ist vorldufig festzuhalten, dafl die Jugendszene von einem zu-
nehmenden Hang zu einer das ,,Anything goes” betonenden medienprisen-
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ten Modekultur bestimmt wird, was durch die Darstellung der Musikvorlie-
ben noch ndher verdeutlicht werden soll. Nach wie vor ist Popmusik fiir
zwei Drittel der Befragten die beliebteste Musikart (66,5 %). Auf den Pldtzen
zwei und drei der Rangfolge in der Erstnennung stehen Rockmusik (17,5 %)

und Schlager (5,5 %).13 In der Zweitnennung erreicht die Rockmusik mit
knapp 40 % den hochsten Anteil, gefolgt von Popmusik mit 28 % und Schla-
ger mit 13 % der Nennungen. Zieht man die Ergebnisse der Erst- und Zweit-
nennungen zusammen, so ergibt sich ein Beliebtheitsanteil von 90,5 % fiir
Popmusik, 55 % fiir Rockmusik und 18 % fiir Schlager.

Neben der Wahl zwischen den Grobgattungen ,,Rockmusik”, ,,Popmusik”
und ,,Schlager” wurde den befragten Schiilerinnen und Schiilern die Mog-
lichkeit gegeben, in einer weiteren Rubrik andere bevorzugte Musikarten zu
notieren. Von dieser Moglichkeit der freien Nennung machten {iiber ein
Fiinftel der Befragten Gebrauch, wobei die Angaben hauptsidchlich Unter-
gattungen der Rock- und Popmusik wie ,,Heavy Metal”, ,,Funk”, ,New
Wave” und ,,Breakdance” (10 %), die Klassische Musik (9 °/0), den Jazz (2 %)
und die volkstiimliche Musik (0,5 %) betreffen.

Signifikante Differenzen in der Beliebtheit verschiedener Musikarten beste-
hen zwischen Schiilern verschiedener Schultypen. Bei der Addition der Erst-
und Zweitnennungen erreicht die Rockmusik mit 65 % bei Gesamtschiilern
den hochsten Wert, gefolgt von Gymnasiasten und Realschiilern mit 58 %
sowie den Hauptschiilern mit 48 %. Popmusik ist bei den Realschiilern am
beliebtesten (100 % gegeniiber 86 % der Hauptschiiler). Noch auffélliger
sind die Unterschiede beim Schlager: Als beliebteste oder zweitbeliebteste
Musikart hat jeder dritte Hauptschiiler den Schlager angegeben, hingegen
nur jeder fiinfte Real- und Gesamtschiiler bzw. jeder vierzehnte Gymnasiast.
Klassische Musik wurde von 17 % der Gymnasiasten und von 7 % der
Hauptschiiler als beliebte Musikart genannt. Der Anteil der Haupt- und Re-
alschiiler liegt bei 1,5 0/6. Jazz wurde ausschlieBlich von Gymnasiasten und
Gesamtschiilern, volkstiimliche Musik von Haupt- und Realschiilern angege-
ben.

Signifikante Unterschiede bestehen weiterhin hinsichtlich Alter und Ge-
schlecht. Die Vorliebe fiir Popmusik wichst bei den Maddchen mit zuneh-
mendem Alter und erreicht bei den 16-17jdhrigen Méddchen einen Anteil
von 100 °/0. Bei den Jungen dagegen ist Popmusik in der Altersklasse 14-15
am beliebtesten, wéhrend bei den &lteren miannlichen Jugendlichen die Be-
liebtheit wieder sinkt. Dieses gesunkene Interesse der 16-17jdhrigen Jungen
korrespondiert mit einem Zuwachs der Rockmusikhorer. Schlager werden
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allgemein nach wie vor hdufiger von Miadchen als von Jungen bevorzugt.
Insgesamt bestdtigt die Alters-, Geschlechts- und Bildungs- bzw. Schichtspezi-
fitdt der Markierungspole Rockmusik—Schlager die Ergebnisse fritherer Un-
tersuchungen und konnte als eine Art Entwicklungsschema populdrmusika-
lischer Priaferenzen angesehen werden. Die einseitige Interessenlage bei
Klassischer Musik und Jazz wiirde das Bild vervollstindigen.

Um hier aber berechtigten Einwénden zu begegnen, mit einem derart groben
Zuordnungsinstrumentarium werde nur Oberfldchenschau betrieben, er-
schien es uns notwendig, zu hinterfragen, welche spezifischen musikalischen
Erscheinungsformen von den Befragten mit den vorgegebenen weitgefallten
Gattungsbegriffen verbunden werden. Grobeinteilungen wie Rock, Pop oder
Schlager dirfen nur als Hilfsmittel zur Unterscheidung verstanden werden.
Definitionsversuche sind als zeitgebunden einzustufen und sollten nicht als
direkt erfalbare Kategorien gesehen werden. Dennoch hatten zumindest bis
Ende der 70er Jahre die Genre Rock, Pop oder Schlager (und ihre zahlrei-
chen Untergattungen) eine gewisse selektive Funktion zur Trennung und
Markierung jugendkultureller Teilszenen. Die Gattungen waren Prestige-
symbole ihrer Horergruppen.

Mit Beginn dieses Jahrzehnts fand auf dem Sektor der bundesdeutschen po-
puldren Musik ein Einschnitt statt. Die Neue Deutsche Welle spielte mit Ele-
menten aller Genres: mit Enttabuisierung der Schlagerklischees, mit Rock’n’
Roll-Adaptionen und Volksliedpersiflagen. Rock, Pop und Schlager verloren
ihre Relevanz als Zuordnungsgrofle.

Zur Erhellung des heutigen Gattungsverstindnisses enthielt der Fragebogen
eine Liste von vierzehn Produktionen der Neuen Deutschen Welle und ihrer
Nachfolgeerscheinungen, die verschiedenen musikalischen Traditionen ent-
stammen. Bestimmend fiir dieses Auswahlverfahren war einerseits der dama-
lige, d. h. vor ca. zwei Jahren hohe Bekanntheits- und Beliebtheitsgrad, ande-
rerseits die inzwischen geschwundene Popularitit und Aktualitdt, die eine
Zuordnung zu fiinf géngigen Gattungsbezeichnungen14 aus dem gegenwdrti-
gen Verstidndnis Jugendlicher ermdglichen sollte.

Die Auswertung dieser Ergebnisse erbrachte einige interessante Aufschliisse:
Die gleichen musikalischen Produktionen wurden von unterschiedlichen
Befragtengruppierungen deutlich verschieden zugeordnet und zwar weitge-
hend analog den eigenen Genrepriferenzen. So erfolgte die Zuordnung
»Schlager” bei Hauptschiilern mit 25 %, bei Gymnasiasten aber nur mit
10 % der Angaben. Als ,Rockmusik” klassifizierten die Gymnasiasten ein
Achtel aller Produktionen, die Hauptschiiler weniger als ein Zehntel. Was
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bei der Gesamtzahl der kategoriellen Nennungen beobachtet werden konnte,
fand seinen Niederschlag auch bei den einzelnen Titeln. Der Nena-Hit 99
Luftballons z. B. wurde von einem Grofiteil der Gymnasiasten als ,,Rock-
Pop”, von der Mehrheit der Real- und Hauptschiiler als ,,Pop” bzw. ,,Pop-
Schlager” eingestuft. Unterschiedliche Zuordnungen bestehen ebenfalls nach
Alter und Geschlecht. Damit ergeben sich einige Parallelen zu einer Erschei-
nung, die im Bereich der sozialpsychologischen Forschung wiederholt festge-
stellt wurde und unter dem Terminus ,,Selffullfillingprophecy” in die Litera-
tur eingegangen ist. Unter dem Konformitdtszwang von Gruppennormen
wird das symboltrachtige Oberflichengefiige musikalischer Produkte gleich-
sam zurechtgebogen und den jeweiligen alters-. geschlechts- und schichtspezi-
fischen Préiferenzen angeglichen.

Zur Klarung der Frage, inwiefern die aktuellen musikalischen Préferenzen

tendenziell mit bevorzugten Gattungen iibereinstimmen und ob sie dem

gleichen soziokulturellen ProzeB unterliegen, der bei der Zuordnung é&lterer

Produktionen ersichtlich war, diente die Erkundung der derzeitigen Lieb-

lingsgruppen und Lieblingsmusiker.

Bei 879 Angaben von 162 verschiedenen Gruppen und Solisten liegt das

Hauptinteresse fiir 52 % der befragten Jugendlichen bei Formationen des

»New-Romantic”’-Sounds, also der aktuellen englischsprachigen Popmusik.

Fiihrend in der Beliebtheit waren hier die Gruppen Modern Talking, Duran

Duran und Depeche Mode, wobei sich je nach Alter, Geschlecht und Schultyp

unterschiedliche Schwerpunkte ergaben. Dazu einige Details:

e Modern Talking war am beliebtesten bei jiingeren weiblichen Schiilern, vor
allem bei Hauptschiilerinnen.

e  Duran Duran wurde ebenfalls von den jiingeren Méddchen am stédrksten
bevorzugt, besonders von Gymnasialschiilerinnen.

o Depeche Mode ist als Lieblingsgruppe der Gymnasial- und Gesamtschiiler
zu bezeichnen; alters- und geschlechtsspezifische Differenzen spielen eine
geringe Rolle.

Deutschsprachige Pop- und Rockgruppen wurden dagegen nur von rund

30 %) der Befragten genannt. Konventionelle Rockbands verschiedener Stil-

richtungen erhielten 25 % der Nennungen. Den geringsten Anteil unter den

Lieblingsmusikern haben nach Formationen der Neuen Deutschen Welle

(2,5 %) die Vertreter des konventionellen deutschsprachigen Schlagers (2 %),

die vornehmlich von jiingeren Hauptschiilerinnen geschétzt werden."

Nach unserer Erhebung ist der ,,New-Romantic”’-Sound demnach die be-

liebteste Musikart. Da mit einer solchen Feststellung aber noch nicht viel
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ausgesagt ist, soll der Versuch einer Beschreibung unseren Bericht abschlie-
Ben: Was sind die gemeinsamen musikalischen Elemente, die unter dem
Marktetikett ,,New-Romantic” moglicherweise einen neuen Abschnitt ju-
gendlichen Musikkonsums markieren? Welche Merkmale konnen fiir grup-
penspezifische Differenzen in der Beliebtheit einzelner Formationen verant-
wortlich sein? Welche Beziige zeichnen sich zu allgemeinen musikalischen
Verhaltensweisen ab?

Bevor auf die charakteristischen Elemente und Merkmale der gegenwaértig
beliebtesten englischsprachigen Produktionen eingegangen wird, sind noch
einige Vorbemerkungen zu machen. Aktuelle musikalische Produktionen
finden héufig ihre Repridsentation iiber die Zuordnung zu Marktetiketten.
Diese in vielen Féllen willkiirlich (etwa durch den Kommentar eines einflul3-
reichen Moderators, geographische Zugehorigkeit, einen eingéngigen Refrain
oder durch konstruierte Verkaufsaufhdnger der Schallplattenindustrie) ins
Leben gerufenen Modebegriffe sagen zundchst nichts aus iiber musikalische
Bezugspunkte. Aus diesem Grunde ist zu differenzieren zwischen Begriffen,
die Teilstile der populdren Musik (wie etwa Heavy Metal oder Reggae) mar-
kieren, und reinen Modebegriffen, deren Zuordnungsgroflen ohne weiteres
auch auBermusikalischer Art sein konnen.

Wenn eine Modewelle eine dominante Stellung einnimmt, kann — analog
zu anderen kulturellen Zeiterscheinungen — von einem epochalen Ab-
schnitt gesprochen werden, sofern eine Abgrenzung zum vergangenen Mu-
sikgeschehen gleicher Tradition moglich ist. Betrachtet man unter diesen Ge-
sichtspunkten die popularmusikalischen Erscheinungen der vergangenen
zehn Jahre, kommt der Punkmusik die Rolle des Impulsgebers in einer Art
Friihphase einer neuen jugendkulturellen Epoche zu. Uber den antidistheti-
schen Protest gegen zunehmende Perfektionisierung, Austechnisierung und
Kommerzialitdit der Rockmusik der siebziger Jahre etablierte sich der
Wunsch nach Einfachheit der musikalischen Strukturen. Aggressivitdt und
Brutalitidt des authentischen Punk wurden bald iiberwunden. Sie wichen der
Weiterentwicklung der Ausdrucksmittel zur gruppentibergreifenden Haupt-
phase der New-Wave-Musik und ihrer bundesdeutschen Sonderform, der
Neuen Deutschen Welk Die Riickbesinnung auf Rock’n’Roll-Elemente der
fiinfziger Jahre machte einem spielerischen Umgang mit Formen und Inhal-
ten Platz. Befreit von den Fesseln konventioneller Rock-Muster, war alles er-
laubt, was SpaB machte und — vor allem — tanzbar war. Uber das Mittel
der Ironisierung fiigten sich Elemente und Inhalte des Schlagers in die neu
entstandene Rockmusik-Welle ein. Die strukturelle Einfachheit des New
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Wave und der Neuen deutschen Welle fiihrte zu einer Verwischung der Gat-
tungspole Rock/Schlager, cinhergehend mit einer Anndherung differenter
jugendkultureller Teilszenen. Der Zielsetzung des Punk voéllig entgegenge-
setzt, erreichte diese Musik in Deutschland ecine kommerzielle Durch-
schlagskraft, die in bis dahin unbekannter Weise zur Etablierung jugendkul-
tureller Identifikationstrdger im Bereich schlagerorientierter Teile der Er-
wachsenenkultur fithrte. Mit dem SpaBl am Einfachen, Tanzbaren wurde ein
neuer Weg zu rigorosem Kommerz geschaffen. Die komodiantischen Play-
Back-Parodien der Trio-Auftritte in den Fernsehhitparaden Anfang der 80er
Jahre markieren die Phase, wo sich Spall zu Ernst verwandeln sollte. Es folgte
die vollstindige Vereinnahmung und Vermarktung einer jugendkulturellen
Zeiterscheinung durch die Massenmedien.

In Deutschland begannen sich Schallplattenindustrie und etablierte Interpre-
ten vom Begriff der Neuen Deutschen Welle zu distanzieren. Die provokativ
rauhen und kantigen Produktionen der ersten Phase paBlten ebensowenig in
das neue Marketingkonzept wie die regionale Verflechtung und der teilweise
bewuft herausgestellte Dilletantismus. Wenige Stars hatten bald die Stelle
unzdhliger Amateurgruppen eingenommen. Damit gab es zum ersten Mal in
der Geschichte der Rockmusik in Deutschland eine eigenstdndige, hochkom-
merzielle landessprachliche Szene, die nicht ldnger im Schatten des anglo-
amerikanischen Marktes stand. Als in den Jahren 1982/83 englischsprachige
Produktionen einer technisch weiterentwickelten New-Wave-Musik erneut
den deutschen Markt zu erobern begannen, wurden sie als Reprédsentanten
einer neuen, andersartigen Szene verstanden.

Der in einem Abgrenzungsversuch entstandene Sammelbegriff ,,New Ro-
mantic” wurde antipodisch dem Begriff ,,Neue Deutsche Welle” gegeniiber-
gestellt, der das Kontinuum Punk/New Wave (mit der Sonderstellung der
Neuen Deutschen Welle)/New Romantic verdeckt hat. Sieht man von der
Sprache als Charakteristikum ab, kann die New Romantic somit auch als

Fortsetzung der spaten Neuen Deutschen Welle begriffen Werdenlﬁ, d. h. die
musikalischen Grundbausteine stellen keine eigentlich neuen, von New
Wave und Neuer Deutscher Welle zu trennenden Charakteristika dar. Vor-
herrschend ist ein Rhythmus-Track im 4/4Takt, zumeist mit Betonung der
zweiten und vierten Zihlzeit. Die Tanzbarkeit gehort zu den verbindlichen
Kriterien. Der Aufbau bleibt harmonisch einfach. Allgemein ist ein Vor-
herrschen der Molltonarten zu beobachten. Blue Notes und unaufgeldste
Reizintervalle werden vermieden. Die meisten Produktionen weisen ein un-
kompliziertes Liedschema auf: ein Abwechseln von Strophe und abgesetztem
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Refrain, teilweise ergénzt um ausarrangierte Breaks in Form einer synko-
pisch akzentuierten Folge perkussiver Keyboard- und Drumcomputereffek-
te. Im Gegensatz zu den meisten Produktionen der frithen 80er Jahre kommt
der Melodie der Gesangslinie eine vorrangige Bedeutung zu. Die vokale Aus-
gestaltung steht deutlich im Vordergrund. Das musikalische Arrangement
dient der Kompaktheit und Gesamtcharakteristik des Klangbildes als Stim-
mungseinheit. Ausgefeilte solistische Passagen oder improvisatorische Virtu-
ositdt sind im Dienst der Eingidngigkeit und Geradlinigkeit zurlickgetreten.
Eine musikalische Weiterentwicklung und die mit ihr verbundene Einlei-
tung einer neuen Phase ist bei der New Romantic weniger im musikalischen
Grundaufbau als in der verwendeten Technik zu suchen. Thre Produktionen
basieren auf dem Grundschema computergesteuerter Studioarbeit: In das
Composer-Programm eines durch spezielle Software funktionalisierten
Personal-Computers werden Grundinformationen iiber Rhythmik, harmo-
nische Strukturen und Melodiefiihrung eingegeben. Danach erfolgt die Zu-
fiihrung von Feininformationen tiiber den Ablauf des Schlagzeug- und
Keyboard-Tracks (Wirbel, Breaks, rhythmische Akzente, Fillings). Im Ver-
bundsystem mit Keyboards und Schlagzeugcomputer sind mit Hilfe des so-
genannten MIDI-Systems Informationen austauschbar, d. h. das Composer-
Programm steuert die Abfolge digitaler Befehle, die — riickgewandelt in ana-
loge Signale — den Grundstock der musikalischen Produktion bilden. Nach
Ubertragung des Materials auf eine Multi-Tracking-Bandmaschine kénnen
zur computergesteuerten Komposition Arrangement-Elemente konventio-
neller Instrumente hinzugefiigt oder ganze Informationsketten (hdufig z. B.
die BaBlinie) vom Studio-Musiker ersetzt werden. Als letzter Aufnahme-
schritt erfolgt in der Regel die Erarbeitung der Gesangsstimmen.

Das computergesteuerte Produktionsverfahren ermdglicht neben einer abso-
luten Prédzision der Signalfolge den wahlweisen Einsatz verschiedenartiger
Sounds bei gleichbleibender Kompositionsgrundlage.

Parallel zu den Aufnahmeverfahren im Informationsnetz-Verbund hat sich
die Keyboard-Technik in den letzten Jahren um einen entscheidenden Ab-
schnitt erweitert: das Sound-Sampling-Verfahren. Naturklédnge, etwa die eines
Blasinstruments, konnen in digitale Signale umgewandelt und im Rahmen
der moglichen Informationsdichte im Sampler gespeichert werden. Hierzu
dienen meistens Cassetten bzw. Discetten aus dem Bereich der Home-
Computer-Soft-Ware. Der Musiker hat nun die Moglichkeit, die eingegebe-
nen Sounds zumeist iiber Keyboard-Klaviatur oder Steuercomputer abzuru-
fen. Es erfolgt die Riickumwandlung der Information in analoge Signale.
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Zusitzlich besteht die Moglichkeit, verschiedene ,,natiirliche” oder syntheti-
sche Klidnge zu iiberlagern oder aufgrund ihrer physikalischen Parameter ge-
genseitig zu modulieren. Das auf diese Weise erzielte klangliche Resultat
kann mittlerweile weiterhin dadurch beeinflufit werden, dal durch ein bild-
schirmgesteuertes Signalwandler-Verfahren Hillkurven sowie Ein- und Aus-
schwingphasen der Kldnge graphisch modifizierbar geworden sind. Die Ab-
folge der Grund-Trackings, die integrative Verwendung computergesteuerter
und konventionell eingespielter Kompositions- und Arrangement-Elemente
sowie die rhythmischen Akzente durch hiillkurvenmodulierte Natursound-
samplings finden z. B. in Stiicken wie 4 view to a kill der Formation Duran
Duran oder You can win if you want des deutschen Sdngerduos Modern Tal-
king anschaulich Verwendung. Vorherrschend bei beiden Titeln sind eine auf
Tanzbarkeit abgestimmte Rhythmik, Straightness der Komposition und star-
ke Betonung der Gesangsstimmen. Deutliche Niveauunterschiede finden
sich jedoch im Einsatz klangtechnischer Mittel. In der Duran-Duran-
Produktion wurde Wert auf dynamisch-rhythmische Akzente, charakteristi-
sche Breaks und Arrangement-Feinheiten gelegt. Der Modern-Talking-Titel ist
flacher, glatter und musikalisch — wie iibrigens auch textlich — deutlich ba-
naler. Er muB trotz typischer New-Romantic-Merkmale zum modernen
Schlager gezéhlt werden.

Stellt man diesen Beispielen einen ebenfalls hochplazierten Titel der Gruppe
Depeche Mode (Shake the disease) gegeniiber, ist die Vielschichtigkeit des auch
hier computergesteuerten Arrangements auffillig. Ohne von der Einheitlich-
keit des Horeindrucks abzulenken, verweben sich perkussiv-metallische und
weiche, attackarme Sampling-Sounds untereinander und bilden eigenstdndi-
ge, die Gesangsmelodie kontrastierende Bewegungen. Die in den Feinstruk-
turen vergleichsweise komplex gestaltete Bearbeitung scheint mehr einem In-
teresse an aktuellen Klangmdglichkeiten als der Hervorhebung oberflachlich
aufgesetzter Effekte zu dienen.

Neben der musikalischen Verarbeitung tragen Image und Présentation der
genannten Formationen zur Auspridgung gruppenspezifischer Priaferenzen
bei. Auch hier finden sich Unterschiede. Die Musik der Modern Talking wird
allein von den beiden Sédngern repriasentiert. Wie Musik und Text verkor-
pern die konventionell im Schlagerklischee gestylten Identifikationstriager
kleinbiirgerliche Ideale. Duran Duran erscheinen als geschlossene Gruppe.
Entsprechend den graphischen Arbeiten Durans ist ihr Image modern, aber
nicht exzentrisch. Depeche Mode, die den Namen eines einflulireichen Mode-
magazins tragen, verkoérpern am deutlichsten Ausdrucksformen und Schon-
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heitsempfinden im engeren Umfeld der New Romantic als Weiterfithrung

duflerlicher Erkennungsmerkmale der New-Wave-Kultur. Die Konzeption

ihrer Covergraphiken und Videoproduktionen unterstreicht die Einbindung
in den zeittypischen Trend, der von einer insgesamt diffusen Wiederaufnah-
me stilistischer Elemente der Moderne und der Neuen Sachlichkeit in Mode,

Architektur und Einrichtungsdesign bestimmt wird.

Perfektionisierung der Produktionstechniken und die zunehmend stérkere

Vereinnahmung zeittypisch jugendkultureller Ausdrucksmittel durch die vi-

suellen Medien Fernsehen und Video haben offenbar einen neuen Abschnitt

jugendlichen Musikkonsums eingeleitet:

e Die kontinuierliche massenmediale Prisentation ist mit Uberschneidun-
gen der Zeitsymbole von Jugend- und Erwachsenenisthetik verbunden.

e Das Anwachsen der Videoclips als Darbietungsform musikalischer Pro-
duktionen grenzt individuelle Assoziationen ein und konnte zur allméh-
lichen Standardisierung von Empfindungen fiihren.

e Ein buntes Mosaik sinnentlehrter Symbole und stilistischer Elemente lie-
fert den hdufig inhaltlosen Bilderreichtum einer konsumgesteuerten, der
subkulturellen Gegenidsthetik beraubten Spitphase einer jugendkulturel-
len Bewegung.

Anmerkungen

1 K. Allerbeck/W. J. Hoag, Jugend ohne Zukunft? Einstellungen, Umwelt, Lebensperspektiven,
Miinchen 1985, S. 29.

2 An dieser Stelle danken wir fiir die freundliche Unterstiitzung einiger Kolleginnen und Kol-
legen, ohne die unsere Studie nicht zustande gekommen wire.

3 Im folgenden werden nur Zusammenhdnge mitgeteilt, die mindestens auf dem 1 %-Niveau
signifikant sind.

4 91,1 % der Gymnasiasten und 96,8 % der Gesamtschiiler haben ein eigenes Zimmer. Uber
kein eigenes Zimmer verfiigen 17,5 % der Hauptschiiler.

5 Vgl. hierzu auch die Ergebnisse bei J. Béhr, Eine aktuelle Befragung zum Mediengebrauch
von Schiilern. In: Musik und Bildung 1984, S. 520.

6 Allerbeck/Hoag, a.a.O., S. 22: ,Einen Faktor, der durchschnittlich zwei bis drei Stunden am
Tag eine Rolle spielt, sollte man nicht iibersehen.”

7 Bestdtigt wird dieses Ergebnis durch die jingsten Einschaltquoten des ZDF. Danach stehen
bei 16 — 19jahrigen Jugendlichen Fernsehsendungen mit Pop-Rock-Musik in der Beliebtheit
an erster Stelle, (mitgeteilt in der ZDF-Sendung Die grofBle Bilderflut. Jugend und Medien
vom 31. 10. 1985).

8 Vgl. Béhr, a.a.0., S. 519.

9 Z. B. D. Baacke, ,,An den Zauber glauben, der die Freiheit bringt”. Pop- und Rockmusik und
Jugendkulturen. Fiinfzehn kondensierte Aussagen. In: Musikpddagogische Forschung, Band
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6: Umgang mit Musik, hrsg. v. H. G. Bastian, Laaber 1985, S. 17: ,,In der Mediendiskussion
wird dies meist iibersehen: Dafl Radio, Schallplatte und Schallplattengerit, Rekorder, Walk-
man zu den zentralen medialen Grundausstattungen junger Leute gehdren und fiir sie eine
erheblich groBere Rolle spielen als etwa das viel diskutierte Fernsehen!”

10 Vgl. u. a. W. Pape, Musikkonsum und Musikunterricht, Diisseldorf 1974, S. 57ff., und D.
Wiechell, Musikalisches Verhalten Jugendlicher, Frankfurt/M. 1977, S. 161ff.

11 Vgl. hierzu die Ergebnisse bei Allerbeck/Hoag, a.a.0O., S. 45.

12 ,,Ich bin am liebsten unter”, ,,ich habe nichts dagegen”, ,,ich fithle mich unwohl unter”, , kei-
ne Angabe”.

13 Eine getrennte Verwendung der Kategorien Pop- und Rockmusik erschien aufgrund des ju-
gendlichen Sprachgebrauchs sinnvoll. Wihrend Rockmusik mit ihren verschiedenen Teilsti-
len nach wie vor als Symboltrager differenter Jugendszenen dient, markiert der Begriff Pop-
musik diejenigen Produktionen, die zur Zeit ihrer Entstehung in dominanter Weise den ak-
tuellen Zeitgeschmack reprisentieren, d. h. gruppeniibergreifend rezipiert werden. Die
musikalischen Elemente konnen verschiedenartiger Herkunft sein und sich ohne weiteres mit
Stilen der Rockmusik {iberschneiden. Die Abgrenzung Popmusik — Rockmusik erfolgt somit
vorrangig aufgrund sozialstruktureller BezugsgroBen.

14 ,Rock”, ,,Rock-Pop”, ,,Pop”, ,,Pop-Schlager” und ,,Schlager”.

15 Nicole, Nino de Angelo, Peter Alexander und Roland Kayser. Weitere Namen wurden nicht
genannt.

16 Diese Folge ist leicht nachzuvollziehen, wenn man z. B. die fiir den amerikanischen Markt
neu arrangierten englischsprachigen Versionen der Nena-Titel mit New-Romantic-Pro-
duktionen der jiingsten Vergangenheit vergleicht.

Prof. Dr. Winfried Pape
Buchnerstrafie 1
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Bert Beck

c/o Institut fiir Musikwissenschaft/Musikpddagogik der
Justus-Liebig-Universitit Gielen
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Zur Alltags- und Lebenswelt musikalischer Begabung
Mit Bundes- und Landessiegern ,,Jugend musiziert”
im narrativen Gesprich'

HANS GUNTHER BASTIAN

Hermann J. Kaiser (Hg.): Unterrichtsforschung. - Laaber: Laaber 1986.
(Musikpddagogische Forschung. Band 7)

Andreas B., Jahrgang 1968, mit vier Jahren erste Spielversuche auf einer Cla-
rina mit farbigen Tasten, mit knapp 6 Jahren erster Klavierunterricht, mit
sieben und acht erste Erfolge bei Jugend musiziert”, mit zwolf Schiiler des
Hannoveraner Klavierpddagogen Kdmmerling, mit vierzehn I. Bundespreis in
Altersstufe II, mit sechzehn 1. Bundespreis in Altersstufe III, im gleichen
Jahr Teilnahme am Eurovisionswettbewerb in Genf, daneben erfolgreiche
und vielbeachtete Klavierkonzerte in der Alten Oper (Frankfurt) und im
Herkulessaal (Miinchen), mit 16 Jahren von einer namhaften Konzertdirek-
tion fiir 11 Konzerte pro Jahr verpflichtet. Sein momentaner Wunsch: ein
Klavierkonzert mit den Berliner Philharmonikern.

Seine Presse: Lédssiger Wunderknabe — LaBt ihn nur stiirmen — Wunderpia-
nist — Ein groBes Klaviertalent mit Zukunft — Der Erfolg hat auch Bedngsti-
gendes — 13jédhriger auf Chopins Spuren — ... und Joachim Kaiser schreibt
in der Siiddeutschen Zeitung: ,, Was an diesem bemerkenswerten Klavierabend
geschah, war aufregender als vieles fabelhaft virile Virtuosentum ... Der junge
Mann bewies sich als bemerkenswert lyrisches Talent. Ein 16jihriger Kiinstler
hort jene Innnigkeiten aus grofer abstrakter Musik heraus, die seinem Lebensge-
fiihl entsprechen. Ohne Pose, ohne altkluges Gebaren die irrsinnigen schwe-
ren Spriinge [in Chopins h-moll Scherzo, B.] traf er genauer als in ihren letzten
Konzerten Pollini und Horrowitz . Bachs Debut hat in manchem an den jun-

gen Bruno Leonard Gelber erinnert, eine betrdchtliche Hoffnung . . .” (Kaiser
1985, S.9).
Traumkarriere einzelner oder Karrieretraum vieler — vor allem jener, die

jahrlich iiber die Bundeswettbewerbe Jugend musiziert” (JM) fiir Schlagzei-
len zumindest in der regionalen Tagespresse sorgen? Paradigma fiir Erfolgslei-
tern musikalischer Talente — exemplarisch also auch fiir die Biographien der
Jugendlichen unserer Studie?

Doch Vorsicht, allzu voreilig und enthusiastisch sollten wir frithe Karrieren
nicht einlduten, ein Gegenbeispiel ist schnell zur Hand: Nach mehrfachen
Preisen bei Bundeswettbewerben JM, trotz Meisterkursen und Unterricht
bei renommierten Instrumentallehrern, nach Studium bei Prof. L. in Genf,
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wird Monika® im Alter von 21 Jahren mitgeteilt, daB ihr Rhythmusempfin-
den, ihr musikalisches Gehdr und ihr Intonationsvermogen fiir den Beruf
des Orchestermusikers nicht ausreichen. Monika gibt daraufhin ihr Studium
und ihren iiber viele Jahre zielstrebig verfolgten Traum von der Orchester-
musikerin oder Solistin auf. Thre Querfléte ruht seither unberiihrt in der
Schublade, zum Leidwesen der nicht nur finanziell arg gebeutelten El-
tern.

Welche lebensgeschichtliche Krise muf3 hinter einer solchen Erfahrung ste-
hen, der Traum eines Lebens mit Musik wird zum Trauma. Haben techni-
scher Drill und Perfektionismus, gepaart mit iibermenschlichem Ehrgeiz, ei-

ne Begabung suggeriert, die sich nicht als solche bewiihrte?”

Zielsetzung

Uber lebensgeschichtliche Erzidhlungen (strukturierte Narrationen) instru-
mentaler Talente (Bundes- und Landespreistriger JM = pragmatische Defini-
tion von musikalischer Begabung) werden biographische Textmaterialien un-
ter folgenden Strukturvorgaben (Fragestellungen) in etwa 3-4stiindigen Ge-
sprichen mit den Jugendlichen (und getrennt davon mit Eltern) ermittelt
und ausgewertet. Im einzelnen:

1. Kindheit und Elternhaus: Begabungs,entdeckung” und erste Forderung,
familiale Musiktradition, Sozialmilieu (,,Bildungskapital”, Normen- und
Wertorientierungen), Erziehungsklima, Einflu von Eltern und/oder Ge-
schwistern ...

2. Instrumentaler Werdegang: von der Erstbegegnung mit einem Instrument
bis zum Erfolgsinstrument, ,,Schliisselerlebnisse”, Weichenstellungen,
erster Unterricht und erster Lehrer, Lehrerwechsel und ihre Griinde, Ent-
wicklungsschiibe und ihre Ausldser, Krisen und ihre Uberwindung,
Druck zum Uben, , Einzelhaft” am Instrument, Fragen der Instrumen-
talpddagogik (Technik, Interpretation, Analyse), spieltechnische Schwie-
rigkeiten, stilistische Entwicklungen, Neue Musik, Ensembletétigkeiten,
Berufsperspektiven ...

3. Schulzeit: Erfahrungen mit Musiklehrern, Musikunterricht (Inhalten und
Methoden), Mitschiilern, Schule insgesamt, Leistungen als Schiiler, Fach-
interessen, Lernen fir die Schule und Uben am Instrument als Konflikt,
Bekanntheit als junger Kiinstler im schulischen Umfeld, Fragen der schu-
lischen Entlastung instrumentaler Talente ...
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4. Freizeit, Freunde, Medien: von aulBermusikalischen Interessen und Akti-
vitdten, Kontakte zu Freunden und was sie bedeuten, Stellenwert von
Fernsehen, Radio und Schallplatte (bzw. Cassette), politische/pddagogi-
sche Engagements, Zwischentdone von Klassik zu Rock, Discotheken,
Walkman .. .

5. Musikalische Lebenswelt: Funktionsbestimmungen, Musik als Ge-
brauchsgegenstand und/oder &sthetisch-intellektuelle Herausforderung,
Fixierung auf Instrument oder Interesse an Musik, Publikum, Kritik und
Selbstkritik, Selbstanspruch, Personlichkeit (Selbst- und Fremdbild), Fix-
punkte einer Lebensgeschichte, Jugend heute, Musik in unserer Gesell-
schaft, Traume und Phantasien in und mit Musik, Lebensentwiirfe ...

6. Der Wettbewerb ,, Jugend musiziert”: Erfahrungen, Kritik, Juroren, Bera-
tungsgesprache, Jugend kdmpft oder Jugend musiziert, Solidaritdt, Begeg-
nung oder Konkurrenz, AnschluBmaBnahmen, Anderungswiinsche ...

Ziel ist die Konstituierung musikalischer Lern- und Lebensgeschichten, die

Erkenntnis individueller und interindividueller ProzeBstrukturen musikali-

scher Forderung und Entwicklung, die Herausbildung von Identitdt bei mu-

sikalischen Talenten, Form und Gehalt musikalischen Lernens mit dem Ziel
der Uberwindung der Disjunktion von musik-/instrumentalpidagogischer

Theorie und Praxis. Die Ermittlung lebensgeschichtlicher Hintergriinde und

Bedingungen instrumentalen Lernens erdffnet der Instrumentalpiddagogik

neue Perspektiven zur Optimierung ihrer Ausbildung. Weitere Anwen-

dungsmomente der Studie sind: breiter angelegte Talentfindung, bildungs-
und kulturpolitische Forderung musikalischer Talente, Korrektur und Inno-
vation von Ausbildungsdefiziten, paddagogische Konsequenzen fiir Aus- und

Weiterbildung im schulischen und aufBlerschulischen Bereich, kulturpoliti-

sche Entscheidungshilfen . Involviert sind damit unterschiedliche musik-

wissenschaftliche Interessen:

Musikpsychologie: alltagspsychologische Begabungsdefinitionen, Begabungs-

findung und erste Forderung, Beobachtung und Deutung musikalischer Ent-

wicklung in der Retrospektive der Talente (Zeitraum von 10-15 Jahren);

Musiksoziologie: Lebenspraxis, Normen, Werte, Orientierungen, Perspekti-

ven einer Jugendkultur, die sich ,,aktiv” mit sogenannter klassischer Musik

auseinandersetzt, quasi eine Vergleichsgruppe zur rockmusikalischen Ju-
gend;

Musik/Instrumentalpddagogik: Instrumental pddagogische Anspriiche in der

Kritik von Talenten, Erfahrungen iiber Schiibe und Krisen, Defizite, Hilfe-

stellungen, Instrumentallehrer, Musikschulen, Sinn und Funktion von Wett-
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bewerben aus der Sicht Betroffener; Erfahrungen mit Musikunterricht, Mu-
siklehrern in allgemeinbildenden Schulen, musikcurriculare Konzepte und
Innovationsvorschldge in der Sicht semi-professioneller Musiker.

Theoretische Vorgaben

Auf eine a-priori Theorie zum Wesen, zur Entdeckung, Forderung, Entwick-
lung, Lebenswelt musikalischer Begabung in Person von Bundesteilnehmern
JM wird verzichtet. Eine Talenttheorie ist eher Endziel der Studie. Zum ei-
nen wissen wir sehr wenig iber diese Jugendkultur, die eher zum Tummel-
platz von Vorurteilen geraten ist, zum andern wiirde eine solche Vorweg-
Theorie methodologisch der Eigenart qualitativer Sozialforschung wider-
sprechen. Dies bedeutet andererseits nicht, dal ein Forscher kein Netz von
Fragestellungen und Hypothesen besitzt, in das privat- und fachtheoretisches
Vorverstdndnis einflieBt. Solche Hypothesen werden aus Griinden des hier
verfiigbaren Raums vernachldssigt und an anderer Stelle ausfiihrlich vorge-

stellt, kommentiert und begriindet.4

Zur Methode — Forschungsphasen und Stichproben

Die natiirliche Komplexitdt von Lebensgeschichten verlangt nach einer me-
thodischen Entscheidung, die zwischen hermeneutisch-qualitativer und
empirisch-quantitativer Forschung vermittelt. Beide forschungsmethodische
Ansitze sind wesentlich zwei Forschungsphasen zugeordnet.

Phase 1:

Narrative Interviews (N = 60) zur Ermittlung umfassender biographischer
Materialien. Die Stichprobe wird bestimmt nach:

Alter (Altersgruppen II, III, IV = 11-13, 14-16, 17-21 Jahre, wobei die Ju-
gendlichen zum Zeitpunkt des Interviews zwei bis drei Jahre dlter sind),
Instrument (beriicksichtigt wurden Klavier, Orgel, Streicher, Holz- und
Blechbldser, um eine instrumentalspezifische Heterogenitdt zu gewéhrlei-
sten),

Qualifikation (d. h. Erfolg auf Bundesebene: 1. Preistrdger in Leistungsstufe 1
und Teilnehmer mit ,,nur” Leistungsstufe 2 oder 3),
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Geschlecht (eine Gleichverteilung wird angestrebt, ist jedoch von den Krite-
rien ,Instrument’ und ,Qualifikation’ abhédngig).

Die Interviews (Dauer: 3-4 Stunden) sind gekoppelt mit einem Begleitfrage-
bogen, der abfragbare Bereiche erfalit: demographische Daten, Teilnahme an
Wettbewerben, Preise, Auszeichnungen, Konzerttatigkeit, Unterrichtsinsti-
tutionen, schulische Leistungen, Hobbys, soziale Familiensituation, Medien-
kontakte, Bewertung von Musik-Genres, Freizeitinteressen, Selbst- und
Fremdeinschitzung (Personlichkeitsbild iiber SD), Einstellungen zu gesell-
schaftlichen Fragen, Zukunftsdenken, Berufsperspektiven, u. a. Das Ge-
sprach mit den Jugendlichen wird ergidnzt durch ein anschlieBendes Eltern-
gespriach, in dem die Lebensgeschichte aus Erziehersicht unter leitfaden-
orientierten Aspekten erzdhlt wird. Manches kann ergidnzt werden, was die
Jugendlichen selbst vergessen haben.

Auswertung: Transkription aller Tonbandprotokolle — computergesteuerte
Inhaltsanalyse (OCP—Oxford Concordance Program).

Phase 2:

Reprisentative Befragung (N = 2000) von Bundes- und Landesteilnehmern
JM, Konstruktion eines Fragebogens auf der Basis der Ergebnisse der biogra-
phischen Phase 1. Ausdehnung auf Landesteilnehmer, um auch jene Jugend-
lichen zu erfassen, die die Bundesebene nicht ,schaffen”, hier: Frage nach
Hintergriinden und Ursachen fiir das vorzeitige Ausscheiden und die moti-
vationalen Folgen.

Auswertung: quantifizierende und inferenzstatistische Analyseverfahren. Ein
clusteranalytischer Ansatz soll zu einer Differenzierung und Strukturierung
der Begabten-Population fithren.

Sehr vorliufige Zwischenbilanzen zu ausgewdihlten Gesprichsthemen®

Erste Ergebnisse zum jetzigen Zeitpunkt zu verdffentlichen, bereitet eher
Unbehagen denn statistisch abgesichertes Sicherheitsgefithl. Die Ausfiihrun-
gen sind eher impressionistisch und journalistisch, sie sind nichts weiter als
Erinnerungen an etwa 20 Gespriache. Doch Eklektizismus und Feuilletonis-
mus miissen kein Nachteil sein, sie konnen mehr als das Zitieren signifikan-
ter Datentabellen iiber anonyme Kollektiva die Aufmerksamkeit des Lesers
wecken. So manche Trendmeldung und deutende Interpretation bediirften
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unmittelbarer Differenzierung. Dem Kritiker seien einstweilen Résonne-
ment und Restriktion zugestanden, Widerspruch und Ergédnzung nimmt der
Autor dankend entgegen.

1. Der instrumentale Werdegang

Erst- und Erfolgs-(Wettbewerbs-)Instrument sind meist nicht identisch. In
vielen Fillen klért sich etwa zwischen 7 und 11 Jahren das Interesse fiir ein
besonderes Wunschinstrument ab. Eine Differenzierung ist ausgesprochen
instrumentenspezifisch, und an den Polen einer Einstiegs-(Zeit-)Skala stehen
auf der einen die Streicher, auf der anderen Seite die Blechbldser. Fiir die ei-
nen gilt ,,Frith bt sich . . .”, fiir die anderen ist auch eine relativ spéte Begeg-
nung kein Hindernis fiir eine steile ,,Karriere”. In der frithen Kindheit leisten
oft Blockflote oder Kinderxylophon als Einstiegsinstrumente wertvolle
Dienste. In nicht wenigen Féllen wird das Klavier als scheinbar von Eltern
fiir unerldBlich gehaltenenes Instrument empfohlen oder gar diktiert, doch
solche eher druckvollen Zuordnungen bringen wenig Erfolg, dann und
wann sogar Abneigung. Das Besondere am instrumentalen Erfolg der Ju-
gendlichen ist gerade die hundertprozentige Ubereinstimmung von instru-
mentalem Wunsch und Instrumentenwahl, die von vielen apostrophierte
Einheit bzw. Eins-zu-Eins-Identitdt von Instrument und Spieler. Erfolgsin-
strument ist das Wunschinstrument, und dieses ist fiir viele ,,Teil ihres Kor-
pers”.

Instrumentale ,,Schliisselerlebnisse” sind eher selten. Greifen wir beispiels-
weise einmal die Blechbldser heraus, dann 1d6t sich fiir viele feststellen, daf3
sie auffillig hdufig ihren Anfangsunterricht in Laienmusikgruppen — sei es
im Ortlichen Spielmannszug, in der Feuerwehrkapelle oder auch im kirchli-
chen Posaunenchor — haben. Die Qualitdt dieses instrumentalen Gruppen-
unterrichts wird in der Erinnerung als ausgesprochen unzureichend kriti-
siert, was die Jugendlichen zum Lehrerwechsel in eine Musikschule bewegt.
Hier erfahren sie ihr Instrument in der Regel erstmals als kiinstlerisches In-
strument und arbeiten technische Versdumnisse auf. Die Karriere der Blech-
bldaser (z. 8. Posaune) kann sehr steil ausfallen: mit 11 Jahren erster Musik-
schulunterricht, mit 13 erste Bundesteilnahme, d. h. bereits Regional- und
Landessieger, mit 15 Jahren dann schon der Erfolg des 1. Bundespreistragers.
Inzwischen kann ein erneuter Lehrerwechsel stattgefunden haben. Begeg-
nungen mit Juroren in Beratungsgesprichen bei Bundeswettbewerben fiih-
ren gewoOhnlich zu einem noch qualifizierteren Lehrer, jetzt sind die jungen
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Talente im Unterricht von Orchestermusikern (z. B. RSO Frankfurt), oder
sie sind Jungstudenten renommierter Instrumentalprofessoren. Diese Erfah-
rung mit unterschiedlich qualifizierten Lehrern deckt sich mit Ergebnissen
einer amerikanischen Studie zur Ausbildung von Hochbegabungen: ,, Der er-
ste Lehrer war meist nur von bescheidenem Kénnen, aber warmherzig, machte
die Unterweisung zu einem Spiel und sparte nicht mit Belohnungen, bei Piani-
sten war es oft ein Musiker aus der Nachbarschaft, bei Mathematikern gewohn-
lich der Vater. Stets aber bekamen die Kinder Einzelunterricht und die Eltern
nahmen daran grofien Anteil. Ein zweiter, nun schon kompetenter Privatlehrer
sah dann weit stirker auf qualifizierte Fertigkeit und Disziplin. Konzentration
auf die Begabung und Ausrichtung auf héhere Ziele setzten ein, sobald Kind und
Eltern die iiberdurchschnittlichen Fdihigkeiten deutlich erkannten. Die Familien
suchten schliefSlich einen ,Meisterlehrer’, einen der seltenen Experten, die Profis
trainieren und ihnen die richtigen Tiiren 6ffnen — sie scheuten dafiir weder Zeit
noch Geld und manche nahmen Reisen quer iiber den Kontinent in Kauf* (B.
S. Bloom, zit. nach Der Spiegel 1982). Ahnliches kann auch fiir unsere Eltern
bestédtigt werden, sie scheuen weder Zeit noch Geld fiir Fahrten zu entfernt
gelegenen Hochschulen, was an anderer Stelle unter der Frage der ,,Opfer”
von Eltern talentierter Kinder ausfiihrlicher diskutiert werden soll.

Der Unterricht bei Instrumentalprofessoren wird genutzt, um selbstempfun-
dene Defizite abzubauen: spieltechnische Schwierigkeiten oder auch Méngel
in der kiinstlerischen Gestaltung, der musikalischen Interpretation. Hier las-
sen sich keine interindividuellen Akzente setzen, im Trend aber scheint es
stirker um eine Perfektionierung der Technik zu gehen, die mit zunehmen-
dem kiinstlerischen Werkanspruch und mit erhohtem Lampenfieber — weil
die Technik fehlt — vermifit wird. Im Hochschulunterricht wird haufig ein
Mangel in der Balance von technischer Arbeit, kiinstlerischer Gestaltung
und musikalischer Analyse empfunden.

Das Sinnverstehen von Musik als Voraussetzung einer werkgerechten Inter-
pretation scheint vernachlédssigt zu sein. Dieser verstirkte Wunsch nach Be-
schidftigung mit Sinnstrukturen von Musik, mit musikalischer Syntax und
Logik, mag ein Beleg dafiir sein, daB3 die jungen Talente mehr erwarten als
nur eine einseitig technische Fixierung auf ihr Instrument. Wieder andere
vermissen die Vermittlung kompositions- und sozialgeschichtlicher Hinter-
griinde eines Werkes, mit dem sie sich monatelang beschiftigen. Musiklei-
stungskurse der Sekundarstufe II scheinen hier allerdings den erwiinschten
Ausgleich zu schaffen. Training der Physiognomie, Interpretationsfragen und
Werkreflexion — dieser dreifache Anspruch in der Kunstinterpretation der
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20er Jahre unseres Jahrhunderts — sollten gleichermaflen gewichtet sein.
Man will mehr sein als nur ein fingerschneller Akrobat auf seinem Instru-
ment.

Besondere Krisen, in denen die instrumentalen Talente an ihrer Begabung
zweifelten und in denen sie lieber aufgehort hitten, scheint es nicht zu ge-
ben. Die zunehmende Qualitdt ihres Instrumentalspiels — bedingt auch
durch qualifiziertere Lehrer — und die erfolgreiche Teilnahme an Wettbewer-
ben JM laBt sie von ihrem Talent iiberzeugt sein.

Stilistisch legen sie sich nicht fest, sie sind offen fiir alle Stile und gewinnen
jeder Epoche eigene Reize ab. Die Begegnung mit Neuer Musik fasziniert
wegen der meist noch nicht entdeckten neuen Spieltechniken und — damit
zusammenhdngend — der neuen Klangerfahrungen. Das Interesse reicht je-
doch nur bei einer Minderheit, um sich iiber das Instrumentalstiick hinaus mit
Werken Neuer Musik zu beschdftigen. Ausnahmen gibt es auch hier, wie
grundsitzlich einmal betont werden muf}, daB es in dieser Gruppe von Ta-
lentierten immer wieder Einzelfdlle gibt, die sich in diese uniform wirkende
Beschreibung nicht einpassen lassen.

Wertvolle Instrumente spielen sie fast alle. Die Erfolge auf Bundesebene ani-
mieren die Eltern — nun endgiiltig vom Talent ihres Kindes tiberzeugt —
zum Kauf eines teueren und bei einer Spezialfirma in Auftrag gegebenen In-
struments. Eine Posaune fiir 7.000 DM, eine Bratsche fiir 10.000 DM und
ein Fligel fiir 25.000 DM sind keine Seltenheit — eher schon eine in Japan
angefertigte Querflote fir 31.000 DM. Und gleich wird betont, dafl die
Grenzen des hier Moglichen noch lange nicht ausgereizt sind. Ein Jugendli-
cher spielt auf einem Leihinstrument im Wert von 150.000 DM, das ihm das
Land zur Verfiigung stellt. In diesen Zahlen steckt bereits auch ein Hinweis
auf den elterlichen Background.

Hat sich ein Jungmusiker fiir einen Beruf mit Musik entschieden, in der Re-
gel fiir den Orchestermusikerberuf, dann trdumt er nicht nur von einem A-
Orchester, sondern er hat das Ziel, in einem solchen hoherwertigen Orche-
ster zu arbeiten. ,, Das Niveau muf; schon stimmen” ist vielzitierter Anspruch
der Jugendlichen, und hier stimmt einfach, was Rohlfs befiirchtet: ,, Im Ge-
gensatz zu vielen Auslindern scheinen unsere deutschen Musiker oft nicht bereit,
sich wenigstens beim Berufseinstieg um mittlere Positionen in mittleren Orche-
stern zu bewerben. Die meisten trdumen gleich vom ersten Pult” (Rohlfs
1984, S. 224). Doch angesichts ihrer Anstrengungen, ihres Ehrgeizes und ihrer
frithen Erfolge bei Bundeswettbewerben ist ein solcher Wunsch durchaus ver-
standlich. Wer mochte schon ,,in irgendeinem Provinzorchester verkommen”
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oder in einem ,, anonymen Orchestergraben versinken”? Fasziniert sind sie
vom Orchestermusikerberuf, weil das gemeinsame Arbeiten an einem Werk
das Zusammengehorigkeitsgefiihl verstirken kann, soziale und besoldungs-
mifBige Nachteile, dirigentenabhidngige Berufsarbeit stort sie daher weniger.
Nur Schulmusiker wollen sie nicht werden, der Umgang mit Schiilern ist zu
aufreibend und verhindert den fiir einen Kiinstler notwendigen Freiraum.

2. Alltagsweltliches oder: Das Mdrchen von der ,,Einzelhaft am In-
strument”

Vieles wird iiber das tigliche Ubungspensum musikalischer Talente gemut-
maft und befiirchtet, von Druck und Zwang seitens der Eltern ist die Rede
und von ausbleibenden personlichkeitsformenden Erfahrungen. Welche Er-
kenntnisse vermitteln die ersten Gespriache?

Mit dem Uben ist das so eine Sache. Spontan antworten sie: ,, Eigentlich iibe
ich viel zu wenig.” Soll damit die Besonderheit des Talents ausdriicklich be-
tont werden, und wird hier nicht maBlos untertrieben? Gedrdngt nach Da-
ten, sprechen sie im allgemeinen von etwa 2 Stunden tdglich. Bei hartnicki-
gen Nachfragen wird dann aber auch bestitigt, da vor Konzerten oder
Wettbewerben leicht sechs bis acht Stunden moglich sind. Der Tagesablauf
einer Gesprichspartnerin sieht dann wie folgt aus: 6—7 Uhr Uben Blockfls-
te, 7.30—13.30 Uhr Schule, 14.30—15.30 Uhr Einzelunterricht Blockflote,
15.30—17.00 Uhr Orchesterprobe, 17.30—19.00 Uhr Uben Klavier,
20.00—22.00 Uhr Uben Hauptfach Violine, 22.00—23.00 Uhr Blockfléte,
quasi zur Entspannung. Ein Tag rund um die Uhr mit Musik, der signali-
siert, zu welch hoher Zeit- und Kréfteinvestition diese Jugendlichen bereit
sind, um anvisierte Ziele zu erreichen. Es stimmt einfach, was der Dirigent
Christobal Halffter anldlich einer Arbeitsphase des Bundesjugendorche-
sters resumiert: ,, Diese Leute werden niemals miide” (ZDF-Dokumentation
zum BJO).

Wann aber bleibt Zeit fiir schulische Aufgaben und fiir Freundeskontakte? In
Tagen besonderer Belastung scheinen manche Lehrer fehlende Hausaufga-
ben zu entschuldigen — aber nur als Ausnahme, denn die Allgemeinheit der
Lehrer hat vom auBerschulischen kiinstlerischen Engagement der Jugendli-
chen kaum Kenntnis. Schule und Leben der Schiiler stehen hier wieder ein-
mal in jener beklagenswerten Differenz, die Schiiler nicht selten zu anony-
men Lernobjekten macht.
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Talente scheinen keinen elterlichen Druck zum Uben geschweige denn ,,Ein-
zelhaft am Instrument” verspiirt zu haben. Sie sind so intrinsisch motiviert,
daB schon die elterliche Nachfrage zum tiglichen Ubungspensum als iiber-
fliissig betrachtet wird. Man weill selbst, was man will und was man sich
(oder doch auch den Eltern?) schuldig ist. Freilich ist dariiber nachzudenken,
ob diese erfolgreichen Jugendlichen mittlerweile anfanglichen Druck der El-
tern nicht erinnern oder aufgrund ihrer Fortschritte und der Verselbstédndi-
gung des Ubens einfach wegrationalisiert haben. Was die Bereitschaft zum
Uben und zum Verzicht auf manch andere Interessen (Badefreuden oder
Radtouren u. a.) bewegt, ist die zunehmende Qualitdt des eigenen Spiels, die
Erfahrung des permanenten Fortschritts und der Erfolge bei ,,Jugend musi-
ziert”. Alterstypische Freizeitwiinsche werden scheinbar nicht als Entbeh-
rung empfunden.

Druck, Repressalien und Einzelhaft kennen die Jugendlichen stets nur vom
Horensagen oder aus dem Bekanntenkreis. Schon wihrend der Gespréache
wurde ich wiederholt darauf aufmerksam gemacht: ,, Wenn Sie zu dieser Fami-
lie kommen, dieser Vater oder diese Mutter, die mit totalen Scheuklappen ihr
Kind trainieren, da werden Sie . .” Jetzt gibt es plotzlich jene Vorurteile, von
denen die Offentlichkeit weiBl: animalisches Training bis zur Schmerzgrenze,
unbindiger und meist unbelohnter Ehrgeiz, ,,Eislaufmiitter”, die ihr Leben
ganz in die Karriere des Kindes investieren. Ein Jugendlicher erzdhlt vom be-
mitleidenswerten Verwandten: ,, Die erfolgreiche Teilnahme an einem Landes-
wettbewerb war Bedingung fiir die Anschaffung eines neuen Fahrrads. Das Fahr-
rad wurde vorzeitig gekauft und dem Jungen tiglich als Stimulans prdsentiert.
Doch, wie es kommen muf3, der Landeserfolg blieb aus! Die erziehungsrigide,
penetrante Konsequenz der Eltern: Das Fahrrad verschwand. Zur Frustration
tiber den nicht erreichten musikalischen Erfolg kam der schmerzhafte Verlust
des so sehnlich erwiinschten neuen Fahrrads” (aus der Erzdhlung eines Bundes-
teilnehmers). Ein solches Erziehungsklima kann freilich dazu fiithren, daB ei-
ne 18jéhrige am Tag ihres Geburtstags das Elternhaus verld3t und mit dem
Vorwurf eines langjdhrigen Drills und einer ,,Einzelhaft am Klavier” die
Briicken zum Elternhaus iiber mehrere Jahre abbricht. Doch wie gesagt: Sol-
che Fille kennen sie vom Horensagen, aus dem Bekannten- oder Verwand-
tenkreis; in meinen Gesprédchen sind sie mir bisher nicht begegnet.

Wo finden sich also jene Jugendlichen, die in ihren eigenen Augen die
., Erfolglosen* die ,,drop outs” und in den Augen der Eltern die ,, Verlierer” sind?
Eine Ausweitung der Population auf jene Jugendlichen, die in Regional- oder
Landeswettbewerben vorzeitig ausscheiden, scheint zwingend geboten.
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Freilich ist auch bei Bundesteilnehmern iiber eine Art von ,,psychischem”
Druck nachzudenken, der viel subtiler angelegt ist und wirksamer sein
kann. Gemeint ist die moralische Verpflichtung, die entsteht, wenn Eltern
teuere Lehrer und teuere Instrumente finanzieren, also fiir die hochstforder-
lichen Rahmenbedingungen sorgen. Kommt dann — wie in vielen Féllen be-
statigt — hinzu, daB Eltern seit Jahren auf Urlaubsreisen verzichten, der
Kauf eines ldangst tiberfdlligen neuen Wagens verschoben wird, dafl ein abge-
tretener Teppich weiter Dienst tun muf}, dann kann die innere Verantwor-
tung entstehen, den elterlichen Entbehrungen mit Anstrengung, Fleil und
auch Erfolg einen Ausgleich zu bieten.

In den Elterngespriachen wird bestétigt, dal niemals Druck auf die Kinder
ausgeilibt worden sei, sondern dall Geduld, Interesse und Einfithlungsvermo-
gen die Kinder begleiteten. Im Gegenteil: Manche Eltern konnen sich sogar
die Androhung eines zeitlich begrenzten Instrumentalverbots leisten, wenn
schulische Leistungen sinken. Apropos ,,Schule”: Sie steht in den meisten
Féllen vor dem Instrument. ,, Erst einmal abschlieffen” ist die vielgeforderte
Devise. Die schulische Qualifikation rangiert vor dem kiinstlerischen Erfolg,
da die spidtere Tatigkeit als Berufsmusiker ohnehin mit allen mdglichen Un-
wiégbarkeiten belastet ist. Nur in wenigen Ausnahmen wird der vorzeitige
schulische Abbruch akzeptiert, dann z. B., wenn der Sohn 1. Solo-Posaunist
bei den D. Sinfonikern wird oder einen Vertrag beim Radio-Sinfonie-
Orchester Berlin in der Tasche hat.

Dafl die instrumentale Ausbildung den Eltern ,,Opfer” abverlangt, wird
spontan bestétigt, wobei der entbehrungssuggerierende Begriff des ,,Opfers”
nur eingeschrinkt akzeptiert wird. Man empfindet anders, so eine Mutter:
,» Was kann es Schoneres geben, als dem Trio-Spiel seiner Kinder aus dem Nach-
barzimmer zu lauschen?” oder: ,, Musik ist das Leben meines Kindes, das Kind
ist das Leben der Eltern, also ist das Ganze mein Leben!”

In manchen Familien wird das tigliche Uben Gegenstand gemeinsamer Bera-
tung. Spielen namlich — wie héufig vorkommend — mehrere Geschwister
ein Instrument, kann die Verteilung der Ubezeiten und -rdume zum Konflikt
werden. In einem Beispiel wurde nach dem Mittagstisch beraten, wer wann
wo iiben darf. Dabei kommt einem das Bild in den Sinn: Aus dem Schlafzim-
mer klingt die Oboe, aus dem Kinderzimmer die Flote, aus dem Erdgeschof}
das Klavier, aus der Dachnische das Englisch-Horn, aus dem Keller die Po-
saune — Fensterldden sind geschlossen, um Nachbarn nicht iiberzustrapazie-
ren. Keine Karikatur! In vielen Fillen meiner familialen Begegnungen durch-
aus denkbares Familienidyll.
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Ubereinstimmend mit Bloom kann ein relativ strenges Leistungs- und Ar-
beitsethos im Elternhaus registriert werden, das auch die Kinder sehr frith
prigt. Die Anerkennung von Leistung und Erfolg wird auch bei unseren Ta-
lenten ein starker Antrieb zum Uben, zum Weitermachen und -kommen
sein.

3. Notizen zur Lebenswelt

Die biographischen Portraits ,,Das Instrument bestimmt mein Leben” und
»Musik ist mein Leben” haben kaum etwas gemeinsam. Der ersten Aussage
liegt etwa die von Frisius (1972, S. 329) geduBlerte Hypothese zugrunde: ,, Ein
Pianist . . . ist der Gefahr ausgesetzt, die Klaviermusik fiir zentral zu halten und
andere Musik allenfalls auf dem Umweg des Klavierauszugs zur Kenntnis zu
nehmen. Die Spezialisierung auf ein Einzelinstrument kann also zu einer Ver-
engung des musikalischen Horizonts fiihren . .*

Weit gefehlt fiir unsere Begabungen: Bundesteilnehmer JM sind instrumenta-
le und kunstlerische Multitalente, sie spielen Zweit- und Drittinstrumente
und nicht nur so nebenbei. Ein Jugendlicher gewinnt mit der Blockflote den
3. Bundespreis der Altersstufe 4 und erreicht auf demselben Wettbewerb mit
der Oboe Leistungsstufe 2. Eine Flotistin, die im BW L 3 erzielt, wird im
ndchsten Wettbewerb mit ihrem Hauptfach Violine antreten. Und bei vielen
reicht das Niveau im Zweitinstrument fiir die Teilnahme an Regional- und
Landeswettbewerben.

Doch die Talentiertheit weist iiber eine rein instrumentale hinaus: Eine Brat-
schistin gewinnt den Vorlesewettbewerb ihres Landes, ein Posaunist kopiert
Diirer-Bilder tduschend dhnlich und gestaltet ganze Hauserwédnde mit Natur-
bildern, eine Oboistin schreibt Gedichte und gewinnt den 1. Preis ihres Lan-
des. Der oben zitierte Flotist schreibt ein Avantgarde-Stiick fiir Blockflote,
das mit dem Sonderpreis der Wettbewerbsstadt ausgezeichnet wird. Eine
19jahrige spielt ihre ersten Rundfunkkonzerte ein, feiert Erfolge nach einem
Klavierkonzert mit einem renommierten Staatsorchester und erzielt im Abi-
tur die Traumnote 1,0. Solche Schul-Orchideen sind in dieser Stichprobe kei-
ne Seltenheit. Wieder ein anderer schreibt Kurzgeschichten, die in Schiiler-
zeitungen verdffentlicht werden. Ein Klarinettist interessiert sich fiir Histo-
rie, erstellt eine Studie iiber Judenverfolgung in Ludwigsburg und wird mit
einem Preis des Bundespriasidenten ausgezeichnet. Als alternative Studien-
perspektiven werden neben Musik bzw. Instrument genannt: Medizin, Infor-
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matik, Elektrotechnik, Wirtschaftsjournalistik, Politik oder Philosophie. Ei-
nes ist sicher: Diese Jugendlichen wissen, was sie wollen, ihr Ehrgeiz auf dem
Instrument hat sie lebensméBig in dem Sinne geprégt, dal siec Ziele, die sie
haben, so schnell nicht aufgeben.

Nach meinem heutigen Eindruck ist kaum einer der jungen Kiinstler auf
sein Instrument fixiert, auch der Wunsch nach musikalischer Analyse in der
Instrumentalausbildung ist Ausdruck eines erweiterten Wissensbediirfnis-
ses.

Die Frage, ob ihr Instrument einseitig ihr Leben bestimme, wird engagiert
gekontert. Im Gegenteil: Sie glauben ,,mehr” als Gleichaltrige zu erleben, sie
fanden in Musik ihre Identitdt, sie seien weniger orientierungslos, und so ne-
benbei verweisen sie auf ihre Reisen durch alle moglichen Lénder (China,
Japan, Israel usw.) in Bundes- oder Landesjugendorchestern. Unvorstellbar
sei ihnen, wie jemand in der Kunst eine Personlichkeit werden kdonne, der
seine geistigen Interessen und emotionalen Bediirfnisse auf die instrumentale
Karriere begrenze. Niemand konne ein reifer und ausdrucksvoller Kiinstler
werden, der seine Gesamtpersdnlichkeit vernachldssige. Ich kann bestdtigen,
daBl mir geistig und emotional unterversorgte Personlichkeiten bisher nicht
begegnet sind.

Was bedeutet nun die Funktionsbestimmung ,,Musik ist mein Leben”? Be-
tont wird eine dsthetisch-intellektuelle Funktion von Musik: Klassische Mu-
sik ist ein Kunstgegenstand, der die geistige und praktische Auseinanderset-
zung lohnt. Sie 146t Individualitdt in der musikalischen Interpretation zu
und trdgt zur Identifikationsfindung junger Menschen bei. Nicht Drill und
Perfektionismus sind das Primédre, sondern die dsthetische Bereicherung in
der kiinstlerischen Gestaltung. Alle Jugendlichen betonten zwar iiberein-
stimmend, wie wichtig ihnen die Technik zur Beherrschung des Instruments
ist, wie ehrgeizig sie diese vervollkommnen, dafl dies aber letztlich zu einem
differenzierteren, intensiveren individuellen Erlebnis fiihren miisse, zu einem
eigenen nuancierten Klangbild. ,,Technik vor Kunst” ist ihnen keine Inter-
pretationsmaxime, und in der Wettbewerbskritik wird laut, daB3 hier schon
eher Technik vor Musikalitit und kiinstlerischer Gestaltung iiberbewertet
werde.

Interessant mag sein, dal sie sich fiir Vorbild-Interpreten nicht erwdrmen
konnen; sie sind junge Individualisten, und Epigonen moéchten sie schon gar
nicht sein. Das Horen eingespielter Stiicke durch renommierte Interpreten
ist thnen meist nicht mehr als Ausléser oder bisweilen auch Korrektiv, nie-
mals Imitationsvorlage. Und an den Wénden der Jugendzimmer sucht man
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sie vergebens: Philipp Jones, Alfred Brendel, Vladimir Horowitz, Hans Mar-
tin Linde oder Frans Briiggen.

Musik hat aber auch funktionalen Wert, ist Gebrauchsgegenstand, erfiillt bei
den meisten Talenten die der Massenmusik eigenen Funktionen der Ablen-
kung, des Trostes, der Entspannung und des Ausgleichs, wenn man so will:
der psychischen Stimulation. Musik fungiert als meditatives und quasi-
therapeutisches Medium: ,, Wenn ich Wut hab, geh’ ich hoch und schrubb’ auf
meiner Geige” (18, w.). Die von Adorno (1962) seinerzeit beklagte Umfunk-
tionalisierung von Kunstmusik wird von den jungen Talenten praktiziert, sie
bedienen sich ihrer wie andere der Rockmusik. Musik wird jenseits aller
Kunstfunktion instrumentalisiert. Das ist gut so, denn dieser gebrauchsméafi-
ge Umgang mit klassischer Musik hinterldBt den sympathischen Eindruck
des Menschlich-Allzumenschlichen auch bei begabten Menschen, die Gefahr
laufen konnten, im ,, polemischen Apriori” (Adorno 1965, S. 110)6 von Kunst-
musik eine Chance zu sehen, sich noch weiter vom Normalhorer abzusetzen.
Die Jugendlichen sind kritischer und realistischer, als man ob ihrer frithen
Erfolge und frappierenden Leistungen annehmen konnte. Angesprochen dar-
auf, ob sie sich als ,,Wunderkinder” fiithlen oder derart von der Umwelt be-
zeichnet werden, reagieren sie schroff ablehnend. Die Frage ist ihnen belésti-
gend unangenehm, und sie verweisen allenfalls auf den Gebrauch dieses hy-
pertrophen Etiketts in iiberzogenen, provinziellen Musikkritiken der
Tagesfeuilletons. Da ist von ,, Teufelskerlen” die Rede oder wird die Aura von
Wunderkindern indirekt erzeugt. Beispiel: , Mit einer nachdriicklichen Lei-
stung stellte sich die neunzehnjihrige Pianistin, erfolgreiche Teilnehmerin ver-
schiedener Wettbewerbe (ihren bislang letzten ersten Preis errang sie im Januar
dieses Jahres beim Grotrian-Steinweg-Wettbewerb), ein weiteres Mal als Solistin
mit beachtlichen Qualititen vor. Eine auffillige Erscheinung im Musikle-

ben . . . Die technischen Fertigkeiten sind bis ins diffizilste Detail hochent-
wickelt ... ausgeprdgt ist ein schier untriigliches Gespiir fiir bewegliche musika-
lische Gestalten oder fiir Stimmungsgehalte einzelner Passagen . . . Selbst den

brillantesten Passagen des Konzerts versagte sie die AufSerlichkeiten eines poin-
tierten Anschlags, dem Passagenwerk die Brillanz gldsernharter Klarheit. Statt-
dessen entwarf sie genaue musikalische Bilder: von den ausgekosteten Farbva-
leurs der ersten Takte zur ironischen Eleganz des Allegro scherzando, das der
Pianistin gar geldster, unaufwendiger geriet als dem Orchester des D.
Staatstheaters und doch mehr als nur beildufige Spielfreude war” (D. Echo, 10.
7. 85 [Die Rede ist von der Interpretation des 2. Klavierkonzerts g-moll, op.
22, von C. Saint-Saens]).
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Wie erstaunlich, dall die jungen Leute ob solcher Lobeshymnen und , /lang-
anhaltender Bravorufe des Publikums” auf dem Teppich bleiben. Sympathisch
ihre realistische Einschitzung einer beruflichen Zukunft mit Musik: das
Wissen um hochkardtige Konkurrenz, das Wissen um die Energie, als Berufs-
musiker oder gar als Solist stets auf konstante Glanzleistung trainiert zu sein
— ein Lebensziel, das von den noch Unentschlossenen in Zweifel gezogen
wird. Man will sein Leben nicht dem unmenschlichen Stre einer Solo-
Karriere opfern, was doch — wenn auch unausgesprochen — auf ,,andere”
Lebensqualititen hindeutet, die neben dem Erfolgsstreben mit Musik nicht
aus dem Blickfeld geraten sind. Dauernd in Hochform sein zu miissen, wird
als Belastung gedacht. Eine Mutter: ,, Einen Beruf anzustreben, in dem man
keine Fehler machen kann, halte ich fiir nicht empfehlenswert.” Mag sein, daf
darin auch ein Stiick Resignation vor einer iiberméchtigen Konkurrenz
steckt, ein vorsichtiges Sich-offen-Halten fiir andere Berufswege, ,, wenn’s doch
nicht klappt” Sie wissen, wie wenig ihnen auch ein Bundespreis JM nutzt
oder ein qualifiziertes Examen, weil ein Probevorspiel im Orchester alle Re-
ferenzen iiberfliissig machen kann. Wenn man von offizieller Seite aus fragt,
wo die vielen jugendlichen Preistrdger und BJO- oder LJO-Mitglieder als
qualifizierter Orchesternachwuchs bleiben, dann liegt sicher hier ein Grund.
Ein Leben mit Musik, aber ein Beruf ohne Musik ist eine wiederholt — zu-
mindest alternativ — gedachte Lebensperspektive.

Zum Realititsempfinden der jungen Talente gesellt sich ihr ausgeprégtes Kri-
tikbewuBtsein. Fern jeder falschen Selbstbespiegelung gehen sie kritisch um:
mit dem Stellenwert von Kunst und Musik in unserer Gesellschaft, mit dem
Musikunterricht in der allgemeinbildenden Schule, mit dem frithen Instru-
mentalunterricht und vor allein und in erster Linie mit sich selbst. Diese
Selbstkritik war die einzig eher unangenehme Erfahrung in meinen Gespri-
chen, weil sie, iiberhart und iiberhoht, natiirlichen Ehrgeiz und Selbstan-
spruch weit hinter sich zuriickldat. Man fragt sich unwillkiirlich, wie sich
iiberforcierte Eigenerwartungen auf den Freund, den Lebenspartner auswir-
ken, wo der Freiraum fiir Fehler und Nachlédssigkeiten bleibt. Die Selbstkri-
tik der jungen Talente ist ein liberauffilliges Merkmal, und sie ist sicher ein
Effekt der Ausbildung: immer genauer, immer besser, immer hdhere An-
spriiche, die Leistungsschraube stindig weiterdrehen, keine Léssigkeiten oder
Schlampereien dulden, immer neue Ziele. ,, Dilettantismus kann mich todlich
nerven” (17, w.). Die Grenzen dieser Selbsterzichung scheinen schier nicht
erreichbar. Hier wird die Lebenstauglichkeit, die Lebensqualitdt ins Spiel zu
bringen sein, wenn sich dieser nahezu unbiandige Ehrgeiz auf die gesamte
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Lebens- und Berufswelt iibertrigt und zum Uberforderungssyndrom wird.
Nicht der Applaus des Publikums beispielsweise und schon gar nicht die
pauschalen und generdsen Wohlgefallensbeweise ,, inkompetenter Leute” nach
Konzerten bedeuten etwas, sondern die Selbstbewertung und die Kritik eines
Fachmanns: des Instrumentallehrers. Sie wollen es genau wissen: wo denn
eine Triole verschleppt wurde, eine Klangpassage Gestaltung vermissen liel3
oder eine Tarantella des Finalsatzes schiarfere Markierungen vertragen hitte.
Das Mal} ihrer Selbstkritik und auferlegten Arbeitsmoral macht sie fiir mich
schon eher zu AulBlenseitern, denen das Leben im Menschlich-Allzumensch-
lichen schwerfallen mag. Fragt man ihre Eltern, ob ihre Kinder noch Kin-
der seien, verweisen sie wiederholt darauf, wie umweltvergessen sie noch
als 13jdhrige mit kleineren Geschwistern im Sandkasten spielten. Nur:
lange konnte das Spielen nicht wihren, denn die Pflicht (falsch! der eigene
Wunsch) zum tiglichen Uben rief! Kritische Téne schlug nur ein einziger
Vater an, dessen Tochter die Instrumentalausbildung aus Griinden mangeln-
der Qualifikation mit 21 Jahren abgebrochen hatte. Hier ist dann die Rede
von jenem fast krankhaften Ehrgeiz: ,, Ich mufte sogar manchmal sagen: ,Du,
denk’ an deine Gesundheit; denk’ an die Schule, das Abitur soll ja nicht allzu
schlecht ausfallen. Ube weniger und geh’ mal ein bifichen spazieren. Also ich
mufite sie nie zum Uben anhalten, ich mufte sie eher aus dem Musikzimmer
runterholen. 5, 6 Stunden Uben am Tag war ein ganz normales Programm und
zwar in fast schon stupider Art, wie ich es als Geiger, der ich auch 1 bis 1 1/2
Stunden jeden Tag iibe, nie fertig brachte. Sie hat also die schwierigeren Etiiden
ab einem gewissen Schwierigkeitsgrad nach oben, ganz gleich ob sie alles be-
herrschte oder nicht, heruntergenudelt. Von vorne nach hinten, von hinten nach
vorne, immer schneller und schneller und das Metronom wurde immer hoher
gestellt. Und dann kamen Tonleiteriibungen und am Schluf3 erst, nachdem sie
schon lange gespielt hatte, dann kamen Konzerte, Etiiden, und das wurde jeden
Tag abgespult” (Vater).

Ausblick

Die Fiille des zu erwartenden biographischen Materials liber Lebensgeschich-
ten musikalischer Begabung wird bei etwa 60 drei- bis vierstiindigen Gespra-
chen nahezu uniiberschaubar sein. ,, Hilfe, ich ersticke in Texten” ist bereits
heute eine treffende SOS-Reaktion in der Bewéltigung narrativer Textproto-
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kolle und das ,pru-limit’ des Computerprogramms bereitet uns Auswer-
tungsprobleme, die noch ungeldst sind. Doch eines ist sicher: Wir erwar-
ten ein musikpddagogisch einzigartiges Quellenmaterial, das uns aus der
Sicht musikbegabter junger Menschen Stellung nehmen 148t zu wichtigen
Fragen unseres Fachs: zur Entdeckung, Forderung und Entwicklung musika-
lischer Begabung, zum Personlichkeitsbild musikalischer Talente, zu deren
Kritik an schulischen Institutionen wie an Bildungs- und Kulturpolitik, zu
Problemen in der instrumentalpddagogischen Ausbildung, zur Frage der
Hochbegabungsforderung, zur Freizeitgestaltung, zu Medien- und Gesell-
schaftskontakten Begabter, zu erzieherischen Erfahrungen mit talentierten
Kindern aus der Sicht betroffener Eltern, zu Trdumen und Phantasien, aber
auch Lebens- und Berufsperspektiven junger Menschen, fiir die nach mei-
nem heutigen Forschungsstand jene Vermutungen zutreffen, die die Jugend-
lichen als vielseitig begabt, als Individualisten auf der Suche nach Identitét,
als zielbewuBt und zielstrebig, als weniger orientierungslos als viele Gleich-
altrige, als leistungsbereit und als Antagonisten einer Industrialisierung
von Kultur ausweisen. Die Euphorie dieser Charakterisierung spiegelt das
Stimmungsbarometer meines gegenwirtigen Forscherengagements, denn die
Begegnung mit meinen jungen Gesprachspartnern bringt mir personlich ei-
nen kaum einzuschdtzenden menschlichen Zugewinn, der die hohe Zeitin-
vestition allemal rechtfertigt, Mein momentaner Eindruck ist der, dal wir
als Fachleute da Probleme sehen, wo Talente keine haben. Und dazu zihlt
die mir heute toricht erscheinende Frage, welche Versdumnisse, Entbehrun-
gen oder Interessenriickstellungen ihr instrumentales Engagement mit sich
gebracht hitte.

Nur-Instrumentalisten im Sinne einseitiger Fixierung sind mir nicht begeg-
net; meine jungen Gesprachspartner sind Musiker, daneben auch talentiert
zur Komposition, zur Dichtung, zur Graphik, zur Malerei, zur Photogra-
phie, und was sonst noch zu nennen sein wird. Thr Selbstanspruch 1aft sie
nach stidndiger geistiger Auseinandersetzung vor allem in Sachen Kunst su-
chen, So manche wichtige Differenzierung ist gegenwdrtig noch nicht zu
iibersehen, ein klar konturiertes Personlichkeitsbild ist nicht lieferbar. Es
steht jedoch zu vermuten, dafl Uniformierungen im Versuch der Personlich-
keitsbestimmung talentierter Menschen nicht greifen, was letztlich eine The-
orie von der relativen Individualitit musikalischer Talentiertheit bekréftigte.
So wire beispielsweise — um nur einen Punkt zu nennen — der héufig zitier-
ten Korrelation von musikalischer und mathematisch-raumlicher Begabung
das Interesse vieler Preistrdger an Sprachen gegeniiberzustellen.
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Einstweilen beschéftigt mich die von Gespriach zu Gespriach zu registrieren-
de Individualitit gemaB jener Jugendforschung, die nach Subjekten fragt.
Damit bleibt der Wunsch des Forschers wach, in jene Alltags- und Lebens-
welten weiter vorzudringen, so mancher UngewiBheit gewi3. SelbstbewuB-
ten und kritischen jungen Menschen iiber Stunden hinweg zuzuho6ren, wenn
sie ihr Leben erzidhlen, ist einfach spannend, denn die besten Geschichten
schreibt bekanntlich das Leben selbst.

Anmerkungen

—

Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesministers fiir
Bildung und Wissenschaft gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt der Verdffentlichung
liegt beim Autor.

2 Alle Namen sind aus Griinden der Anonymitdt geandert.

Monika selbst war zu keinem Gespréch bereit, weil sie alles, was mit Musik zusammenhéngt,

hinter sich gelassen hat. Umso offener war der Vater in einem zweistiindigen Gesprich iiber

Hintergriinde und Versdumnisse in der musikalischen Lernbiographie seiner Tochter.

4 Die Studie wird voraussichtlich in zwei Bénden verdffentlicht: Bd. 1: Lebensgeschichten mu-
sikalischer Begabung. Biographische Portrits — authentische Dokumente (1987); Bd. 1I: Er-
gebnisse einer Reprisentativbefragung zu Lern- und Lebensgeschichten musikalischer Bega-
bung (1988/1989).

5 Die Genehmigungsbiirokratie des Forschungsprojekts verzogerte den zeitlichen Beginn derart, daf
beim jetzigen Datenerhebungsstand keine sinnvollen Inhaltsanalysen oder statistischen Analysen
gerechnet werden konnten.

6 Kunstmusik trigt, weil viele Menschen sie nicht verstehen, einen Stachel des Widerspruchs und der

Ablehnung in sich. DaB} sie anders ist als die Realitdt, der sie den Riicken kehrt, wird von vielen

als Provokation empfunden, von einem Publikum, das die autonomen Werke gar nicht so schlecht

versteht, wenn es sich iiber deren Unverstdndlichkeit entriistet (vgl. Dahlhaus 1978, S. 309).

w
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Situative Bedingungen und Effekte des Musikhorens
HEINER GEMBRIS

Hermann J. Kaiser (Hg.): Unterrichtsforschung. - Laaber: Laaber 1986.
(Musikpddagogische Forschung. Band 7)

Dal} unsere gegenwirtige Situation und momentane Umgebung einen Ein-
fluB3 darauf hat, ob und welche Musik wir horen, und darauf, wie diese Mu-
sik auf uns wirkt, ist eine Tatsache, die uns wohlvertraut ist und selbstver-
stindlich erscheint. Seltsam ist nur, daB3 die (empirische) Musikpsychologie
diesen Sachverhalt liber lange Zeit souverédn ignoriert hat. Sie fragt seit etwa
hundert Jahren zwar nach den physiologischen, psychologischen und emo-
tionalen Wirkungen der Musik. Zu untersuchen, welchen Einflufl die Bedin-
gungen und die Umsténde, unter denen wir Musik hdren, auf ihre Wirkun-
gen haben, kam ihr indessen selten in den Sinn. Je mehr man sich aber von
einem veralteten und unangemessenen Reiz-Reaktions-Schematismus zu 16-
sen versucht, um den Gesamtkontext des Musikhorens und -erlebens, d. h.
die Beziehungen zwischen Musik, Person und Umwelt ins Auge zu fassen,
desto wichtiger wird auch die Frage nach jenen auBBermusikalischen Fakto-
ren, die das Musikerleben und die Wirkungen von Musik determinieren und
modifizieren. Naheliegend, weil auch relativ einfach, erschien es verschiede-
nen Forschern, nach Korrelationen zwischen bestimmten Persdnlichkeits-
merkmalen und Reaktionen auf Musik zu suchen. Dall man hier aber kaum
fiindig wurde, kann mancherlei Ursache haben: Ein Grund dafiir kann sein,
daB das, was die (nicht unumstrittenen) Personlichkeitstests messen, tatsdch-
lich in keinem Zusammenhang mit musikalischen Verhaltens- und Reak-
tionsweisen steht. Ein anderer Grund mag sein, dall etwaige Zusammenhén-
ge zwischen Personlichkeitsmerkmalen und Musikerleben nicht linear sind,
so daB sie durch schlichte Korrelationsberechnungen (die lediglich lineare
Zusammenhdnge erfassen) nicht nachgewiesen werden konnen. SchlieBlich
mufl man auch in Betracht ziechen, dall Personlichkeitsmerkmale nicht di-
rekt, sondern tber dritte Variablen einen mittelbaren und verdeckten Ein-
flull nehmen (s. Gembris 1985).

Sehr selten trifft man auf Untersuchungen, die den EinfluB von situativen
Kontextbedingungen — etwa bestimmten Stimmungen oder Einstellungen
auf die Reaktionen von Musik — zum Gegenstand haben. Es sind aber gerade
solche kurzfristige Dispositionen wie beispiclsweise emotionale Zustdnde
oder Stimmungen, die oftmals dariiber entscheiden, welche Wirkungen die
Musik ausiibt oder nicht. Diese Kontext- bzw. Situationsgebundenheit musi-
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kalischer Wirkungen ist es auch, die es nicht gestattet, bestimmte Wirkun-
gen bestimmter Musik allgemein zu behaupten oder global vorherzusagen.
Die situativen Bedingungen sind fiir das Musikhdren und -erleben auch inso-
fern von Bedeutung, als sie oftmals assoziative Verbindungen mit der Musik
eingehen. Spater, wenn die Musik dann einmal wieder gehort wird, konnen
diese situativen Bedingungen aktualisiert werden und das Musikerleben ent-
scheidend bestimmen, ohne dal} sie selbst real vorhanden sind.

In diesem Beitrag sollen einige wichtige Aspekte des situativen Kontextes des
Horens und Erlebens von Musik dargestellt werden. Einzelne Gesichtspunk-
te sollen anhand eigener und anderer Untersuchungen illustriert werden.

Bei der Betrachtung der Kontextbedingungen der Musikrezeption erscheint
es zundchst zweckmiBig, zwischen externen und internen Bedingungen zu
unterscheiden. Unter den externen Kontextbedingungen sind die rdumliche,
zeitliche und soziale Situation zu verstehen, in der Musik rezipiert wird. Auf
diese wollen wir zundchst eingehen. Die externen Kontextbedingungen bil-
den nicht blof den duBleren Rahmen des Musikerlebens, sondern sie greifen
in das Musikerleben ein, indem sie es einleiten, vorbereiten, unterstiitzen, in
bestimmte Richtungen lenken, es storen oder verhindern. Vor der Erfindung
der technischen Medien war Musik immer an bestimmte Lebenssituationen
und an definierte Kontextbedingungen gebunden, d. h. die externen Bedin-
gungen blieben relativ konstant. Heute, da Musik potentiell an jedem Ort,
zu jeder Zeit und vor jedem beliebigen Publikum erklingen kann, unterlie-
gen ihre Wirkungen einer viel groBeren Varianz, die durch wechselnde Um-
gebungen verursacht wird. So mufl man wohl eingestehen, daB Gregoriani-
scher Choral beispielsweise auf den harten Stiihlen in einem neonbeleuchte-
ten Klassenzimmer vermutlich anders wirkt als in den hohen Rdumen einer
gotischen Kathedrale. Ebenso wird man einrdumen miissen, dall die Wir-
kung eines bestimmten Musikstiickes in einer musikpsychologischen Unter-
suchungssituation nicht vollig identisch mit derjenigen ist, die dieselbe Mu-
sik in der heimischen Umgebung des Probanden erzeugt. Glaubt man der
Reklame — und Beobachtungen zeigen, daB} sie da nicht ganz unrecht hat
—, dann kann man sich beim Autofahren durch wattstarke Anlagen ver-
schirfte Musikerlebnisse verschaffen, denn: “Damit konnen Sie im Auto so
laut aufdrehen, wie Sie sich zuhause nicht trauen.” An diesem Reklamespot
wird eine der Moglichkeiten deutlich, durch die die rdumliche Umgebung
auf die Rezeption und Wirkung von Musik einen EinfluB nehmen kann,
ndmlich durch die Art der Darbietung. So hdngen beispielsweise die Laut-
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stirke (die von wesentlicher Bedeutung z. B. fiir die physiologischen Wir-
kungen ist) und die akustisch-technische Beschaffenheit der Musik stark da-
von ab, wo sie zu horen ist. Musik in der Diskothek oder im Rockkonzert
unterscheidet sich durch ihre groBle Lautstdrke und akustische Qualitét (etwa
Betonung von Béssen) erheblich von der, die wir zuhause mit Riicksicht auf
die Nachbarn in Zimmerlautstirke horen. Ein anderer Aspekt der rdumli-
chen Umgebung sind die optischen Eindriicke, die mit der Musik verbunden
sind und mit ihr assoziiert werden. Die optischen Eindriicke kdénnen in er-
heblichem Mafle zu einer Intensivierung des musikalischen Eindrucks bei-
tragen und die Wahrnehmung in bestimmte Richtungen lenken. Das Beob-
achten des Dirigenten oder des Orchesters beispielsweise kann das Musiker-
leben wesentlich beeinflussen und steigern. Andererseits kann aber auch
gerade dieser Eindruck das Musikerleben storen. Ein prominentes Beispiel ist
Richard Wagner, der den Anblick des agierenden Orchesters nicht leiden
konnte. Er fiihlte sich dadurch in seinem Musikgenu3 gestért, weswegen er
es kurzerhand aus dem Gesichtsfeld verbannte. Die Wichtigkeit des opti-
schen Eindrucks fiir das Musikerleben wird auch deutlich, wenn man sieht,
welchen Wert Rockbands auf eine gute Biihnenshow legen, und beobachtet,
wie man in Diskotheken die Wirkung der Musik durch Lichtorgeln, Laser-
strahlen etc. zu steigern trachtet. Die optischen Eindriicke zur Musik gewin-
nen auch an Bedeutung seit der massenhaften Produktion von Videoclips,
die letzten Endes auch versuchen, den musikalischen Eindruck visuell-
rdumlich zu konkretisieren, indem sie den Horer bzw. Zuschauer durch op-
tische Illusionen an imagindre Orte und in phantastische Rdume versetzen.
SchlieBlich bezieht der riumliche Kontext des Musikhorens seine Bedeutung
auch aus der Tatsache, daB3 durch Ort und Raum bestimmte Einstellungen und
Haltungen geweckt und unterstiitzt werden, welche wiederum die Vor-
aussetzung fiir bestimmte musikalische Wirkungen sind. Wenn beispielswei-
se in einem Konzert die Tiiren geschlossen und die Lichter geddmpft werden,
wird eine bestimmte Haltung der Aufmerksamkeit und Konzentration er-
zeugt, die fir die Aufnahme der Musik von wesentlicher Bedeutung ist. (Ge-
legentlich sind auch der Eindruck und die Wirkung von Musik ausdriicklich
auf eine Raumlichkeit oder einen Ort hin konzipiert, so z. B. in den Chori
spezzati des Giovanni Gabrieli oder bei Stockhausens Gruppen.) Zusammen-
fassend kann man also sagen, dall die rdumliche Umgebung fiir das Musikho-
ren und die Wirkungen von Musik deshalb wichtig ist,

a. weil sie bestimmte Darbietungsformen der Musik bedingt,

b. weil sie bestimmte optische Eindriicke vermittelt, die sich assoziativ mit
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der Musik verbinden, und das Musikerleben in bestimmte Richtungen
lenken, es unterstiitzen oder stdren,
c. weil sie bestimmte Horeinstellungen und -haltungen herstellt und begiin-
stigt.
Es ist also nicht nur von Belang, welche Musik erklingt, sondern auch, wo
sie erklingt. Diesem Sachverhalt hdatten musikpsychologische Untersuchun-
gen Rechnung zu tragen, z. B. dadurch, daB sie die rdumliche Situation, in
der sie die Wirkungen von Musik beobachten, definieren, beschreiben und in
ihre Fragestellungen einbeziehen. Untersuchungen, die sich mit dem Einfluf}
der rdumlichen Umgebung auf das Musikerleben systematisch befassen, gibt
es meines Wissens bislang noch nicht.
Wie die rdumliche, ist auch die soziale Situation von Bedeutung; sei es, daf3
Personen anwesend sind, die gemeinsames Musikhdren und bestimmte Hor-
verhaltensweisen und Reaktionen ermdglichen, sei es, dal Personen anwe-
send sind, die storen. In einer sozialen Umgebung, in der man sich sicher
fihlt, wird man andere Musikerlebnisse haben als in einer, in der man sich
fremd und unsicher fiihlt, was sogar verhindern kann, dafl nennenswerte Er-
lebnisse und Wirkungen auftreten. Wie die Musik selbst kann auch die soziale
Umgebung EinfluB auf physiologische Prozesse nehmen. So hat man bei-
spielsweise gefunden, dal Zusammengehorigkeitsgefithl und Kohésion in einer
sozialen Umgebung
a. zu einer Kovariation physiologischer Parameter bei den Mitgliedern
einer sozialen Gruppe fithren, und daf
b. StreBreaktionen vermindert werden.
Abweichungen von der Gruppenorm, Unsicherheit und mangelnde Klarheit
einer sozialen Situation fiihren demgegeniiber zu Strefreaktionen und er-
héhtem Blutdruck (vgl. Kieritz & Moos 1974, S. 100ff). Diese Befunde konn-
ten z. B. zu der Hypothese fithren, dall physiologische Wirkungen von Mu-
sik durch Zusammengehorigkeitsgefithl und Gruppenkohésion, etwa bei be-
geisterten Fans einer Rockgruppe, begiinstigt und gesteigert werden kdnnen.
Andererseits 146t sich daraus der Schlufl ziehen, dafl z. B. entspannende Wir-
kungen von Musik kaum dann zu erzielen sind, wenn die soziale Situation
durch Unsicherheit und Unklarheit geprégt ist.
Bei den internen Kontextbedingungen lassen sich langfristige und kurzfristig
wirksame Dispositionen unterscheiden (wobei die Grenze zwischen lang-
und kurzfristig nicht immer eindeutig ist). Den ldngerfristig wirksamen Dis-
positionen wiren etwa Préferenzen und musikalische Konzepte zuzurechnen.
Diese sollen hier jedoch nicht erortert werden. Zu den relativ kurzfristi-
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gen Dispositionen zdhlen beispielsweise der momentane Aktivierungsgrad
(arousal), emotionale Stimmungen und deren Bewertung. Ich méchte im fol-
genden anhand einiger experimenteller Befunde erldutern, inwieweit Akti-
vierungsgrad, emotionale Stimmung und Bewertung fiir Musikerlebnisse
und -wirkungen von Bedeutung sind.

Ein und derselbe Reiz kann, in Abhidngigkeit vom Grad der psychophysiolo-
gischen Erregung des Organismus, vollig unterschiedliche Reaktionen her-
vorrufen. Auf der Basis zahlreicher Experimente und Untersuchungen hat
Gellhorn (1970) das Konzept der ergotrop-trophotropen Umstimmung
(,,tuning-Konzept”) entwickelt, in dem die Mechanismen solcher Reagibili-
tatsveranderungen beschrieben werden. (Unter ,,ergotrop” versteht man sol-
che Funktionen, Reize und Reaktionen, die mit einer Erregung des sympa-
thischen Nervensystems einhergehen und kraft- und aktivierungsentfaltend
sind. Zustinde oder Reize, die mit Aktivierungssenkungen und parasympa-
thischer Aktivitdt verbunden sind, werden als trophotrop bezeichnet.) Gell-
horn beschreibt drei verschiedene Stadien der Umstimmung; davon sollen
hier nur einige wichtige Aspekte skizziert werden.

Typisch fiir das Stadium I der ergotropen Erregung sind beispiclsweise er-
hohter Muskeltonus, Herzfrequenz- und Blutdrucksteigerungen. Damit geht
eine erhohte Erregbarkeit des ergotropen Systems und eine erhohte Emp-
findlichkeit fiir erregungssteigernde Reize einher. Gleichzeitig wird das tro-
photrope Reaktionssystem gehemmt, d. h. die Reagibilitit auf trophotrope
Reize nimmt in stirker werdendem Malle ab. Der Organismus reagiert also
verstiarkt auf solche Reize, die seiner augenblicklichen Erregungsrichtung
entsprechen, und abgeschwécht auf solche, die der Erregungsrichtung entge-
gengesetzt sind. Bei noch stérkerer ergotroper Erregung wird das Stadium II
der ergotrop-trophotropen Umstimmung erreicht. Hier reagiert das rezi-
prok gehemmte trophotrope System praktisch iiberhaupt nicht mehr. In die-
sem Stadium II der ergotropen Erregung tritt ein Umkehreffekt (reversal)
auf, eine qualitative Umdeutung von Reizen: Reize, die in einer neutralen
Kontrollbedingung trophotrope Wirkungen auslésen und als angenehm be-
wertet werden, rufen jetzt Erregungssteigerungen und Aversivreaktionen her-
vor. Gellhorn stellt fest: ,, . . . the behavioral response even to a neutral stimulus
is determined by the state of the excitation of the ergotropic and trophotropic sys-
tems . ..” (1970, S. 78).

Die Hypothese, daf sich auch das Erleben von Musik und ihre Bewertung
in Abhéngigkeit vom Grad der psychophysiologischen Erregung é&ndert,
konnte durch Experimente, die ich durchgefiihrt habe, bestatigt werden
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(Gembris 1985). Zwei Gruppen von insgesamt 112 Versuchspersonen (je 56
pro Gruppe) horten vier Musikstiicke, zwei langsame und zwei schnelle, je-
weils aus den Bereichen Pop und Klassik. Bei den Musikstiicken handelte es
sich um eine Meditationsmusik von Tony Scott, um Mozarts Maurerische
Trauermusik, um Slawische Tdnze von Dvorak und ein Rockmusikstiick von
Gianna Nannini. Die Musikstiicke waren so ausgewéhlt, da} die langsamen
unter die Kategorie sogenannter sedativer bzw. trophotroper Musik fallen
und die schnellen Musikstiicke in die Kategorie der stimulativen bzw. ergo-
tropen Musik. Vor dem Horen eines jeden Musikstiicks wurde die eine
Gruppe in einen Zustand relativ hoher psychophysiologischer Erregung ver-
setzt, indem diese Personen einen Aufmerksamkeits-Belastungstest (d-2 —
Brickenkamp 1975) unter Zeitdruck bearbeiten muflten. Die andere Gruppe
horte vor jedem Musikstiick Naturgerdusche vom Tonband und erhielt Ent-
spannungsinstruktionen. Die Aktivierungs- bzw. Desaktivierungsphase vor
jedem Horen dauerte jeweils fiinf Minuten. Die Wirksamkeit der beiden
Methoden zur Aktivierungs- bzw. Desaktivierungsinduktion war zuvor in
Vorversuchen tiberpriift worden. Nach jedem Musikstiick schitzten die Pro-
banden ihr subjektives Befinden mit Hilfe einer Selbstschitzskala ein, deren
Items zum groBten Teil einem MeBinstrument entnommen wurden, das sich
in der Regulativen Musiktherapie zur Messung von Anspannungsveridnde-
rungen bewdéhrt hat (vgl. Hauschild 1979). Die Daten des MeBwiederho-
lungsdesign wurden durch multivariate Kovarianzanalysen ausgewertet. Von
den Ergebnissen sollen hier nur einige Details berichtet werden. So zeigten
sich u. a. auf der Skala ,,angenehm — unangenehm” signifikante Wechselwir-
kungen zwischen dem Grad der Aktivierung einerseits und der Art der Mu-
sik andererseits (p = .045). Bei geringer Erregung wurden die trophotropen
Reize langsamer Musik als angenehmer empfunden als schnelle Musik. Bei
relativ hoher Aktivierung verhielt es sich genau umgekehrt, d. h. die Rich-
tung der Bewertung der musikalischen Reize kehrte sich in Abhédngigkeit
vom Aktivierungsgrad tendentiell um (vgl. Abb. 1).

Insgesamt zeigten sich eindeutige Reagibilitdtsverschiebungen in Abhingig-
keit vom Grad der Ausgangsaktivierung in dem Sinne, dall Personen mit ei-
ner relativ geringen Erregung durch Musik signifikant hoher beeinflufibar
waren als Personen mit einer relativ hohen Ausgangserregung. Bemerkens-
wert an diesen Ergebnissen ist, dall sie bereits durch eine nur fiinfminiitige
Aktivierungs- bzw. Desaktivierungsphase vor dem Horen hervorgerufen
wurden. Daraus konnen wir schlieBen, dall sich die Reaktionen auf Musik
in realen Lebenssituationen erst recht dndern, wenn die Faktoren, welche die
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Abbildung 1
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Situationen bedingen und beeinflussen, von ldngerer Dauer, von groBerer In-
tensitdt und subjektiver Bedeutung sind. Abgesehen davon, dall der Grad der
Aktivierung eine Verdnderung in der Reagibilitdt bewirken kann, ist die Ak-
tivierung auch deshalb fiir das Musikerleben von Bedeutung, weil sie kogni-
tive Prozesse beeinflussen kann. So wurde in allgemeinpsychologischen Un-
tersuchungen beispielsweise festgestellt, daBl die Aktivierung einen Einflull
auf die Aufmerksamkeit und das Gedéchtnis ausiibt (Kaplan & Kaplan
1969). Nach den Vorstellungen von Berlyne (1974) und der Neuen Experi-
mentellen Asthetik sollte das Erregungsniveau der entscheidende Faktor bei
der Auswahl einfacher oder komplexer dsthetischer Reize sein, wobei Erre-
gungsgrad und Komplexitdt in einem umgekehrt u-formigen Verhiltnis ste-
hen (s. auch Werbik 1971). Im Unterschied dazu gelangte Konebli aufgrund
seiner Experimente zu der Auffassung, dal das Erregungsniveau die zur Ver-
fiigung stehende Informationsverarbeitungskapazitit verdndert und dadurch
das &dsthetische Verhalten beeinflufit (Konecni 1979). Hohe Erregung z. B.
vermindert die Informationsverarbeitungskapazitit, was dazu fiihrt, dal mu-
sikalische Reize von geringerer Komplexitdt bevorzugt werden. Das heilit,
die Komplexitdt musikalischer Reize muf} der verdnderlichen und erregungs-
abhéngigen Informationsverarbeitungskapazitit angepalBt sein, um ein opti-
males Gefallen an der Musik zu finden. Je grof8er die Diskrepanz zwischen
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der aktuellen Informationsverarbeitungskapazitit und der musikalischen
Komplexitdt, desto geringer ist auch das Gefallen an der Musik.

Obwohl jedem Musikhorer die Abhidngigkeit musikalischer Wirkungen von
der momentanen Stimmung bewuflt ist, hat man dieses Phdnomen bislang
kaum der musikpsychologischen Untersuchung wert geachtet. Ausnahmen
bilden hier die Arbeiten von Sopchack (1955), Eagle (1971) und O’Briant &
Wilbanks (1978). O’Briant & Wilbanks fanden jedoch keinen Einflufl der
Stimmung auf das Erleben von Musik. Das verwundert allerdings nicht so
sehr, wenn man ihre Versuchsanordnung betrachtet: Die Autoren hofften
ndmlich, ihre Versuchspersonen (48 18-22jdhrige Psychologiestudenten)
durch die Lektiire stimmungsvoller Texte, u. a. aus Heidi und aus /001 Nacht
in ihrer emotionalen Befindlichkeit manipulieren zu koénnen, und spielten
ihnen dann als einziges Musikstiick ausgerechnet ein Orchesterstiick von Al-
ban Berg (opus 6) vor. Dal} sich mit solchen eher kuriosen Versuchsanord-
nungen die Abhdngigkeit musikalischer Wirkungen und von emotionalen
Zustinden kaum sinnvoll untersuchen 146t, erscheint einleuchtend.
Demgegeniiber fand Sopchack bei seinen 553 Versuchspersonen eine deutli-
che Stimmungsabhéngigkeit der Reaktionen auf Musik. In seinen Experi-
menten klang dieselbe Musik fiir den deprimierten trauriger als fiir den hei-
ter gestimmten Horer, der seinerseits einen frohlicheren Ausdruck in. der
Musik vernimmt als der traurige, kurz: Man hort die Musik durch das Filter
der gegenwartigen Stimmung. Diese Beobachtung steht auch in Einklang mit
neueren Befunden aus der psychologischen Forschung. Anfang der 80er Jah-
re hatte sich vor allem die Forschungsgruppe um den Psychologen G. Bower
mit dem EinfluB von emotionalen Zustinden auf kognitive Funktionen wie
Wahrnehmung, Gedichtnis und interpretative Prozesse befallt. So werden
beispielsweise Gedédchtnisinhalte, die hinsichtlich ihrer emotionalen Fér-
bung mit der momentanen Stimmung {bereinstimmen, signifikant besser
erinnert als solche, die der augenblicklichen Stimmung entgegengesetzt sind.
Diese Befunde konnten inzwischen durch Fiedler (1985) weiter differenziert
werden. In dhnlicher Weise unterliegen auch Assoziationen dem EinfluB} des
,,mood-congruenty-Effekts “: Es werden eher solche Inhalte assoziiert, die der
momentanen Stimmung entsprechen, als solche, die im Kontrast dazu ste-
hen. Ein typisches Merkmal dieses Stimmungskongruenzeffektes ist bei-
spielsweise auch, daB3 stimmungskongruente Wahrnehmungsinhalte gegebe-
ne Gefiihlszustdnde intensivieren, wihrend stimmungskontrastierende Er-
eignisse die Stimmungsintensitidt abschwéchen (vgl. Bower 1981, S. 144).
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Abbildung 2: ,, Hypothesized fluctuations in intensity of a happy person’s and
a sad person’s moods as they listen to a story containing first a
happy incident, then a sad one, and then another happy one.
Congruous events heighten mood intensity, whereas incongru-
ous events cause it to wane.”
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DaB dieser Sachverhalt ebenso auch fiir Musik gilt, zeigen wiederum einige
Teilergebnisse der von mir durchgefithrten Experimente. Jede der Versuchs-
personen hatte nach dem Horen eines jeden Musikstiicks angegeben, ob die-
se Musik der Stimmung eher entsprach oder in Kontrast dazu stand. Die Re-
aktionen der sich so ergebenden Kontrast bzw. Kongruenzgruppen wurden
durch multi- und univariate Mittelwertvergleiche hinsichtlich ihrer Uberein-
stimmung bzw. Unterschiedlichkeit iiberpriift. Es zeigte sich, dal die Reak-
tionen auf die einzelnen Musikstiicke in Abhéngigkeit davon, ob die jeweili-
ge Musik der Stimmung entsprach oder nicht, sich insgesamt hochsignifi-
kant unterschieden. (Die vollstandigen Daten und Ergebnisse finden sich bei
Gembris 1985, S. 268ff.) Bei Stimmungskongruenz traten deutlich ausgepréig-
tere Erlebnisreaktionen auf, wihrend die Reaktionen bei Stimmungskontrast
eher verhalten oder indifferent ausfielen. Ferner hiangt auch hier die Bewer-
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tung des Musikerlebens von der Stimmungsdquivalenz bzw. vom Stim-
mungskontrast ab: Das Horen stimmungsgleicher Musik wurde als aulieror-
dentlich positiv bewertet, widhrend das Horen stimmungskontrastierender
Musik eher neutral, aber kaum als negativ bewertet wurde.

Abbildung 3
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Bei den Horern, deren Stimmung eher in Kontrast zum Ausdruck der Musik
stand, fillt jedoch auf, daB sie fast durchgingig eine hohere Varianz aufwie-
sen als die Gruppe der stimmungskongruenten Horer. Dies trifft vor allem
auch fiir die Skala ,,angenehm — unangenehm” zu (s. Tabelle 1).

Das bedeutet, dal ein Teil der Horer es durchaus angenehm fand, stim-
mungskontrastierende Musik zu hoéren, wahrend dies von ecinem anderen
Teil als wesentlich unangenehmer empfunden wurde. Man kann also nicht
sagen, dal das Horen stimmungskontrastierender Musik grundsétzlich als
unangenehm erlebt wiirde. Die Frage ist jedoch, wann und unter welchen Be-
dingungen das Horen stimmungskontrastierender (oder auch stimmungs-
kongruenter) Musik als angenehm und positiv bewertet wird. Wir werden
auf diese Frage noch zuriickkommen. Insgesamt lassen die Daten den Schluf3
zu, dafl stimmungskongruente Musik offenbar zu einer Verstdrkung und In-
tensivierung einer bestehenden Grundstimmung fiihrt. Dieser Sachverhalt
mag zunéchst trivial erscheinen; er hat jedoch einige wichtige Implikationen
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Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichungen auf der Skala ,,angenehm
(1) — unangenehm (7)”

Musikstiick entspricht der Stimmung Kontrast zur Stimmung
X s n X s n

Dvorak 206 130 33 3.88  1.80 76
Mozart 232 141 75 429 1.53 34
Nannini 1.84 094 49 4.14 1.84 59
Scott 211 1.29 74 450 1.72 36

z. B. fiir die Musiktherapie Dort pflegt man iiblicherweise nach dem Iso-
Prinzip vorzugehen, d. h. man spielt dem Patienten Musik vor, die seiner
momentanen Stimmung entspricht. Hat man es jedoch z. B. mit depressiven
Patienten zu tun, wiirde sich durch das Vorspielen stimmungskongruenter
Musik die depressive Stimmung verstdrken, und somit wiirde der Teufels-
kreis der Depression nicht aufgebrochen, sondern verstarkt (vgl. auch Bo-
wer 1981). Dall stimmungsgleiche Musik bei Depressionen tatséchlich zu ei-
ner Verstirkung der Depression und Verschlechterung der Symptomatik
fithrt, belegen Erfahrungen aus der aktiven Musiktherapie (Bock 1982).
Andererseits wird in der Literatur auch die ,,immer wieder bestdtigte” Beob-
achtung berichtet, ,, dafs auf schwer Depressive gerade melancholische Musik auf
lockernd wirkt”, wéhrend ,, anregende oder freudige Musik sie eher beunruhigte”
(Stockvis Wiesenhiitter 1979, S. 107). Auch in diesem Fall stehen wir wie-
der vor der Frage, welche Faktoren dafiir entscheidend sind, ob stimmungs-
kongruente oder stimmungskontrastierende Musik zu einer Verbesserung
der Stimmung fithrt. Dariiber ist allerdings bislang noch wenig bekannt.
Denkbar wére, da8 die Diskrepanz zwischen dem Ausdruck der Musik und
momentanen Befinden nicht beliebig grof sein darf, wenn das Musikhdren zu
einer Stimmungsverbesserung fithren soll. Aulerdem mdgen die Ursachen der
Stimmung, ihre subjektive Bedeutung oder auch die Verdnderbarkeit eine
Rolle spielen (s. Gembris 1985, S. 150f.). Ein entscheidendes Kriterium dafiir,
ob stimmungskongruente oder stimmungskontrastierende Musik bevorzugt
wird, ist — wie eine Untersuchung von Behne (1984) ergab —die subjektive
Bewertung einer momentanen Stimmung. Die Bewertung der Stimmung
scheint sogar wichtiger zu sein als diese selbst (vgl. Behne 1984,
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S. 19). Personen, die mit ihrer Stimmung unzufrieden sind, neigen offenbar
dazu, ihre Stimmung eher durch stimmungskontrastierende Musik zu kom-
pensieren, wiahrend die Zufriedenen ihren emotionalen Zustand durch stim-
mungskongruente Musik zu intensivieren suchen. Diese Befunde erscheinen
auch vor dem Hintergrund der Untersuchungsergebnisse von Bower (1981)
plausibel. Wie Behne schreibt, sind situative Musikpriferenzen (und man
mochte ergdnzen: auch die Effekte des Musikhdrens) von mindestens vier Va-
riablen bestimmt, und zwar: durch stereotype Musikwiinsche, situative Be-
findlichkeit, Bewertung dieser Befindlichkeit sowie durch naive Theorien
iiber die Wirksamkeit von Musik (Behne, S. 20). Neben diesen Variablen
dirfte ein weiteres Merkmal eine Rolle spielen, ndmlich das allgemeine
Problem- oder StreBbewiltigungsverhalten (coping). Ahnlich wie Persdnlich-
keitsvariablen ist das coping-Verhalten ein relativ iiberdauerndes Merkmal.
Da das Musikhoren oftmals auch eine Art von Problembewéltigungsverhal-
ten ist (Flucht, Vermeidung, Ablenkung, Ersatzbefriedigung etc.), diirften
das Musikauswahlverhalten und die Reaktionen auf Musik auch vom indivi-
duellen Problembewéltigungsstil abhdngen. Personen, die eher zu Vermei-
dung und Verdringung neigen (sog. , repressors”, mogen eher emotions-
abschwichende, stimmungskontrastierende Musik wihlen, wahrend Perso-
nen, die sich cher aktiv mit Problemsituationen auseinandersetzen (sog.
., sensitizers” sich fiir emotionsverstirkende, stimmungskongruente Musik
entscheiden. (Zum Konzept der Bewiltigungsstile s. Verres 1983, S. 289ff.;
Prystav 1983). Obgleich gezielte Untersuchungen hier noch ausstehen, las-
sen sich Hinweise darauf, dal das coping-Verhalten auch beim Musikhoren
eine Rolle spielt, der Studie von DeWolfe et al. (1975) entnehmen. In einer
klinischen Untersuchung haben die Autoren gefunden, dall die Reaktionen
von Schizophrenen auf Musik in Beziehung zu deren coping-Verhalten ste-
hen.

Vor dem Hintergrund der dargestellten Sachverhalte erscheint die Frage ,,Wel-
che Effekte bewirkt diese oder jene Musik?” eigentlich falsch gestellt. Sie
miifite eher lauten: ,In welchen Kontextbedingungen kann Musik diese oder
jene Wirkungen ausiiben”, oder, pointierter: ,;Von welchen Kontextbedin-
gungen oder Lebenssituationen hingt es ab, dal Musik diese oder jene Wir-
kungen ausiiben kann?” Eine Verdnderung der musikpsychologischen Frage-
stellungen in diese Richtung wiirde zu einer groBleren Lebensndhe und zu ei-
nem groBeren Praxisbezug der Musikpsychologie beitragen. Letzten Endes
héngt die Relevanz der Musikpsychologie ‘wesentlich davon ab, wie lebens-
nah sie ist, und ob sie auch einen praktischen Bezug zu alltdglichen Verhal-
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tensweisen herstellen kann, indem sie zu deren Verstindnis beitrdgt oder
moglicherweise sogar auch Strategien zur Bewéltigung von Lebenssituatio-
nen durch Musik entwickeln kann.
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Psychologische Aspekte analytischen Horens
GUNTHER ROTTER

Hermann J. Kaiser (Hg.): Unterrichtsforschung. - Laaber: Laaber 1986.
(Musikpddagogische Forschung. Band 7)

Analytisches Horen gehort zu den wichtigen Aktivitdten im herkdmmli-
chen Musikunterricht. Dem steht eine andere Art des Horens, die vor allein
bei musikalischen Laien die iiblichste zu sein scheint, gegeniiber: Ein eher
ganzheitliches Erfassen von Musik, das nicht so sehr auf die musikalische
Struktur eines Werkes als vielmehr auf die - im weitesten Sinne - emotionale
Seite der Musik gerichtet ist. Ziel dieser Arbeit ist es, die Auswirkung des
analytischen auf das emotionale Horen zu untersuchen. Ist das durch viele
Rahmenrichtlinien verordnete analytische Horen in der Lage, die Ver-
haltensweise, die ein Schiiler ,,von Haus aus” mitbringt - ndmlich ,,emotional”
zu horen -, zu beeinflussen? Wirkt sich dies auf das emotionale Erleben
negativ aus, oder fithrt das Beschéftigen mit der Struktur einer Komposition
zu einer Sensibilisierung der Wahrnehmung und somit zu einem
differenzierteren und gesteigerten emotionalen Erleben von Musik? Dal
Ergebnisse, die durch Untersuchungen an musikalischen Laien gefunden
werden, ein ganz anderes Bild ergeben als bei Fachleuten, erscheint auf den
ersten Blick klar, denn Fachleuten ist analytisches Horen vertraut, es gehort
zu ihrem ,,Handwerkszeug”.

Versuchsplan

Die vorliegende Untersuchung ist ein Ausschnitt aus einer gréferen psycho-
physiologischen Studie, die sich mit den Auswirkungen analytischen Horens
auf das emotionale Erleben von Musik befaflite. In diesem Rahmen beschrin-
ken wir uns auf eines der Versuchsdesigns und stellen nur die Beobachtungen
auf der psychologischen Ebene dar. Im Rahmen eines dreifaktoriellen
varianzanalytischen Versuchsplan mit MefBwiederholungen wurden Laien
und Fachleuten 4 Musikstiicke viermal nacheinander dargeboten (Pausen
zwischen den Darbietungen: 3, 3 und 10 Minuten). Die Hilfte der Proban-
den hatte wéahrend des zweiten Horens eines jeden Stiickes eine Horaufgabe
zu losen. Die dritte und vierte Darbietung der Stiicke diente dazu, festzustel-
len, ob die Analyseaufgabe eine Art ,,Nachwirkung” auf das Musikerleben
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hat. Nach jedem Musikbeispiel war ein Fragebogen auszufiillen, von dem

nur die hier wichtigen Variablen erwahnt werden sollen:

1. Bekanntheit des Musikbeispiels: ,,War Thnen das Musikbeispiel bekannt?”

2. ,,War Ihnen der Stil vertraut?”

3. ,,Wie intensiv haben Sie das Stiick beim ersten, zweiten, dritten und vier-
ten Horen erlebt?” (Vier Rating-Skalen von 1 bis 5 = sehr intensiv)

4. , Wie hat Thnen das Stiick beim ersten, zweiten, dritten und vierten Hoéren
gefallen?” (Vier Rating-Skalen von 5 bis 1 = sehr gut)

Die Musikbeispiele

Um Sequenzeffekte auszubalancieren, wurden die vier Musikbeispiele in
zufélliger Reihenfolge dargeboten. Es handelte sich um einen Ausschnitt aus
dem Vierten Brandenburgischen Konzert (letzter Satz), einem Stiick der
Funk-Gruppe Earth, Wind & Fire (Interlude), einem Beispiel der Pop-
Gruppe Genesis und einem Stiick, das die Probanden selbst wéhlen konnten.
Hier fanden sich Musikbeispiele aus fast allen Musikrichtungen: Pop, Jazz,
Chanson, Disco-Musik, ,klassische” Musik, Oper etc. Die ,,E”-Musik des
20. Jahrhunderts war nur mit Bartoks Konzert fiir Orchester vertreten.

Die Horaufgaben

Die Horaufgaben, die der Hilfte der Probanden vor dem zweiten Horen
gestellt wurden, waren so zu konzipieren, daf} sie auch von Nicht-Fachleuten
ohne grofere Probleme geldst werden konnten. Beim Musikbeispiel ,,Bach”
sollte z. B. gezdhlt werden, wie oft das darin enthaltene Fugenthema
erscheint. Bei den anderen beiden vorgegebenen Stiicken bezogen sich die
Fragen auf Instrumentation und Form. Die ,Lieblingsstiicke” erhielten
Horaufgaben, die ihrer Unterschiedlichkeit gerecht wurden und darum fiir
jedes Stiick anders gestellt waren.
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Auswertung

Die Skalen ,Intensitdt’ und ,Gefallen’ weisen starke Zusammenhédnge auf:

Korrelationen Intensitdt/Gefallen

r r |
Bach 1. Héren —.67%* EWE 1. Héren —23
Bach 2. Horen w7 EWF 2. Héren —.23
Bach 3. Héren 52 EWF 3. Héren —.18
Bach 4. Héren Ak EWF 4, Héren —.56%%
Gen. 1. Horen —13 Liebl. 1. Horen —70%*
Gen. 2. Héren —.38% Liebl. 2. Héren —.49%%
Gen. 3. Héren —48%* Liebl. 3, Horen —.49%%#
Gen. 4. Horen —.46% Liebl. 4, Héren —.66%%

Die Korrelationen sind durchweg negativ, d. h., wer ein Stiick sehr intensiv
erlebt, gibt an, dall es ihm gut. gefallen habe. Dall die Zusammenhédnge so
stark sind, kann so interpretiert werden, da man bei einem ,klassischen
Musikstiick’ selten eine schlechte Note zu geben wagte; d. h. hohe Intensi-
titswerte traten nur mit ,guten Zensuren’ auf. Ahnliches kann fiir die Lieb-
lingsstiicke gelten; kaum jemand wird diesem Stiick eine schlechte, also hohe
Ziffer auf der Gefallensskala gegeben haben. Aufgrund dieser hohen Korrela-
tionen wurde nur eine Skala zur Betrachtung von Mittelwertunterschieden
herangezogen. Da die Skala ,Intensitdt’ groBere Mittelwertunterschiede als
,Gefallen’ zeigte, wurde sie bevorzugt.

Bekanntheitsgrad der Musikbeispiele

Wichtig fiir die Interpretation erscheint der Bekanntheitsgrad der verwende-
ten Musikbeispiele (auller bei den selbstgewidhlten Stiicken).
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Musikbeispiel: Stil vertraut? (ja) Stiick bekannt? (ja)

Bach: 92,5 % 57,5 %
Earth, Wind & Fire: 70,0 % 22,5 %
Genesis: 77,5 % 32,5 %

Der Stil der Beispiele war also im allgemeinen vertraut, und das Musikbei-
spiel von Earth, Wind & Fire war weitgehend unbekannt. T-Tests ergaben
weiterhin, dafl sich dieser Bekanntheitsgrad auf die Variable ,Gefallen’ aus-
wirkte: Den Probanden gefiel das Beispiel Earth, Wind & Fire beim ersten
Horen besser (t = -3,45; p = 0,002), wenn ihnen der Stil vertraut war. Das
Gleiche gilt fiir Genesis beim zweiten und dritten Horen (t = -2,30; p =
0,042 und t = -2,36; p = 0,036). War ihnen das Stiick bekannt, so gefiel
den Probanden das Beispiel Earth, Wind & Fire beim ersten Horen besser
(t=-2,37;p=0,029).

Varianzanalysen der Hauptversuchs

Es wurden fiir je ein Musikstiick 3 faktorielle Varianzanalysen mit MefBwie-
derholungen gerechnet, wobei folgende Faktoren gebildet wurden:

Faktor A ,Analyse-keine Analyse’ = 2-fach gestuft
Faktor B ,Fachmann-Laie’ = 2-fach gestuft
Faktor C ‘1.,2.,3.,4.-Horen’ = 4-fach gestuft
(MeBwiederholungen)

Es lassen sich mit diesem Verfahren 7 Hypothesen priifen:

1. Effekt A: Die Mittelwerte von Fachleuten und Laien unterscheiden sich.

2. Effekt B: Die Mittelwerte unterscheiden sich, je nachdem ob eine Analy-
seaufgabe gestellt wird oder nicht.

3. Effekt C: Die Mittelwerte dndern sich durch mehrmaliges Horen.

Vier Interaktionshypothesen wurden aufgestellt:

1. Effekt A * B: Fachleute und Laien unterscheiden sich hinsichtlich der
Analyseaufgabe.
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2. Effekt A * C: Fachleute und Laien weisen unterschiedliche Mittelwerte
beim x-ten Horen auf.

3. Effekt B * C: Die Analyseaufgabe wirkt sich nicht bei jedem Horen
gleich aus.

4. Effekt A * B * C: Fachleute und Laien unterscheiden sich hinsichtlich
Analyseaufgaben beim x-ten Horen.

Schema des Designs fiir je ein Stiick:

1. Horen 2. Horen 3. Horen 4. Horen
Laien ohne
Analyseaufgabe
Laien mit Analyse-
Analyseaufgabe Aufgabe
Fachleute ohne
Analyseaufgabe
Fachleute mit Analyse-
Analyseaufgabe Aufgabe

Anzahl der VPn pro Zelle = 10

Fir Einzelvergleiche wurde bei MeBwiederholungen Duncans Multiple
Range Test gerechnet (z. B. fiir einen Einzelvergleich der Mittelwerte ,Laien
ohne Analyse 1. vs 2. vs 3. vs 4. Horen’). Die in der Formel benétigte Fehler-
varianz hatten wir zuvor durch eine einfaktorielle MeBwiederholungsvari-
anzanalyse ermittelt, so daBl dieser Test fiir MeBwiederholungen geeignet
war. Als Signifikanzniveau galt p = 0.05. Bei unabhéngigen paarweisen Ein-
zelvergleichen (z, B. ,Laien ohne Analyse-1. Horen’ vs. ,Laien mit
Analyse-1. Horen’) fand der T-Test Anwendung. Im Folgenden die Ergeb-
nisse der einzelnen Analysen:
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Varianzanalyse Bach

F(1,36 ;95 %) = 4,08
F(3,108,95 %) = 2,68

Qdv. Qs d MQEF) F

A 0,625 1 0,625 0,41
B 0,1 1 0,1 0,07
A*B 4,9 1 4,9 3,19
Vpn inn. 5535 36 1,538

der Stichpr.

C 9,425 2 3,142 4,92%
A*C 4,025 3 1,342 2,10
B>* G Bihh 3 1,85 2,90*
A*B*C 3,15 3 1,05 1,65
C* Vpn 68,85 108 0,638

Es ergibt sich also ein Effekt C ,H6ren’ und eine Interaktion B x C, d. h.
die Analyseaufgabe wirkt sich nicht bei jedem Horen gleich aus. Faktor C,
also die wiederholte Darbietung dieser Musik, erzeugt zundchst ein intensi-
veres Erleben des Stiickes, dessen Wirkung dann aber vom 2. zum 4. Horen
nachldfft. Da der Faktor A (Laie/Fachmann) keinen signifikanten Effekt
ergab, konnten die Mittelwerte von ,Laien + Fachleuten ohne Analyse’ und
,Laien + Fachleuten mit Analyse’ zusammengefa3t werden. Wie die graphi-
sche Darstellung der Interaktion zeigt, fiihrt die Analyseaufgabe beim 2. und
3. Horen zu einer Erhohung der erlebten Intensitdt gegeniiber der Gruppe,
die keine Aufgabe zu 16sen hat, beim 4. Horen liegen die Mittelwerte aller-
dings genau umgekehrt: Die Analysegruppe erlebt das Stiick nicht mehr so
intensiv wie die Vergleichsgruppe. Bei diesem Stiick fiihrt die Analyseaufgabe

also zu einem Absinken der erlebten Intensitét.
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Varianzanalyse Earth, Wind & Fire

QdV. Qs df MQ(F) F

A 0,90 1 0,90 0,37
B 3,03 1 3,03 1,26
A*B 0,02 1 0,02 0,01
Vpn inn. 86,65 36 2,407

der Stichpr.

C 7,35 3 2,45 4,31 %
A*C 3,55 3 1,183 2,08
B *¥EG 0,62 3 0,207 0,36
A*B*C 1,63 3 0,543 0,96
C* Vpn 61,35 108 0,568

F(1,36 395 %) = 4,08
F(3,108;95 %) = 2,68

Nur Faktor C ,Horen’ zeigte einen signifikanten Effekt. Da sich nur Faktor
C auswirkt, konnen alle 4 Vpn-Gruppen zusammengefallt werden, so dal3
sich nur noch ein Gesamtmittelwert fiir jedes Horen ergibt. Da in diesem
Fall die Korrelationen zwischen ,Intensitdt’ und ,Gefallen’ gering sind, war
zu vermuten, daf die Variable ,Gefallen’ eine unabhidngige Information lie-
fert; deshalb wurde mit diesen Werten eine weitere Varianzanalyse gerechnet.
Sie ergab einen Effekt B (.047) und eine Interaktion A x C (.041). Wie aus
der Zeichnung ersichtlich, gefillt den Probanden das Musikstiick besser,
wenn sie es analysiert haben. Vermutlich bemerkten sie wihrend des Analy-
sierens die Komplexitdt des Stiickes, die der anderen Gruppe verborgen
bliebe. (Die Interaktion A x C, die besagt, dal Laien und Fachleute nicht bei
jedem Horen gleiche Mittelwerte aufweisen, ist in erster Linie beim 4. Horen
auszumachen, Laien zeigen dort niedrigere Mittelwerte als Fachleute.)
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Varianzanalyse Genesis

Diese Analyse zeigte keine Effekte, die auf die Analyseaufgabe zuriickzufiih-
ren waren, auf ihre Darstellung wird daher verzichtet.

Varianzanalyse , Lieblingsstiick’

QdV. QS df MQ(F) F

A 0,0 1 0,0 0,00

B 0,3 1 0.3 0,16
A*B 20,32 1 20,32 10,51 **
Vpn inn. 69,57 36 1,933

der Stichpr.

C 4,47 3 1,49 2,75%
A G 1,72 3 0,573 1,06
B*C 9,12 3 3,04 5,62 **Q
A*B*C 0,51 3 0,17 0,31
C* Vpn 58,43 108 0,541

F(1,36 ;95 %) = 4,08
F(3,108;95 %) = 2,68

Signifikante Effekte: A B: Fachleute und Laien unterscheiden sich hinsicht-
lich der Analyseausgabe. C: Mehrfache Darbietung des Stiickes wirkt sich
auf die Mittelwerte aus. Interaktion von Faktor B und C: Die Analyseauf-
gabe wirkt sich nicht auf jedes Horen gleich aus. Es wurden zunéchst keine
Vpn-Gruppen zusammengefaBt. Der Duncan-Test stellte keinen signifikan-
ten Unterschied in der Gruppe ,Laien ohne Analyseaufgabe’ fest. In der
Gruppe ,Laien mit Analyseaufgabe’ sanken die Mittelwerte vom 2. zum 4.
Horen signifikant ab. Der Anstieg vom 1. zum 2. Horen ist zufillig. ,Fach-
leute ohne Analyseaufgabe’ zeigten ein signifikantes Abfallen der Intensitét
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vom 1. zum 2. Horen, danach aber ein Ansteigen vom 2. zum 4. Hoéren. Die
Gruppe ,Fachleute mit Analyseaufgabe’ wies Mittelwerte auf, die vom 2.
zum 3. und 4. Horen signifikant niedriger wurden.

Der T-Test zwischen den Vpn-Gruppen ergab 3 iiberzuféllige Mittelwertdiffe-
renzen:

Fachleute ohne vs. mit Analyse - 2. Horen:
=-4,71; df = 18; p = 0,000

Fachleute ohne vs. mit Analyse - 3. Horen:
T=-2,43;df=18;p 0,026

Laien ohne vs. mit Analyse - 4. Horen:
T=3,16;df=18; p =0,005

Faktor C wirkt sich etwa wie bei den anderen Musikbeispielen aus: Nach
dem 2. Horen sinken die Mittelwerte ab. Interessant ist die Interaktion A x
B: Wenn Fachleute ihr Lieblingsstiick analysieren, erleben sie es intensiver,
bei Laien ist es genau umgekehrt; sie erleben: ihre Musik intensiver, wenn sie
nicht analytisch héren miissen.

Die graphische Darstellung der Interaktion B x C zeigt wie bei ,Bach, daf
die Analyseaufgabe zunichst ,intensitdtssteigernd’ wirkt. im Nachhinein (4.
Horen) aber das Gegenteil bewirkt.

Zwei Theorien

Als Grundlage fiir die Interpretation der Daten seien zwei Theorien - eine
aus der Emotionsforschung, die andere aus der Aktivierungsforschung -
skizziert.

Die Theorie von Mandler

Ein kognitionspsychologischer Ansatz zur Emotionstheorie stammt von
George Mandler. Nach dieser Theorie fiihrt die Unterbrechung von Hand-
lungsabldufen zu einer Aktivierung des autonomen Nervensystems. Das
MaB der Aktivierung bestimmt - wie bei Schachter & Singer - die Intensi-
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tdt der Emotion, aber die Qualitdt des emotionalen Zustands ist eine Folge
der kognitiven Bewertung der Unterbrechung. So wird zum Beispiel der
Handlungsablauf ,Losen einer schwierigen Aufgabe’ durch das Finden einer
Losung unterbrochen. Dies fiihrt zu einer Aktivierung. Die Bewertung der
Unterbrechung fiihrt dann zur Emotion Freude. Das Ldsen einer leichten
Aufgabe fiihrt nicht zu einer Unterbrechung, es entsteht keine Aktivierung
und auch keine Emotion. Fiir negative Emotionen mag als Beispiel ,Angst’
dienen. Die Unterbrechung eines Handlungsablaufs fithrt zu Aktivierung,
die Bewertung der Unterbrechung stellt das Fehlen von situationsrelevanten
Handlungsmoglichkeiten fest, und die hieraus resultierende Emotion ist
Hilflosigkeit (nach Mandl 1983, S. 30). Mandler bezieht seine Theorie auch
auf dsthetische Phdnomene, und dort ist zu sehen, daB3 er den Begriff ,,Hand-
lungsablauf” sehr weit faft, ihn auch als internen Prozef versteht, wie es die
Antizipation einer dsthetischen Struktur darstellt. Mandler vermutet nun,
daB3 die Aktivierungsfunktion von Kunstwerken in Strukturen zu finden
sein konnte, die in Bezug auf Kunstwerke aufgebaut worden sind. , Diese
Strukturen konnen im Ausmaf; ihrer Antizipation des kiinstlerischen Ereignis-
ses der Struktur variieren, d. h. in dem Grad, in dem das tatsdichliche Ereignis
der Struktur entspricht oder nicht und sie damit unterbricht oder stort” (Mand-
ler 1980, S. 134). Die internen Strukturen von Kunstwerken bauen also eine
Erwartung gegeniiber den tatsdchlich auftretenden kiinstlerischen Ereignis-
sen auf (Antizipation). Stimmen interne Struktur und tatsdchliches Ereignis
nicht iiberein, so fiithrt dies zu einer Unterbrechung, zu einer Aktivierung
und zu einer Emotion. Mandler fiihrt eine Untersuchung von Werbik (1971)
an, die zu dem SchluBl kommt, dal der Aktivierungsgrad mit der Diskrepanz
von Stimulation und der zentralen Antizipation variiert. Die Stdrke der
Antizipation stellt dabei eine monoton ansteigende Funktion der Wahr-
scheinlichkeit des Stimulus dar. Geringere Wahrscheinlichkeit fithrt zu stér-
kerer Diskrepanz und somit stidrkerer Aktivierung. Weniger komplexe
kiinstlerische Erzeugnisse verlieren demnach schneller an affektivem Gehalt
als komplexe, und wenn keine Struktur im Individuum fiir die Antizipation
vorhanden ist (Beispiel: Neue Musik), so erzeugt dies Hilflosigkeit.

279



Orientierungsreaktion und Habituation

Die Theorie, die diesen beiden Begriffen zugrunde liegt, kann als ein Spezial-
fall von Aktivierungstheorie angesehen werden. Sie wurde von Sokolov ein-
wickelt und hat eine groBle Bedeutung in der Psychophysiologie erlangt.
Am Beispiel eines visuellen Reizes hat Sokolov (1975) sein Modell erklart.
Zunéchst lauft ein Signal, das von der Retina kommt, durch den Corpus
Genikulatus Lateralis (Kontrastneurone, Hell-Dunkel-Neurone und farbspe-
zifische Neurone [Schmidt-Thews 1983]), in dem die Lichtreize vorstruktu-
riert werden. Im visuellen Kortex erfahren die Signale eine weitere Struktu-
rierung, und hier wird ein neuronales Modell des Stimulus angelegt, das man
sich als Matrix von erregten Synapsen vorstellen mufl. Dann werden die
Strukturen in Form von sogenannten Indizes - das sind Signalfolgen von
feuernden Neuronen - kodiert und den Neuheitsdetektoren des Hippokam-
pus zugeleitet. Stellen diese Neuheit™ eines Stimulus fest, so werden einmal
inhibitorische Nervenzellen aktiv, die das Synchronisationssystem im Thala-
mus hemmen und zu Desynchronisation des Kortex fithren. Aulerdem wird
das Aktivierungssystem (ARAS) durch andere Zellen erregt. Durch beides
wird die Funktion des Kortex verbessert (Orientierungsreaktion). Wenn der
Stimulus wiederholt dargeboten wird, so wird die Aktivitdt der Neuheitsde-
tektoren schwicher, die aktivierenden Zellen senden weniger Impulse zum
ARAS und die inhibitorischen Zellen beeinflussen die Schrittmacher im
Thalamus nicht mehr, geringe Aktivierung und synchrones EEG sind die
Folge. Dies wird als Habituation bezeichnet. Eine verdnderte ,,Haltung”
gegeniiber einem Reiz konnte dazu fithren, dal ein bestehendes neuronales
Modell nicht mehr mit dem erneut wahrgenommenen Stimulus kongruiert.
Wird beispielsweise ein Musikstiick, das zuvor ,,emotional” gehort wurde,
analytisch wahrgenommen, verdndert sich die Wahrnehmung, und das alte
Muster ,,Musikstiick - emotional” paBt nicht mehr auf den neuen Stimulus
»Musikstiick - analytisch”. Diese Inkongruenz wiirde nach der obigen
Theorie bedeuten, dafl analytisches Horen zu Aktivierung fiihrt. Anderer-
seits wire ein kognitiver Einflull so zu erkldren, dal die Muster direkt -
ohne den Umweg einer Beeinflussung der Wahrnehmung - vor dem Eintref-
fen des neuen Reizes durch kognitive Prozesse umstrukturiert werden.
Abschlielend sei noch vermerkt, da3 sich die rein psychologische Theorie
Mandlers mit der neurologischen Theorie Sokolovs erstaunlich gut deckt:
Mandler stellte fest, daB Strukturen antizipiert werden. Stimmen antizipier-
ter Struktur und tatsdchliche Struktur nicht {iberein, so fiihrt die Unterbre-
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chung zu Aktivierung. In der Theorie Sokolovs fiihrt die Inkongruenz eines
alten neuronalen Modells gegeniiber einem neuen Modell zu Aktivierung.

Interpretation der Ergebnisse

In diesem Sinne lassen sich die gefundenen Ergebnisse nun so interpretieren:
Sowohl im Erleben der Personen als auch im physiologischen Bereich zeigen
sich Habituationseffekte; es ergibt sich ein Absinken der Werte vom 1. bis
zum 3. Horen und beim 4. Horen ein Ansteigen (ldngere Pause zwischen
dem 3. und 4. Horen). Dies ist nach dem Modell von Sokolov so zu erkliren:
Beim I. Horen wird ein neuronales Modell des Wahrgenommenen erstellt.
Beim mehrfachen Horen stimmt das Modell immer besser mit dem Musik-
stiick iberein, die Neuheitsdetektoren im Hippokampus werden in ihrer
Aktivitdt immer schwicher, geringere Aktivierung ist die Folge. Dieser
Effekt zeigt sich dann nach einer langeren Pause nicht mehr.

Es zeigte sich, dall die Horaufgabe sich in zwei Stiicken auswirkt: Bei ,Bach’
und beim ,Lieblingsstiick’ erleben die Probanden das Stiick zunéchst intensi-
ver (aufgrund der Korrelationen zwischen diesen beiden Variablen 146t sich
fiir ,intensiver erleben’ auch ,besser gefallen’ sagen), dann aber (4. Horen)
kehrt sich der Effekt um (Interaktion): Die Gruppe, die keine Analyseauf-
gabe 16sen muB, erlebt das Musikstiick intensiver. Das bedeutet in der Spra-
che Sokolovs, dall die Analyseaufgabe zunichst dafiir sorgt, dal das neuro-
nale Modell, welches beim 1. Horen aufgebaut wurde, nun nicht mehr mit
der erneuten (analytischen) Wahrnehmung iibereinstimmt und somit Akti-
vierung die Folge ist. Dafiir stimmen die Muster, die dann (3. und 4. Horen)
aufgebaut werden, umso besser mit der Realitdt iiberein. Wahrscheinlich hat
die Analyscaufgabe eine Beschrinkung auf bestimmte Aspekte der Musik
zur Folge, und so kommt es, da3 ein Modell um so leichter mit den folgen-
den Darbietungen zu vereinbaren ist; dies fithrt zu einer schwicheren Akti-
vierung als in der Kontrollgruppe ,ohne Analyseaufgabe’. Nach Mandlers
Theorie sorgt die Analyseaufgabe beim 2. Horen dafiir, dal der Vorgang der
Antizipation einer musikalischen Struktur unterbrochen wird. Aktivierung
ist die Folge, deren Wahrnehmung dann als ,intensiveres Erleben als beim
ersten Horen’ interpretiert wird. Die interne Antizipation der Ereignisse
gelingt dann beim 3. und 4. Horen um so besser, da die Analyseaufgabe eine
Struktur aufbaute, die die Wahrnehmung auf spezielle (analytische) Merk-
male beschrankt und somit fiir einen ,unterbrechungsfreien’ Handlungs-
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ablauf der Antizipation sorgt. Dies hat geringe Aktivierung und geringere
,erlebte Intensitdt’ zur Folge.

Fachleute erleben ihr ,Lieblingsstiick’ intensiver, wenn sie es analysieren.
Laien erleben es intensiver, wenn sie keine Horaufgabe 16sen miissen. Dies
1aBt sich vielleicht so erkldren: Analytisches Horen ist fiir Laien eine unge-
wohnte Verhaltensweise gegeniiber Musik. Fiir Fachleute ist es eine Routine-
handlung.

Beim Musikbeispiel Earth, Wind & Fire trat beziiglich der Analyseaufgabe
folgender Effekt auf: Probanden ,mit Analyseaufgabe’ scheint das Stiick bes-
ser zu gefallen.

Die Interpretation dieser Ergebnisse ist schwierig. Das Musikbeispiel Earth,
Wind & Fire ist das am wenigsten vertraute Stiick. Auflerdem weist es nur
geringe Korrelationen zwischen den Variablen ,erlebte Intensitdt’ und ,Gefal-
len’ beim 1. und 2. Horen auf. Das liegt daran, da3 die Probanden bei diesem
Stiick auf der Gefallensskala bei den ersten Darbietungen hdufig auch ,nega-
tive’ Werte ankreuzten, was bei den anderen Beispielen nicht so sehr der Fall
war. Graphisch ergibt sich nun eine U-formige Beziehung zwischen den
Variablen ,Intensitdt’ und ,Gefallen’. Die Skala ,Intensitdt’ wird nun ,indiffe-
rent’, denn sie zeigt hohe Werte bei ,nicht Gefallen’ und bei ,Gefallen’. Nun
hat Schmidt (1975) nachgewiesen, dafl Jugendliche unbekannte Musik (in
seiner Untersuchung Neue Musik) um so positiver einschitzen, je mehr
Informationen sie iber die Musik erhalten. Die in unserer Untersuchung
verwendete Horaufgabe, die auf die raffinierte Instrumentation des Stiickes
aufmerksam machte, kann ebenfalls einen derartigen Effekt gehabt haben.
So erfolgte eine ,Qualitdtsdnderung’ - bei der zweiten Darbietung und
danach - durch die Analyseaufgabe. Die Horer kreuzten dann nur vorwie-
gend positive Werte auf der Gefallensskala an, was spéter zu einer Korrela-
tion zwischen ,Intensitdt’ und ,Gefallen’ beim 4. Horen fiihrte.

Musikdidaktische Uberlegungen

Der vorliegende Bericht versteht sich als ein Beitrag zur musikpadagogischen
Grundlagenforschung. Hier soll natiirlich nicht behauptet werden, dal der-
artige ,,Laborergebnisse” ohne weiteres auf die Unterrichtspraxis iibertragbar
sind. So wird man zum Beispiel der Untersuchung den Vorwurf machen,
dall Horaufgaben wie das Zdhlen von Themeneinsdtzen einer Fuge nicht
den im Musikunterricht gestellten Aufgaben entsprechen. Jedoch ist derarti-
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gen Fragestellungen gemeinsam, dall damit kognitive Prozesse induziert wer-
den. Die hier bei musikalischen Laien gefundenen Ergebnisse legen nahe, die
Verwendung von Horaufgaben im Musikunterricht kritisch zu iiberdenken.
Besonders das Musikbeispiel ,Lieblingsstiick’, bei dem sich eine Horaufgabe
auf psychologischer Ebene im Nachhinein besonders negativ auswirkt,
gestattet eine Parallele zu Musikstiicken, die im Musikunterricht aus dem
Bereich der Popularmusik entnommen und thematisiert werden. Aber auch
bei einem Beispiel ,klassischer’ Musik zeigen sich derartige Effekte analyti-
schen Horens. Vielleicht sind Horaufgaben bei unbekannten Musikstiicken
eher angebracht.
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»Warum so laut?”
Uber die Wahrnehmung korperlicher Ereignisse
beim Horen von Rockmusik

MICHAEL CLEMENS

Hermann J. Kaiser (Hg.): Unterrichtsforschung. - Laaber: Laaber 1986.
(Musikpddagogische Forschung. Band 7)

I Fragestellung

,Das Format ist nicht das Kunstwerk, aber eine Lebensbedingung desselben . . .”
dullert 1886 Jacob Burckhardt in seinem Vortrag Format und Bild ([1918],
1984, S. 304), in welchem er die ,, Ruchlosigkeit” und ,, Riicksichtslosigkeit“ von
Kupferstechern und Photographen gegeniiber Format und Gesamtumfang
der Originale beklagt, etwa wenn diese durch Abschneiden der Rénder,
iibermifiige Verkleinerungen etc. Verfialschung betreiben. Ohne Zweifel: Die
Originalausmafle - etwa eines Gemildes - sind integraler Bestandteil des
Werkes, und in Verkleinerungen wirken die auf ihm abgebildeten Figuren so,
als habe man es mit Nippes zu tun.

In der Musik ist das nicht viel anders: Wer eine Mahler- oder Bruckner-
Symphonie oder eine ,,Rockpalast”-Ubertragung mit Zimmerlautstirke ho-
ren mul}, der erfihrt eine nicht unwesentliche Dimension des musikalischen
Originalereignisses nur reduziert: die vom Komponisten intendierte Schall-
intensitdt. An diesem Erfahrungsverlust dndert auch nicht viel, daB} wir -
wie Hans-Peter Reinecke schon 1953 experimentell hinterfragte - etwa im
Sinne des Konstanzphidnomens oder ,, aus dem Miteinbeziehen des Gesamtpo-
tentials des Klangerzeugers” (Reinecke 1953, S. 83) einen im Fortissimo ge-
spielten und auf Tonband aufgenommenen Instrumentalklang bei niedrigem
Wiedergabepegel als im Fortissimo gespielt erkennen.

Ein Merkmal dieses Erfahrungsverlustes ist vermutlich die Abschwichung
physiologischer Reaktionen beim Musikhoren durch die Zuriicknahme der
physiologisch sehr wirksamen GroBe Schallintensitdt. DaBl aber korperliche
Stimulation mittels Musik einen nicht unwichtigen Faktor im jugendlichen

Horverhalten darstellen kann, mogen drei Zitate verdeutlichen:
»Man muf3 mit dem ganzen Korper in der Musik aufgehen. Wenn ich drin bin, kribbelt’s mir
im Riicken, es ist in allen Gliedern” (Baacke 1972, S. 137).

,»Gerade Rockmusik is ‘ne Musik, die erst durch die Lautstirke gewinnt, durch die Gewalt, mit
der se einen fesselt irgendwo, die durch einen durchgeht. Und dit kommt halt durch die Laut-
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starke. So kann man sich uff die Musik konzentrieren, indem se ganz von alleine reinkommt”
(Wawrzyn 1978, S. 4).

,Er [der Patient, Anm. M.C.] bediente sich offenbar stdrkster akustischer, eben musikalischer
Reizmittel, um Gefiihle auf dem Umweg iiber Sinnesempfindungen zu erleben. ( ) Das unge-
heure Klangvolumen des Beat, das sich der Patient iiber den Lautsprecher verschaffte, wurde
aber nicht nur iiber das Ohr, sondern zusitzlich iber das Tastgefithl vermittelt. Er spiirte die
Klinge an der ganzen Haut des Korpers. ( ) Uberwiegend entsprachen die Erlebnisse, die an
das Klangvolumen gebunden waren, dem narzifitischen Bereich. Das Ergebnis war Wohlbefin-
den. Die Vibrationsempfindung ersetzte hdufig alle Gefithle. Man kann sagen, da3 die Wahrneh-
mung seiner Selbst zeitweise nur durch die Hautempfindungen stattfand” (R. G. Klausmeier
1973, S. 653).

Die Zitate deuten an, dafl mittels Musik korperliche Ereignisse als ein Be-
standteil des Musikerlebens mehr oder weniger bewulit wahrgenommen und
bewertet werden kdnnen.

Wihrend die Frage, inwieweit und durch welche Parameter Musik korperli-
che Verdnderungen hervorruft, empirisch vielfach untersucht worden ist (s.
z. B. Harrer 1982), wurde der Perzeption bzw. Apperzeption dieser korperli-
chen Verdnderungen beim Musikhéren m. W in der empirischen Musikpsy-
chologie bisher keine Aufmerksamkeit geschenkt, sicht man von gelegent-
lich verwendeten Skalen ab, die sich auf phinomenale Indikatoren einer all-
gemeinen Aktiviertheit bzw. Desaktiviertheit beziehen (z. B. entspannt-an-
gespannt, aktiviert-erschopft, unruhig-ruhig).

Im Rahmen kognitiv-physiologischer Konzepte innerhalb der Emotionspsy-
chologie ist die Bedeutung der Wahrnehmung korperlicher Ereignisse neben
James (1890) vor allein von Valins (1966, 1970) hervorgehoben worden. War
Schachters Zentralgedanken seiner Zwei-Faktoren-Theorie der Emotionen,
daBl eine spezifische Emotion das Produkt aus allgemeiner, unspezifischer
Erregung und spezifischer, situationsbezogener Kognition (cognitive label-
ing, Attribution der Erregung) ist (z. B. Schachter 1962, 1964), so ,,modifi-
zierte” Valins (1966) Schachters Emotionstheorie insoweit, als tatsdchliche
autonome Verdnderungen keine wesentlichen emotionalen Determinanten
oder Komponenten sind, da sie nicht unmittelbar - also automatisch und
unbewulit -, sondern nur iber ihre Wahrnehmung zum Erleben einer
Emotion beitragen, indem die wahrgenommenen Erregungssymptome auf-
grund der situativen Faktoren interpretiert werden. Da emotionale Reaktio-
nen durch den Informationsgehalt subjektiv bedeutsamer Ereignisse ausge-
16st und gesteuert werden, subjektiv bedeutsame Ereignisse aber - neben tat-
sidchlichen vegetativen Verdnderungen - auch scheinbare vegetative Verdnde-
rungen sein kdnnen, die wie alle anderen Informationen verarbeitet wer -
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den, sollte es folglich zur Erzeugung von Emotionen bzw. zur Verdnderung
des eigenen Erregungszustandes nicht tatsdchlicher Verdnderungen im vege-
tativen Nervensystem bediirfen, sondern es miiite ausreichen, den Vpn fal-
sche, aber fiir sie glaubhaft echte physiologische Riickmeldung iiber ihre an-
gebliche physiologische Erregung zu geben.

Zur Uberpriifung seiner Hypothese zeigte Valins in seinem ersten hierzu durchgefiihrten Expe-
riment méannlichen Vpn zehn Dias weiblicher Akte und spielte ihnen unter einem Vorwand
ihren angeblich simultan aufgenommenen Herzschlag vor. Tatsdchlich war aber der Herzschlag
so vorprogrammiert, dal er meist gleichmidfig blieb, sich aber wiahrend der Betrachtung von
finf der Bilder bei der einen Vpn-Gruppe deutlich erhéhte und bei der anderen Vpn-Gruppe
deutlich senkte. Als abhéngige Variable dieser vorgetdauschten physiologischen Erregung benutz-
te Valins die nachtriagliche Beurteilung der Bilder. Erwartungsgemaf3 wurden die Bilder, bei de-
nen eine (vorgetduschte) Herzschlagfrequenzinderung riickgemeldet worden war, signifikant at-
traktiver eingeschdtzt und signifikant hdufiger als ,,Bezahlung” fiir die Teilnahme am Experi-
ment gewahlt (s. Valins 1966).

Wenngleich in zahlreichen Erweiterungen und Replikationsversuchen dieser
»Valinseffekt” im groen und ganzen bestétigt werden und Liebhart (1978)
einige inkonsistente Befunde hierzu exhaustionistisch klaren konnte, so ist
trotz (oder wegen?) der hohen Reliabilitdt des Effektes die externe Validitit
der Untersuchung zweifelhaft: Ist unsere Fdhigkeit, ohne apparativ vermit-
teltes Feedback etwa Herzschlagfrequenzdnderungen wahrzunehmen, in all-
tdglichen Situationen hinreichend genug ausgebildet, um diese Verdnderun-
gen bewuBlt als emotionsrelevante Information verarbeiten zu kdnnen, oder
beruht der Valinseffekt nicht vielmehr auf physiologischer Information, die
wir gewOhnlich nicht haben? Macht die Feedbackapparatur den physiologi-
schen Zustand nicht unnatiirlich salient und fithrt die als objektiv vorge-
tduschte Messung physiologischer Reaktionen nicht dazu, daB Vpn in der
Laborsituation diesen ecine psychologische Bedeutung zuschreiben und erst
dadurch ihr Verhalten dem Feedback anpassen (s. Mandler 1979, S. 175f;
Schmidt-Atzert 1984, S. 37f.)?

Was die Wahrnehmungsgenauigkeit vegetativer Verdnderungen anbelangt, ist
einerseits die neurophysiologische Basis dafiir sehr schmal: So sind die Gebie-
te des Cortex, die fiir Wahrnehmung viszeraler Afferenzen ausgebildet sind,
sehr klein, und die Projektionen dieser Afferenzen sind weder topographisch
noch funktionell lokalisiert (s. Brener & Jones 1974). Auf psychologischer
Ebene scheint dies seine Entsprechung in einer nur groben Diskrimination
vegetativer Aktivitdit zu haben, wie u. a. Mandler und Mitarbeiter (z. B.
Mandler & Kahn 1960) experimentell belegen konnten, wobei allerdings auf
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nicht unerhebliche individuelle Intensitdts- und Musterunterschiede bei ve-
getativen Reaktionen ebenso wie auf individuelle Unterschiede in der Wahr-
nehmungsgenauigkeit hingewiesen werden muf} (s. Shiclds & Stern 1979,
Kimmel 1974). Andererseits ist die Wahrnehmung vegetativer Verdnderungen
bei einer Reihe von Emotionen offenbar so weit differenziert, dafl bei Befra-
gung von Probanden nach ihren gewdhnlich auftretenden Kdérpersympto-
men wihrend 12 verschiedener Emotionen sich sehr markante, emotionsspe-
zifische Korpersymptomprofile sowohl hinsichtlich ihres Intensitdtsniveaus
als auch hinsichtlich ihrer Profilgestalt ergaben (s. Schmidt-Atzert 1980, S.
150-155).

Was den Stellenwert der Wahrnehmung vegetativer Prozesse innerhalb emo-
tionalen Verhaltens betrifft, so mull Valins’ und auch Mandlers extreme Be-
tonung der bewuliten Wahrnehmung vegetativer Aktivitdt angesichts ver-
schiedener Befunde (z. B. Clynes 1975) relativiert werden. Ebenso wie emo-
tionale Reaktionen durchaus unabhidngig von vegetativen Verdnderungen
auftreten konnen (s. Liebhart 1978, S. 133), sind Emotionen ohne bewulite
Wahrnehmung realer physiologischer Vorgidnge moglich (s. Clynes 1975,
Mandl & Huber 1983). Insgesamt allerdings kann davon ausgegangen wer-
den, ,daf} die Wahrnehmung von Erregungssymptomen eine wichtigere und
konsistentere Determinante der Emotionalitdt ist als objektive Erregung”’(Lieb-
hardt 1978, S. 132).

Neben der emotionspsychologischen Relevanz korperlicher Wahrnehmun -
gen konnen diese aber auch motivationspsychologisch von Bedeutung sein,
sofern man diese beiden Bereiche iiberhaupt trennen kann: Wer mit einer
Achterbahn féahrt, tut dies sicherlich u. a., um sich eine besondere Art kor-
perlicher Stimulation zu verschaffen, und wer Drogen zu sich nimmt, der weil3
in der Regel um deren physiologische Wirkung. In beiden Féllen wird
eine Handlung mit dem Ziel ,,kérperliche Stimulation” durchgefiihrt. Denk-
bar ist, da diesem Ziel oder Handlungsergebnis wiederum instrumenteller
Wert fiir bestimmte emotionale Erlebnisse als Handlungsergebnisfolge beige -
messen wird. Ob korperliche Stimulation auch durch Hoéren von Musik Er-
gebnis bzw. Ergebnisfolge zielgerichteten Handelns sein kann, héngt u. a.
auch davon ab, ob wir im Umgang mit Musik entsprechende Erwartungen
aufgebaut haben (s. Clemens 1985) bzw. ob wir korperliche Reaktionen als
durch Musik hervorgerufen iiberhaupt wahrnehmen kénnen,

Welche Rolle dabei dem Schallpegel zukommt, habe ich in einer explorato-

risch angelegten Studie! versucht zu erkunden. Gefragt wurde danach, ob
iiberhaupt und in welcher Qualitdt, Intensitdt und Konfiguration kdrperli-
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ehe Verdnderungen als phdnomenale Indikatoren von Emotionen und objek-
tiver physiologischer Aktiviertheit beim Hoéren von Rockmusik wahrge-
nommen werden. Speziell wurde - neben einer Reihe anderer Hypothesen,
die samt ihren Ergebnissen hier aus Platzgriinden nicht dargestellt werden
koénnen - die Nullhypothese gepriift, dal die Intensitdt subjektiv wahrge-
nommener korperlicher Sensationen beim Horen von Rockmusik mit ei-
nem Mittelungspegel von 92 db (A) nicht signifikant groBer ist als bei Rock-
musik mit einem Mittelungspegel von 58 dB(A).

Abhidngig ist im wesentlichen und normalerweise diese Wahrnehmung kor-
perlicher Symptome zum einen von der realen physiologischen Reaktion des
Horers, zum anderen von der Intensitdt der aktuellen Selbst- bzw. Korperauf-
merksamkeit, wobei die reale physiologische Reaktion nicht zwingend eine
notwendige Bedingung darstellt, weder fiir die Wahrnehmung korperlicher
Symptome (z. B. Hypochonder, Intensitdtsiiber- bzw. unterschétzungsnei-
gung bei Extra- bzw. Introvertierten) noch fiir die Entstehung von Emotio-
nen (s. z. B. den Valinseffekt).

Die reale physiologische Reaktion wiederum ist einmal von dispositionellen
bzw. habituellen psychischen und physiologischen Faktoren wie Extraver-
sion-Introversion (Eysenck 1981), konditionierten vegetativen Reaktionen
auf Musik etc. abhdngig, zum anderen von situativen psychischen und phy-
siologischen Faktoren wie emotionaler Befindlichkeit, situativer Valenz von
Musik und Befindlichkeit, aktuellem Erregungsniveau etc., zum dritten auf
der musikalischen Seite von der Faktur der jeweiligen Musik (z. B. Schallpegel
iber 65 dB, hoher Schallpegelanteil in den tiefen Frequenzbereichen, starke
rhythmisch-metrische Impulse, dynamische Bandbreite [s. u. a. Jansen &
Klensch 1964, Jansen & Rey 1962, Jansen & Griefahn 1975, Harrer 1982],
also liber angeborene Auslosemechanismen die Aktivierung direkt beeinflus-
sende Stimuli) und schlieBlich zum vierten von den psychologischen Korrela-
ten der musikalischen Faktur wie emotionalem Ausdrucksgehalt, Vertraut-
heitsgrad mit der Musik, Assoziationen, Emotionen als im affektiv-korperli-
chen Umgang mit Musik erworbenen funktional auslésenden Stimuli.

Die aktuelle Korperaufmerksamkeit hidngt vor allem von Erfahrungen mit
Musik und Koérper, also von habitueller Kdérperaufmerksamkeit ab, ferner
vom situativen Bediirfnis nach korperlicher Stimulation durch Musik, von der
musikalischen Faktur (z. B. kann Musik als Maskierungsreiz die Kérperwahr-
nehmungsmoglichkeiten erhdhen, aber auch - als Aufmerksamkeit erzwin-
gender Stimulus - erniedrigen) und schlielich von erlebter physiologischer
Aktiviertheit als Hinweisreiz zu mehr Korperaufmerksamkeit.
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1. Versuchsplan und Versuchsdurchfiihrung

An der Untersuchung nahmen 26 minnliche und 26 weibliche Jugendliche
freiwillig und ohne Honorar teil. Das Durchschnittsalter betrug 18,4 Jahre
(s == 1.9). 35 Vpn waren Gymnasiasten der Oberstufe, sechs Vpn befanden
sich in einer Maurerausbildung, zehn in einer Ausbildung zum
Einzelhandels- bzw. Biirokaufmann, und eine Vp war Student (Jura).

Die Versuche fanden in einem - abgesehen vom FuBlboden - ganz aus Holz bestehenden, ca.
5,40 x 6,60 Meter groBen Raum eines Blockhauses statt, der von den Vpn durchweg als sehr ge-
miitlich beurteilt wurde. Dargeboten wurden jeder Vp acht Rockmusikstiicke bzw. -ausschnitte
von je 3°29” Dauer, zum einen mit einem Mittelungspegel von 92 dB(A), zum anderen mit ei-
nem Mittelungspegel von 58 dB(A).

Die acht Musikstiicke - in einem Vorversuch von 41 Oberstufenschiilern hinsichtlich ihres
emotionalen Ausdrucksgehalts aus 35 Rockmusikstiicken als eindeutigste und einheitlichste Re-
prasentanten verschiedener emotionaler Ausdrucksgehalte ausgewéhlt - wurden in jeder Pegel-
bedingung in gleicher Reihenfolge dargeboten. Dies ermdglichte ein Arrangement der Stiicke,
bei dem moglichst groBe emotionale Ausdruckskontraste entstanden, um durch einen im emo-
tionalen Ausdruck mit dem vorherigen bzw. folgenden Musikstiick kriaftig kontrastierenden Sti-
mulus dhnlich kriftige emotionale Responses zu erhalten. Eventuelle Positionseffekte - im all-
gemeinen durch Randomisieren der Darbietungsreihenfolge ausgeschaltet - konnen hier ver-
nachldssigt werden, da diese Effekte, wenn iiberhaupt vorhanden, lediglich fiir die externe
Validitit des Experimentes von Nachteil sind, solange die Reihenfolge fiir alle Vpn konstant
bleibt, die interne Validitdt somit nicht beriihrt wird. Im einzelnen handelte es sich um folgende
acht Musikstiicke:

Jean Michel Jarre: ,,Oxygene, Part 17, Polydor 2344068 (1976)

Alice Coltrane, Carlos Santana: ,,Aingel of air”, CBS 69063 (1974)

Mike Oldfield: ,,Punkadiddle”, Virgin 201206-610 (1979)

Purple Schulz & Die neue Heimat: “Sehnsucht”, (MS-Version), Emi 060200426 (1983) Sex
Pistols: ,,Anarchy in the U.K.”, Virgin 25593 (1077)

Phil Collins: “Against all odds” (,,Take a look at me now”), Atlantic 780152-1 (1984) Apollonia
6: ,,Some kind of lover”, \Varner Brothers 925108-1 (1984)

Tons Browne: ,,Funkin’ for Jainaica (N.Y.)”, Arista 202901 (1980)

DaB physiologische Erregung - hier durch Musik mit einem Mittelungspegel von 92 dB(A) er-
zeugt - nach Beendigung der Stimulation nur langsam abklingt, muBite beim Versuchsplan in-
soweit beriicksichtigt werden, als ein 58 dB(A)-Wiedergabepegel nicht einem 92 dB(A)-
Wiedergabepegel folgen durfte, da sonst Resterregung aus der 92 dB(A)-Darbietung das Akti-
viertheitsniveau in der 58 dB(A)-Darbietung erhoht (s. z. B. Jansen & Griefahn 1975) und somit
beabsichtigte Aktiviertheitsunterschiede zwischen den beiden Treatments eingeebnet wiirden,
mithin beide Treatments sich hinsichtlich der abhédngigen Variablen ,Kérperwahrnehmung’
nicht unterscheiden. Mogliche Ubungs- und Ermiidungseffekte wurden durch Ausbalancieren
kontrolliert, indem der Personenfaktor S in den Dummy-Faktor C als Gruppenfaktor genested
wurde, so daB sich ein dreifaktorieller Versuchsplan S(C) x A x B mit MefBwiederholung auf den
nur als fixed angenommenen Treatmentfaktoren A und B ergibt:

290



b, I b, [03 b, bg b b, ha

3 : ‘ X '

5
<y 26

4

|

&
2 S27

|
|
i
= =
|
|
1
1
I
1
1
T
i
) 1
1

S52

Faktor A (Wiedergabepegel): a; = 58 dB(A)Legs ap = 92 db{AL,

Faktor B (Musik): by = Jarre; by = Coltrane/Santana; by = Oldﬁéid; bs = Purple Schulz; bg
= Sex Pistols; by = Collins; by = Apollonia 6; bg = Tom Browne

Faktor C (Darbietungsreihenfolge): ¢y = 92 dB(A)--58 dB(A); ¢; = 58db{A)--92 dB(A)

Die Vpn der ersten Gruppe (cl) horten also die acht Musikstiicke zuerst mit 92 dB(A) Wiederga-
bepegel und nach einer ca. zehnminiitigen Pause mit 58 dB(A) Wiedergabepegel. Bei den Vpn
der zweiten Gruppe war die Darbietungsreihenfolge umgekehrt (c2). Die Zuteilung der Vpn auf
beide Gruppen erfolgte nach dem Zufall.

Erhoben wurden mittels Semantischem Differential nach jedem Musikstiick die Beurteilung der
eigenen emotionalen Befindlichkeit (11 Skalen), die Intensitdt verschiedener wahrgenommener
kérperlicher Symptome (10 Skalen + 1 offene Skala) und die Beurteilung der Musikbeispiele
(15 Skalen).

Um die Entfernung der Vpn zu den Lautsprechern iiber alle Vpn konstant zu halten, aber auch
um eine moglichst ungestorte Horsituation zu ermoglichen, wurden Versuche nur mit jeweils
zwei Vpn durchgefithrt. Entsprechend der Basisbreite zwischen den beiden Lautsprechern safien
die Vpn - in bequemen Sesseln - von jedem Lautsprecher 3,60 m entfernt. Die Schallpegelaus-
steuerung wurde an weilem Rauschen vorgenommen, das mit dem gleichen Mittelungspegel
wie die Musik auf Band aufgenommen worden war. Um Schreckreaktionen - speziell in der
92 dB(A)-Bedingung - zu vermeiden, waren alle Musikstiicke auf Band ein- und ausgeblendet
worden. In der 92 dB(A)-Bedingung wurde die Musik gemdll dem Ohr linear dargeboten, in der
58 dB(A)-Bedingung wurde - um ein gleiches Klangbild zu erhalten - entsprechend den Kur-
ven gleicher Lautstirke (Robinson Dadson 1956) vor allem in den extremen Frequenzberei-
chen der Frequenzgang angehoben.

Zu Beginn des Versuchs wurden die Vpn schwellenaudiometrisch untersucht.

Zur Reduzierung von demand characteristics wurde die Versuchspersonenstichprobe beziiglich
ihres Informationsstandes iiber das Experiment homogenisiert, indem das Ziel der Untersu-
chung, soweit es durch die Bearbeitung der Fragebdgen erschliebar war, von vorneherein mitge-
teilt wurde. Gleichzeitig wurden die Vpn gebeten, nur dann Kérpersymptome anzukreuzen,
wenn sie zweifelsfrei wahrgenommen worden seien.

Jeder Versuch dauerte ca. 2 Stunden und 15 Minuten. Die Versuche wurden abends von 18.30
Uhr bis 23.30 Uhr durchgefiihrt.
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1Il. Ergebnisse

Die Urteilsprofile der acht Rockmusikstiicke - gemittelt aus den beiden
Wiedergabepegeln und zur besseren Lesbarkeit in zwei Differentiale zu je
vier Musikstiicken aufgeteilt - zeigen die Abbildungen la und lb. Danach
wurden die einzelnen Musikstiicke von den Vpn folgendermaflen beurteilt

(Die Adjektive sind mit abnehmender Urteilsausprdgung angeordnet; X in
Klammern):

Jarre: friedlich (7.5), schon (3.0), angenehm (3.1), erholsam (6.8), interes-
sant (3.3), beruhigend (6.6), traurig (6.6)

Coltrane/Santana: durcheinander (2.1), anstrengend (2.7), aggressiv (2.8), er-
regend (3.1), hdBlich (6.8), kompliziert (3.4), unerotisch (6.2), unge-
wohnt (4.0)

Oldfield: schwungvoll (2.2), heiter (2.3), frohlich (2.4), angenehm (2.7),
schon (2.9), mitreiBend (2.9), geordnet (7.0), vertraut (7.0), interes-
sant (3.3)

Schulz: sehnsuchtsvoll (1.9), traurig (8.0), bedriickt (7.6), vertraut (7.3), in-
teressant (3.4)

Sex Pistols: aggressiv (2.3), anstrengend (3.2), erregend (3.2), schwung-
voll (3.3), mitreiend (3.5), durcheinander (3.7), unerotisch (6.1)

Collins: vertraut (8.0), angenehm (2.0), schon (2.1), sehnsuchtsvoll (2.8), in-
teressant (2.8), geordnet (7.1), erholsam (7.0), friedlich (7.0), traurig (6.5),
erotisch (3.6)

Apollonia: erregend (3.5), erotisch (3.6), frohlich (3.8)
Browne: schwungvoll (2.9), fréhlich (3.1), heiter (3.2), mitreilend (3.3)
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Abb. 1a: Urteilsprofile (Mittelwerte aus den beiden Wiedergabepegeln)
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Abb. 1b: Urteilsprofile (Mittelwerte aus den beiden Wiedergabepegeln)
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Die Wirkung der beiden Pegelstufen auf die Musikurteile, mittels dreifakto-
rieller Varianzanalyse mit MeBwiederholung berechnet, geht aus Abbildung
Ic hervor. Danach wurden die Musikstiicke insgesamt in der 92 dB(A)-
Bedingung hoch signifikant als aggressiver, schwungvoller, frohlicher, inter-
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essanter, erregender, anstrengender und mitreiender als in der 58 dB(A)-
Bedingung beurteilt. Allerdings ist dieser Haupteffekt aufgrund verschiede-
ner Interaktionen, auf die hier nicht ndher eingegangen werden soll, nur auf
den Skalen aggressiv-friedlich und traurig-frohlich eindeutig interpretier-

bar.

Abb. 1c: Haupteffekt Schallpegel
AV: Musikurteile
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Zur Priifung der formulierten Hypothese zur Korperwahrnehmung wurde
aus den zehn vorgegebenen filinfstufigen Korpersymptomskalen ein Sum-
menwert gebildet, der sich aus der Summe der jeweils angegebenen Korper-
symptomintensitdten einer Vpn je Musikdarbietung errechnete und - um
auf der fiinfstufigen Skala interpretierbar zu sein - durch zehn dividiert
wurde. Je intensivere und/oder je mehr Kdérpersymptome eine Vp nach dem
Horen eines Musikstiickes angab, um so hoher war dann dieser Wert.

Eine dreifaktorielle Varianzanalyse mit dem Gruppenfaktor Darbietungsrei-
henfolge (C), den MeBwicderholungsfaktoren Musik (B) und Wiedergabepe-
gel (A) sowie der abhingigen Variablen (AV) ,Kdrpersymptomintensitit

(Summenwert)’ ergab bei Festlegung von o = .05 folgende Ergebnissezz

Tab. 1: Ergebnisse der dreifaktoriellen Varianzanalyse mit Mefiwiederho-
lung auf den Faktoren Musik (B) und Schallpegel (A)

QdV. SS df MS F p eta’
c 603 1;50 603 42 5182 .003
Vpn innerh. d. 71,213 50 1.424

Stichproben

zwischen Vpn 71.816 51

B WCP  5.459 4.82;241.08% WCP .78 5.67 .0001** .03

BxC WCP  2.384 4.82;241.082 WCP  .341 2.47 .0348* 013
BxVpn WCP 48173 WCP .13

A 16.397 1;50 16.397 64.08 .0000%* .09

AxC 2.700 1;50 2.700 10.55 .0021** 015
AxVpn 12,794 256

AxB WCP .894 5.56;278.088 WCP  .128 2.26 .0423% .005
AxBxC WCP  1.180 5.56;278.08% WCP  .169 2.98 .0094** 007
AxBxVpn WCP  19.784 WCP 057

innerhalb Vpn 109.765

Total 181.581

1) = Greenhouse-Geisser adj. df
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Abb. 2a: Haupteffekt Musik

AV: wahrgenommene Kérpersymptomintensitit (Summenwert)
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Abb. 2b: Interaktion Darbietungsreihenfolge x Musik
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Abb. 2c: Haupteffeke Schallpegel
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Abb. 2d: Interaktion Darbietungsreihenfolge x Schallpegel
AV: wahrgenommene Kérpersymptomintensitat (Summenwert)
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Abb. 2e: Interaktion Musik x Schallpegel
AV: wahrgenommene Korpersymptomintensitit (Summenwert)
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Abb. 2f: Interaktlon Darbletun%srexhenfolge x Musik x Schallpegel
AV: wahrgenommene Kérpersymptomintensitdt (Summenwert)

x4 4 X
F ——————— 92d4B(A) Darbietunqszeihenfolqej’ 4
3 S 58dB{A) 92dB (R) -58dB (A)
— -1 2
————— 924B(A) Darbietungsreihenfolge
amn e i msmes «DHAB (AY 58dB (A)-92dB(A)
= o B T TS—=T
Sk T T L ooy sl L
B - .. . l
0 — T T T T T T T 0

Jarre Coltrane/ 01d- Purple Sex Phi1  Apollo- Tom
Santana field Schulz Pistols Collins nia Browne

Wie aus Tab. 1 bzw. Abb. 2a-f zu ersehen ist, ergeben sich sehr signifikante
Haupteffekte fiir Faktor B (Musik) und Faktor A (Wiedergabepegel). Mit an-
deren Worten: Musik und Wiedergabepegel haben einen Einflufl auf die
Summe der wahrgenommenen Korpersymptomintensitaten. Allerdings ist
hierbei die Wirkung der Musik nicht bei beiden Vpn-Gruppen gleich (Inter-
aktion B x C), und der Effekt Wiedergabepegel wirkt sich nicht bei allen
Musikstiicken wie auch nicht bei den beiden Darbietungsreihenfolge-
Gruppen gleichermaflen aus (Interaktion A x B bzw. A x C). Zudem unter-
scheidet sich zwischen diesen beiden Gruppen die Interaktion A x B sehr
signifikant (Interaktion A x B x C).

Aufgrund der sehr signifikanten Interaktion A x B x C wurde getrennt fiir
jede der zwei Vpn-Gruppen eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit Melwi-
derholung auf den beiden Faktoren (Musik und Schallpegel) unter Festset-
zung eines Signifikanzniveaus von o=.01 gerechnet (Einfache
Haupteffekte). Fiir die Gruppe der Darbietungsreihenfolge cl ergibt sich ein
hochsignifikanter einfacher Haupteffekt Musik (F = 6.29, df = 3.64;90.97
[Greenhouse-Geisser], p = .0003) (s. Abb. 2b) und ein hochsignifikanter
einfacher Haupteffekt Wiedergabepegel (F = 48.12, df = 1;25,p <.0000) (s.
Abb. 2d). Da die Interaktion zwischen beiden Faktoren nicht signifikant
ist (F = 1.78, df = 5.04;125.9 [Greenhouse-Geisser] p = .1206), sind beide
einfachen Haupteffekte eindeutig interpretierbar: Beim 92 dB(A)-
Wiedergabepegel ist - unabhingig vom EinfluB der Verschiedenheit der
dargebotenen = Rockmusikstiicke - die Summe  wahrgenommener
Korpersymptomintensitidten insgesamt sehr signifikant hoher als beim 58
dB(A)-Pegel; abstrahiert man von dem EinfluB des Wiedergabepegels, so
wirken sich die Musikstiicke sehr

299



unterschiedlich auf die AV aus. Ein multipler Vergleich mittels Tukey-Test
zeigt, dafl bei Phil Collins der Summenwert wahrgenommener Korpersymp-
tomintensititen sehr signifikant hoher ist als bei Jarre, Coltrane/Santana,
Purple Schulz, Sex Pistols und Apollonia. Kein signifikanter Wirkungsun-
terschied besteht zwischen Phil Collins und Oldfield einerseits und zwi-
schen Jarre, Coltrane/Santana, Oldfield, Purple Schulz, Sex Pistols, Apollo-
nia und Browne andererseits (s. Tab. 2).

Tab. 2: Mittelwertdifferenzen (einfacher Haupteffekt Musik, cy)

——

Jarre  Coltrane/ Oldfield P Schulz  SexPist.  Cellins Apollonia  Browne
Santana

T — 0.0692 —0.128% —0,001% 0.0654 —0.2692%% 0.0981 —0.0577
c/
8 — —0.1981 —0.0711 —0.0038 —0.3384™* 00289 —0.1269
0 — 0.1270 0.1943 —0.1403  0.227C 0.0712
Bs s 00673 —0.2673% 01000 —0.0558
SP — —0.3346%* 00327 —0.1231
E — 0.3673*%  0.2115
A - —0.1558
’ "

KDg 01, df 8;175=0-24968

Bei der Vpn-Gruppe c2 ergab die Varianzanalyse keinen signifikanten einfa-
chen Haupteffekt Musik (F = 2.26, df = 4.56;114.06 [Greenhouse-Geissen],
p = .0589) (s. Abb. 2b), allerdings einen hochsignifikanten einfachen Haupt-
effekt Wiedergabepegel (F = 16.54, df = 1;25, p =.0004) (s. Abb. 2d) und ei-
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ne hochsignifikante Interaktion Musik x Schallpegel (F = 3.32, df =
4.51;112.66 [Greenhouse-Geisser], p = .01). Letztere machte es notwendig,
die Einfacheffekte zu untersuchen. Es zeigte sich, daB} - mit Ausnahme von
Jane und Oldfield (p = .3214 bzw. p = .7366) - bei allen anderen Musik-
stiicken der Einfacheffekt Wiedergabepegel hochsignifikant bzw. signifikant
ist, bei diesen Musikstiicken wiahrend der 92 dB(A)-Darbietung also iiberzu-
fallig mehr und/oder stirkere Korpersymptome angegeben wurden als bei
der 58 dB(A)-Darbietung (s. Abb. 20. Wahrend der Einfacheffekt Musik in
der 58 dB(A)-Bedingung deutlich iiber dem Signifikanzniveau lag (p =
.2821), verfehlte der Faktor Musik in der 92 dB(A)-Bedingung das festgesetzte
Signifikanzniveau nur knapp (p = .0118) (s. Abb. 2f).

Den Haupteffekt des Schallpegels fiir jede einzelne Korpersymptomskala -
mittels dreifaktorieller Varianzanalyse mit MeBwiederholung auf den Fakto-
ren Musik (B) und Widergabepegel (A) berechnet - zeigt Abbildung 3:

Abb. 3: Haupteffekt Schallpegel
AV: Koérpersymptomintensitaten
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Signifikant hoher als bei der 58 dB(A)-Darbietung wurden in der
92dB(A)Bedingung die Kdrpersymptome Bewegungsdrang (p < .0000), Vi-
brationsempfindungen (p < . 0000), Herzklopfen (p < . 0000), schnelles
und/oder tieferes Atmen (p <.0012), Herzjagen (beschleunigter Puls)
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(p < .0005) und Génsehaut (p < .0000) angegeben. Eindeutig interpretier-
bar ist dieser Haupteffekt allerdings nur bei den Skalen Herzjagen, Vibratio -
nen und Atmung. Bei den Skalen Génsehaut und Bewegungsdrang wirkte
der Schallpegel auf die wahrgenommene Korpersymptomintensitit nicht bei
allen Musikstiicken gleichermallen (Interaktion A x B), und bei der Skala
Herzklopfen ist die Interaktion in beiden Vpn-Gruppen verschieden. Auf ei-
ne detailliertere Analyse dieser Wechselwirkungen wie auch der anderen Ef-
fekte muf} hier aus Platzgriinden verzichtet werden.

IV.  Zusammenfassende Interpretation der Ergebnisse - Musik-
pddagogische Uberlegungen

Nach den vorliegenden Ergebnissen ist die oben formulierte Nullhypothese zu
verwerfen: Bei einem Wiedergabepegel von 92 dB(A) war unter den spezi-
fischen Bedingungen des Versuches die Summe der von den Vpn angegebe-
nen Korpersymptomintensititen signifikant hoher als bei der Musikdarbie-
tung mit 58 dB(A). Dal} dieser Effekt bei der Darbietungsreihenfolge c2
nicht so deutlich und einheitlich ausfiel, kann zumindest darauf zuriickge-
fiilhrt werden, daBl in der zweiten Hélfte des Versuches die vermutlich grofe-
re Ermiidung und geringere situative Korperaufmerksamkeit in der Gruppe
cl die Werte der AV neben dem niedrigen Schallpegel zusédtzlich driickte, in
der Gruppe c2 aber die Wirkung des Schallpegels auf die Wahrnehmung kor-
perlicher Symptome dadurch verringert wurde (vice versa flir die erste Ver-
suchshilfte).

Dal} bei den beiden ersten Musikstiicken in der Gruppe c2 kein signifikanter
Effekt des Schallpegels auftrat, diirfte wohl damit zusammenhéngen, dal bei
den Vpn dieser Versuchsbedingung eine gewisse Anfangserregung aufgrund
der ungewohnten Versuchssituation die allgemein niedrigen Wahrnehmungs-
werte der 58 dB(A)-Darbietung iiberlagerte bzw. erhohte

Was die Wirkung der Musik auf die wahrgenommenen Kd&rpersymptome an-
belangt, so war diese insgesamt bei Phil Collins - einem im langsamen Tem-
po gesungenen ,Romantic’ -Rock mit breit angelegtem Orchestersound, der
groBten Differenz zwischen L99 und L1 = 18,5 dB aller acht Musikstiicke
und hohen Pegelanteilen in den tiefen Frequenzbdndern, sowie bei Mike
Oldfield - einem reinen Instrumentalstiick mit folkloristischem Einschlag
und schnellem, sehr deutlich betontem Beat ohne irgendwelche rhythmische
Uberlagerungen - am groBten. Die nicht sehr ausgeprigte Wirkung der Mu-
sik auf die Summe der wahrgenommenen Korpersymptome in der Darbie-
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tungsbedingung c2 diirfte darauf zuriickzufiithren sein, dafl bei den Vpn die-
ser Bedingung die habituelle bzw. dispositionelle korperbezogene Selbstauf-
merksamkeit (SCS, private Selbstaufmerksamkeit, s. Fenigstein u. a. 1975,
Heinemann 1979) im Mittel signifikant niedriger und damit vermutlich un-
differenzierter war als bei der Vpn-Gruppe mit der Darbietungsreihenfolge
cl (t = 2.99, df = 50, tso.5%zweis®2.021). Weitere, systematisch wirkende
Faktoren, auch physiologischer Art, sind allerdings in Anbetracht der gro-
Ben Zahl mdéglicher Wirkungsfaktoren (s. Kap. I) denkbar und machen eine
individuumbezogenere Auswertung notwendig.

Bei einer solchen Untersuchung ist natiirlich die Versuchung grof3, die Er-
gebnisse mit der ungepriiften Annahme eines linearen Zusammenhangs zwi-
schen Schallpegel und bestimmten, vor allem physiologisch bedeutsamen ab-
hingigen Variablen zu interpretieren (nach dem Schema je lauter ... desto).
Zwar entbehrt diese Annahme sicherlich nicht einer gewissen Plausibilitit,
denkt man zum einen an die zahlreichen psychophysiologischen und phy-
siologischen Untersuchungen, in denen ecin linearer Zusammenhang zwi-
schen bestimmten (nicht allen!) Indikatoren physiologischer Aktiviertheit und
dem Schallpegel festgestellt wurde, zum anderen daran, daf in der vorlie-
genden Untersuchung keine allzu extremen Schallpegelstufen verwendet
wurden. Immerhin gaben 82 % der Vpn an, zu Hause gewdhnlich genauso
laut oder auch lauter als in der 92 dB(A)-Bedingung Musik zu hdren. Ob die
Annahme eines linearen Zusammenhangs aber auch fiir das Verhiltnis von
Wahrnehmung physiologischer Ereignisse und Schallpegel gilt, kann wegen
des nur zweistufigen Treatments Schallpegel in dieser Versuchsanordnung
nicht gekldrt werden. Die Ergebnisse sind also - wenn {iberhaupt - nur be-
grenzt verallgemeinerbar, erst recht, wenn man bedenkt, dal die Stufen der
Faktoren Musik und Schallpegel als fixed angenommen und die Darbietungs-
reihenfolge der Musikstiicke nicht randomisiert oder ausbalanciert wur-
de.

Von den einzelnen Korpersymptomen zeigt sich das Vibrationserlebnis am
deutlichsten vom Wiedergabepegel abhidngig, was zum einen mit einer ho-
hen unteren absoluten Intensitdtsschwelle fiir akustisch hervorgerufene Vi-
brationen zusammenhéngt, zum anderen auf die ausschlieBliche Pegel-,
Frequenz- und Korperimpedanzabhingigkeit objektiver Vibrationen zu-
riickzufiihren ist, zum dritten auch im Zusammenhang mit den stdrkeren
EinfluBmdglichkeiten psychischer Faktoren wie Assoziationen, Einstellun-
gen etc. auf die objektive vegetative Reaktion bei den anderen Kdrpersymp-
tomen gesehen werden mul3. Békésys Feststellung, daB3 wir Gehdrsempfin-
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dungen nicht an der Schnecke wahrnehmen, sondern sie gewdhnlich nach
auflen in unsere Umwelt projizieren, dagegen fiir die Hautwahrnehmung
diese Art der Projektion nach auBBen nicht erworben haben (Békésy 1970,
S. 188f.), legt die Vermutung nahe, daf} Vibrationserlebnisse das ,Involve-
ment’ verstdrken, indem die durch den akustischen Projektionsmechanis-
mus erlebte Distanz zur Schallquelle durch das Vibrationserlebnis verringert
wird. Der Schallpegel muf3 dann insgesamt nicht nur als steigerbare Quanti-

tdt betrachtet werden, sondern als besondere Qualitit, die dieses vom Horer

gewiinschte Involvement mitherbeifithren kann.3

Oft ist die Musik dazu nur ein Faktor in einem Ensemble von Sinnesreizen, das
neben akustischen und haptischen auch aus optischen, ja sogar aus olfak-
torischen Reizen bestehen kann. Erinnert sei hier nur zum einen an die auf-
wendigen Diskotheken-Lightshows, die - im Rhythmus der Musik pulsie-
rend - diesen optisch verstirken, zum anderen an die Berliner ,,Duft-Disco”
»Nework”, in der auf Knopfdruck aus Luftkanilen Wald-, Meeres- oder Ro-
sendiifte stromen. ,,Klar, daf3 das die Stimmung noch mehr anheizt” lautet die
SchluBfolgerung dazu in einer Werbenotiz der Zeitschrift Rocky (s. Mezger
1980, S. 71).

Die Folgerungen fiir die Musikpadagogik liegen auf der Hand: Wenn im Mu-
sikunterricht selbst bei der Behandlung von Rockmusik Lehrer wie Schiiler
immer wieder auf Schwierigkeiten stoBen, dann haben viele dieser Schwie-
rigkeiten (s. Knolle 1979, Bastian 1983) im Kern ihre gemeinsame Ursache
in der vor allem fiir Jugendliche spezifischen Gebrauchsfunktion von Rock-
musik und tauchen deshalb immer wieder auf, weil diese Gebrauchsfunktion
in einem Musikunterricht, der - allzusehr in der korperfeindlichen Tradi-
tion des Christentums verhaftet (s. Blaukopf 1982, S. 206ff., Montagu 1974, S.
183) - sich vorwiegend an den é&sthetischen Kategorien und Postulaten des
autonomen Kunstwerks und dem daraus abgeleiteten, vorwiegend struktu-
rell-analytischen Horen orientiert, nicht oder nur unzureichend beriicksich-
tigt wird. Ein Schritt zur Verringerung dieser Schwierigkeiten bestiinde dar-
in, den korperlich-sinnlichen Umgang Jugendlicher mit Rockmusik detail-
liert zu analysieren und dann die Analyseergebnisse in den didaktischen
Uberlegungen mitzuberiicksichtigen. Eine ausschlieBliche Konzentration
auf die Dimension des Horens erscheint also bei einer Analyse jugendlichen
Horverhaltens zumindest fiir einen Teil ihres alltiglichen Musikgebrauchs
zu kurz zu greifen. Thre Aufmerksamkeit gilt nicht ausschlieBlich der Musik
als solcher, sondern ebenso - und dies zeigen in gewisser Weise die Ergebnis-
se dieser Studie - den u. U. durch diese bewirkten kdrperlichen Reaktionen,
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der ,, Reaktivierung des Korpers als der ,sensiblen’ Basis von Erfahrung. Der Kor-
per soll wieder als Lebenstrdger erlebt werden, indem er Riickmeldungen an die
Psyche bringt, die diese Wechselwirkung dann (. . .) geniefsen und als gelungene
Selbsterfahrung interpretieren kann” (Hartwig 1980, S. 84).

Anmerkungen

1 Die folgenden Ergebnisse basieren auf Daten, die im Rahmen eines Dissertationsvorhabens
erhoben wurden.

2 Auf eine genaue Alpha-Adjustierung wurde bei dieser Untersuchung verzichtet, da dadurch
das Beta-Risiko unvertretbar hoch geworden wire. Bei Erkundungsstudien wie der vorliegen-
den Untersuchung mit unausweichlich vielen Signifikanztests und der damit verbundenen
Alphafehlerinflation bietet sich letztlich als einzige realistische Problemlosung eine Kreuzvali-
dierung, also ein Replikationsversuch an (s. Stelzl 1982, S. 118f.).

3 Neben solchermalien ,,positivem” Involvement, das sich z. 13. bei 18,8 % aller Urteilsverdnde-
rungen (laut vs leise) in einer Kovariation von Vibrationsempfindungszunahme und Befind-
lichkeitsverbesserung auf der Skala angenehm-unangenehm zeigte (hauptsidchlich bei Purple
Schulz), war aber auch das Gegenteil zu verzeichnen: Mit der Zunahme von Vibrationsemp -
findungen wurde bei 17,8 % der Urteile die Befindlichkeit schlechter angegeben (vor allem
bei Jure, Coltrane/Santana). Bei 13,7 % aller Urteile gab es keine solchen Befindlichkeitsver-
anderungen, allerdings auch keine Verdnderung der Vibrationswahrnehmung. AuBer derarti-
gen Kovariationen, die natiirlich prinzipiell wie auch aufgrund von Konfundierungen keine
eindeutige Kausalinterpretation zulassen, gab es Urteilsverdnderungen positiver wie negativer
Art auf der genannten Befindlichkeitsskala, ohne da} die Vibrationswahrnehmung dazu kova-
riierte (12,7 % (vor allem bei Browne) bzw. 13,2 % (besonders bei Coltrane/Santana)), was auf
eine Wirkung des Schallpegels hinweist, die nicht durch bewuBte (!) Wahrnehmung korperli-
cher Verdnderungen vermittelt ist. Vermutlich spielen hier neben emotionaler Valenz u. a.
auch implizite dsthetische Vorstellungen von einem der jeweiligen Musik angemessenen Wie-
dergabepegel eine Rolle, der bei zu groen Abweichungen als unangenehm empfunden wird.
Bei 19 % der Angaben verdnderte sich zwar die Vibrationsempfindung, nicht aber gleichzeitig
die Befindlichkeitseinstufung angenehm-unangenehm, dies vor allem bei den Musikstiicken,
die entweder durch hohe positive Bewertung, hohen Vertrautheitsgrad und subjektive Geord -
netheit gekennzeichnet waren (Collins, Oldfield) oder als besonders ungewohnt, durcheinan-
der, anstrengend und aggressiv beurteilt wurden (Coltrane/Santana, Sex Pistols). 4,8 % der Be-
findlichkeitsangaben waren nicht interpretierbar, da in diesen Féllen Verdnderungen aufgrund
von Deckeneffekten nicht festgestellt werden konnten.
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Zwanzig Jahre Musikpiadagogischer Forschungskreis
GUNTHER NOLL

Hermann J. Kaiser (Hg.): Unterrichtsforschung. - Laaber: Laaber 1986.
(Musikpddagogische Forschung. Band 7)

1

Vor zwanzig Jahren, genau am 12. Juni 1965, konstituierte sich auf der sech-
sten Bundesschulmusikwoche in Bonn, deren Thema damals lautete: ,,Fort-
schritt und Riickbildung in der deutschen Musikerziehung”, ein stdndiger
Arbeitskreis ,,Forschung in der Musikerziechung”, dessen Leitung Michael
Alt libernahm. Inzwischen hat er sich als ,,Arbeitskreis Musikpddagogische
Forschung e.V.” zu einer Institution entwickelt, die nicht nur in der Bundes-
republik Deutschland, sondern auch im Ausland Ansehen erringen konnte.
Das Jubildumsdatum bietet Gelegenheit, einen Moment zu verweilen, um
Riickschau zu halten iiber zwei Dezennien vielfédltiger, in den Anféngen
auch entbehrungsreicher Bemithungen um Forschung im Bereich der Mu-
sikpaddagogik und damit auch iiber ein Stiick Fachgeschichte.

Unsere Zeit ist gepriagt von der Hetze des Alltags und der wachsenden Fiille
seiner Verpflichtungen. Es ist schwierig geworden, sich die Zeit zum Inne-
halten zu nehmen. Aber gerade sie wire ndtig, um die ndtige Distanz zur
Schnellatmigkeit und Kurzlebigkeit unserer Zeit bewahren bzw. wiederge-
winnen zu konnen. Der Zwang, sich stindig mit der wachsenden Flut neuer
Entwicklungen, Informationen, Positionen, Thesen etc. etc. auseinanderset-
zen zu miissen, 146t das BewulBtsein fiir das ,,gerade gestern” Geschehene -
um diese Metapher zu benutzen - schnell verblassen. Ist ohnedies - auch
in unserem Fach - das Bewulitsein von Geschichte und fiir Geschichte, d. h.
der stindigen historischen Dimension unserer unmittelbaren Gegenwart, all-
gemein nicht sehr hoch entwickelt, hat sich die Notwendigkeit ergeben, fiir
immer kiirzer werdende Zeitabschnitte wenigstens den Ansatz einer histo-
riographischen Zusammenfassung vorzunehmen und dies in unmittelbarer
Folge.

Es ist aufféllig, daB selbst fiir relativ kurze Zeitdistanzen - zwei Jahrzehnte
wiren als solche wohl zu werten - die entwicklungsgeschichtlichen Zusam-
menhénge - gleich, ob in ihrer Abfolge oder in ihrer Komplexitit - allzu-
schnell der Vergessenheit anheimzufallen in Gefahr sind, was im Sinne eines
wissenschaftlichen Anspruchs zu mangelnder Prédzision, gegebenenfalls auch
zu Verfilschung fiihren kann.

309



So wird bei dem Stichwort ,,Arbeitskreis Musikpddagogische Forschung”
von Hans Christian Schmidt in einem kiirzlich erschienenen musikpéddago-
gischen Lexikon die vorlaufende Institution nicht genannt, was vom Stich-
wort her zwar korrekt, aber nur ein Teil der Wahrheit ist (vgl. Schmidt 1984,
S. 23).

Mir ist heute die Ehre zuteil geworden, vor dieser Festversammlung den Ver-
such eines historischen Riickblicks zu unternehmen. Ich kann und mdchte
dies nicht in Gestalt einer liickenlosen Chronologie vornehmen. Ulrich
Giinther hat die Entwicklung der ersten zehn Jahre des Forschungskreises
(von 1964-1974) bereits detailliert und priazise aufgearbeitet (vgl. Giinther
1975a, S. 41-50; 1975b, S. 34-36). Daher darf ich mir erlauben, mehr aus
der subjektiven Sicht und den personlichen Erinnerungen eines Beteiligten
heraus einige Skizzen zu einem Weg vorzutragen, der nicht immer iiber griin
gepolsterte Matten fiihrte, sondern sechr steinige Strecken enthielt, fiir eine
kurze Zeit auch den Charakter einer Gratwanderung annechmen mufite, wo
ja bekannterweise immer die Gefahren des Abstiirzens lauern.

17

Im April 1964 hatte ich in der Zeitschrift Musik im Unterricht Gelegenheit,
mich eingehender mit dem Problem ,Forschung in der Musikerziehung”
auseinanderzusetzen und in der Konsequenz die Griindung eines entspre-
chenden Arbeitskreises vorzuschlagen. Das Fach fiihrte seinerzeit noch die
Bezeichnung ,,Musikerziechung”, was den Namen des Arbeitskreises erklart.
Die Zeit war reif fiir ein derartiges Vorhaben, und es gab ein Vorbild. In den
USA bestand schon seit einer Reihe von Jahren eine Forschungsgemein-
schaft innerhalb der International Society for Music Education, die sogar ei-
ne eigene Zeitschrift herausgab, das Journal of Research in Music Educa-
tion.

Ich darf auch daran erinnern, dal 1961 der 1963 verstorbene Heinrich Pape
angesichts der Bedeutung und Unsicherheiten im Bereich der psychologi-
schen Gegebenheiten des Musikunterrichts einen ,,Musikpsychologischen
Arbeitskreis” fiir musikpsychologisch interessierte Musikdozenten an Pid-
agogischen Hochschulen vorgeschlagen hatte (vgl. Pape 1961, S. 74ff., S. 83).
Er verwies hierbei auf Martha Vidor, die schon 1931 beklagt hatte, dal der
Mangel einer umfassenden, systematischen Musikpddagogik in der mangeln-
den psychologischen Fundierung des Musikunterrichts iiberhaupt griinde
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und erst ,, das Zusammenwirken der Praxis mit den Resultaten der wissenschaft-
lichen Forschung . . . der zukiinftigen Musikpddagogik Allgemeingiiltigkeit ver-
leihen wiirde” (Vidor 1931, S. 2, in: Pape 1961, S. 83).

Martha Vidor - dem Leipziger Kreis um Felix Krueger angehdrend - sah
das Problem natiirlich ganzheitspsychologisch in dem begrenzten Blickfeld
der Ausbildung des musikalischen Horens, was im engeren Sinne die Ent-
wicklung von Tonvorstellungen meint, und noch nicht unter dem Aspekt
der Herausbildung einer umfassenden Wissenschaft, wie wir es heute verste-
hen.

Die Griinde fiir die Bildung eines eigenen Forschungs-Arbeitskreises, von de-
nen ich hier allerdings nur einige wenige nennen kann, waren vielfaltig.
Wenngleich schon seit dem Ende des 19. Jahrhunderts Ansétze zur wissen-
schaftlichen Erforschung musikpaddagogischer Fragen zu verzeichnen waren
und in den zwanziger Jahren Bemithungen um die Einheit von wissenschaft-
licher Forschung und musikpddagogischer Praxis von Personlichkeiten wie
Kestenberg, Schiinemann, Reuter, Miinnich, Wicke u. a. getragen wurden,
mufite nach der jahen Unterbrechung hoffnungsvoller Ansdtze durch das
NS-Regime 1945 ganz von vorn angefangen werden. Mit der politischen Tei-
lung unseres Landes und Volkes gingen auch getrennte Wege in Schule und
Ausbildungssystemen einher.

In der DDR wurde die Fachlehrer-Ausbildung fiir den Musikunterricht an
allgemeinbildenden Schulen schon sehr friih an den Universititen (Berlin,
Halle, Leipzig, Greifswald) verankert. Sie boten als traditionelle Stétten der
Forschung die natiirliche Basis fiir eine schon friih entfaltete, breite musik-
pddagogische Forschung, wobei die Impulse insbesondere von Fritz Reuter,
dem Hallenser und Berliner Ordinarius fiir Musikerzichung, ausgingen.
Dessen Schiiler entwickelten wiederum, -auch an Musikhochschulen (Wei-
mar, Leipzig), die Ausbildungsinstitute fiir die Lehrerausbildung zu Stétten
der wissenschaftlichen Forschung. Diese Institutionen bildeten zwar kein or-
ganisatorisches Verbundsystem, standen aber in einem lebhaften wissen-
schaftlichen Austausch untereinander. Im Bereich der musikalischen Rezep-
tionsforschung gab es z. B. bereits mehrere 6ffentliche wissenschaftliche Ta-
gungen an der Martin-Luther-Universitit zu Halle.

In der Bundesrepublik Deutschland herrschte die aus der Tradition gewach-
sene Trennung der Lehrerausbildungssysteme vor, die den unterschiedlichen
Schulsystemen entsprachen. Die Musikhochschulen verstanden sich auch im
Bereich der Lehrerausbildung traditionsgeméB3 nicht als Stédtten der For-
schung, und die Entwicklung der Pddagogischen Akademien zu Wissen-
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schaftlichen Hochschulen - und damit als Forschungspotentiale - setzte erst
zu Beginn der 60er Jahre ein.

Forschungsaktivititen in unserem Fach gingen daher von einzelnen Person-
lichkeiten aus (z. B. Werner Probst, Kéln 1960; Friedrich Klausmeier, Bonn
1963; Helmut Moog, Koln 1963). Nunmehr stellte sich das Bediirfnis nach
einem Gesprachsforum ein, denn allenthalben spiirte man Verunsicherun-
gen, denen man mit Hilfe von Forschung begegnen wollte. Es existierte we-
der eine systematische Grundlagenforschung noch eine differenzierte Detail-
forschung. Beispiele dafiir lassen sich im Prinzip aus sdmtlichen Forschungs-
bereichen anfiihren. Innerhalb der Rezeptionsforschung z. B. widren hier die
Unsicherheiten gegeniiber den anthropogenen Bedingungen des Musikho-
rens und Musikerlebens, den physiologischen Komponenten, den Reizkom-
ponenten etc. zu nennen. Im Bereich der Motivationsforschung waren z. B.
Antworten zu finden auf die Fragen nach den Bedingungen des schulischen
Lernens im Musikunterricht, was sowohl das schulische als auch das auBer-
schulische Bedingungsgefiige angeht. Wo gab es Unterrichtsforschung? Al-
lein die Komplexitdt und Schwierigkeit dieses Bereichs hat bis auf den heuti-
gen Tag nur Teilantworten gefunden, denkt man nur an die vielschichtigen
ProzeBabldufe mit ihren psychologischen, sozialen und kommunikativen
Faktoren. So ist z. B. der komplizierte Wechsel im Musikunterricht zwi-
schen - verecinfacht ausgedriickt - , Erkenntnis”-Ebene und ,Erlebnis”-
Ebene bis heute nicht erforscht, dessen Auswirkungen fiir den Ablauf und
Erfolg des Unterrichts hdufig von entscheidender Bedeutung sind und der
offensichtlich eigenen GesetzmaBigkeiten unterliegt.

Ein anderes Beispiel bilden die Probleme der wissenschaftlichen Methoden.
Zwar haben Psychologie und Soziologie z. B. bewéhrte methodische Instru-
mentarien bereitgestellt. Wie weit reichen sic aber aus, um den Spezifika des
Musikunterrichts und des musikpddagogischen Feldes entsprechen zu kon-
nen (z. B. Interviewformen, Kasuistische Verfahren, Beobachtungsmetho-
den)? Wie sich spéter herausstellte, muften auch neue Verfahren entwickelt
werden (z. B. zur Gruppenbeobachtung im Vorschulalter). Die Reihe liee
sich mit Beispielen aus der historischen und komparativen Musikpiddagogik
fortsetzen. Sah die Musikwissenschaft in der historischen musikpad-
agogischen Forschung noch eher eine wichtige Aufgabe und vergab entspre-
chende Arbeitsauftrige als Dissertationsthemen, so vernachldssigte sie ande-
re Bereiche, die von der musikpiddagogischen Forschung tibernommen wer-
den muflten, etwa im Bereich von Pop-, Rock-, Jazz- und Folk-Musik, da sie
das musikpadagogische Feld unmittelbar treffen.
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Neben diese innerfachlichen Anliegen trat aber auch ein duBlerer Bedin-
gungszusammenhang. Die Bemithung um eine wissenschaftliche Begriin-
dung des Faches - und nicht um eine Verwissenschaftlichung des Musikun-
terrichts, was von Anfang an betont wurde - war ein ernstes bildungspoliti-
sches und fachpolitisches Anliegen geworden. Das Schulfach Musik sah sich
nach der Einfiihrung der Wahlfreiheit in seiner Existenz bedroht. Herbe Kri-
tik an den inneren Strukturen, z. B. am Festhalten musischer Ideologien und
tradierten Unterrichtsinhalten, aber auch an inhaltlichen Defiziten, Riick-
standigkeiten etc., fithrte zu weiteren Unsicherheiten. Deshalb verband sich
auch mit der wissenschaftlichen Forschung die Hoffnung, zur Erhaltung des
Faches in der Schule, zu seiner Existenzsicherung also, beitragen zu kdnnen.
Natiirlich waren dies in dieser Dimensionierung utopische Ziele, denn bil-
dungspolitische Strukturen lassen sich nicht durch Forschung verdndern.
Aber sie vermag - wie die umfangreiche Studie von Schaffrath/Funk-
Hennigs/Ott/Pape zur Situation des Musikunterrichts und des Musiklehrers
an allgemeinbildenden Schulen (1982) zeigt - Fakten mit Beweiskraft als
wichtige Voraussetzung fiir bildungspolitische, hochschulpolitische und
fachpolitische MaBnahmen, Aktivitdten etc. bereitzustellen, um diesen
Aspekt von Forschung einmal anzusprechen.

I

Im Juni 1964 fand in Hamburg wéihrend des Internationalen Kongresses
»Zeitgenossisches Musiktheater” auch eine Diskussionsrunde von Musikpad-
agogen statt, innerhalb derer die Forderung nach einem eigenen Forschungs-
gremium von mir erneut vorgetragen werden konnte. Egon Kraus, Vorsitzen-
der des Verbandes deutscher Schulmusiker und der Arbeitsgemeinschaft fiir
Musikerzichung und Musikpflege, schlug bei diesem Gespriach schlielich
Michael Alt vor, eine derartige Gruppe ins Leben zu rufen. Ein Jahr spéter
wurde wihrend der schon genannten Bundesschulmusikwoche in Bonn ne-
ben den Arbeitsgemeinschaften Volksschule, Berufsschule, Mittel- bzw. Real-
schule und Hohere Schule bereits eine Arbeitsgemeinschaft zum Thema
»Forschung in der Musikerziehung” ausgewiesen. Michael Alt hatte sich in
der Zwischenzeit sehr intensiv darum bemiiht und eine Reihe von Kollegen
angesprochen, um sie zur Mitarbeit zu motivieren.

Zum ersten Male war wihrend einer Bundesschulmusikwoche das Anliegen
musikpiddagogischer Forschung in einer eigenen Arbeitsgemeinschaft vertre-
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ten. Sie sollte die Aufgaben umreiBen, ,, welche die Forderung nach einer wis-
senschaftlichen Grundlegung des Musikunterrichts beinhaltet” (Alt, in: Kraus
1965, S. 300).
In mehreren Kurzreferaten sollten Hauptzweige musikpddagogischer For-
schung exemplarisch verdeutlicht werden. Es ist heute nicht uninteressant,
zu erfahren, dal seinerzeit die Bereiche Bildungsphilosophie (Herdicker-
hoff, Gieflen), Bildungstheorie (Abel-Struth, Jugenheim), Pddagogische Mu-
sikpsychologie (Reinecke, Hamburg), Pddagogische Musiksoziologie (Klaus-
meier, K6ln) und Vergleichende Erzichungswissenschaft (Cykler, USA) an-
gesprochen worden sind (vgl. Alt, in: Kraus 1965, S. 306).
Die thematischen Prézisierungen durch Friedrich Klausmeier (, Musikpdd-
agogik aus soziologischer Sicht”) und Ulrich Herdiekerhoff (,, Musikpddagogik
aus erziehungsphilosophischer Sicht”) z. B. demonstrieren, dal} hier nicht etwa
Entwiirfe einer Musikpddagogischen Soziologie vorgelegt werden sollten,
sondern daB3 der Anspruch sehr viel bescheidener gestellt war: die kritische
Befragung des musikpddagogischen Feldes aus den Sichtweisen einer benach-
barten Wissenschaftsdisziplin heraus.
Mir sei hier der Hinweis erlaubt, daf3 dieser heute selbstverstindliche Sach-
verhalt damals durchaus nicht gewodhnlich war. Friedrich Klausmeier hat
mir gegeniiber kiirzlich erklart, wie schwer ihm seinerzeit der Weg vom
»Musik-Studienrat; dem ganz aus der Tradition der alten Gymnasiallehrer-
ausbildung hervorgegangenen Lehrertypus, zum Wissenschaftler, der Schritt
vom ,, Objekt zum Subjekt*: d. h. von der Zugewandtheit gegeniiber dem Ge-
genstand Musik, die ja verstdndlicherweise immer eine leidenschaftliche Lie-
be gewesen ist und dies auch immer sein wird, zur kritisch befragenden In-
stanz, die z. B. Schiilerpriferenzen in den Mittelpunkt riickt, gefallen sei.
Auch mufiten die Methoden selbstindig erarbeitet werden, denn sie waren
damals nicht Gegenstand des Studiums. Heute wachsen die jungen Kollegin-
nen und Kollegen mit dem Spektrum wissenschaftlicher Methoden auf, und
es geht nicht mehr primédr um das ,,Uberhaupt”, sondern um das ,,Wie” und
»Was”, um es einmal etwas plakativ zu formulieren.
Der neue Arbeitskreis sollte ,, Teamarbeit in der Musikerzieherschaft fordern
1. durch gemeinsame Erarbeitung einer einheitlichen Gesamtplanung
2. durch gegenseitige Information vermittels eines periodisch erscheinenden
Rundbriefes...
3. durch Erstellung gemeinsamer Vorhaben (Gruppenuntersuchungen von ho-
her Reprdsentanz) und durch Erarbeitung und Mitteilung von Modell-
Texts . ..” (vgl. Alt, in: Kraus 1965, S. 306-307).
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Die konkrete Arbeit wurde sehr bald aufgenommen. Bereits 5 Monate nach
der Griindung fand im November 1965 die erste Arbeitstagung des For-
schungskreises in der Folkwang-Musikhochschule in Essen statt. Die fachli-
che Leitung hatte Michael Alt. Veranstaltendes Gremium war die Arbeitsge-
meinschaft fiir Musikerzichung und Musikpflege unter der Leitung ihres
Vorsitzenden Egon Kraus. Wenngleich diese Organisation den Arbeitskreis
ideell und auch materiell unterstiitzt; blieb doch von Anfang an seine in-
haltliche Selbstiandigkeit gewahrt. Das Bestreben, die Autonomie in der Kon-
zentration auf die gestellte Aufgabe beizubehalten und auf eine materielle
Absicherung durch die Anbindung an einen groBeren Verband als feste Or-
ganisationsform zu verzichten, hat zwar gerade die Jahre des Anfangs sehr
schwer gemacht, auch an den Rand der Existenzsicherung gefiihrt, aber
letztlich doch die Voraussetzung dafiir geschaffen, dafl der Forschungskreis
einen eigenen Weg gehen konnte.

Zur ersten Tagung hatten sich etwa 30 Kolleginnen und Kollegen aus Pad-
agogischen Hochschulen, Musikhochschulen, Universititen, Schulen und
Musikschulen zusammengefunden. Sie waren damit zugleich Mitglieder des
Arbeitskreises, der noch keine feste Organisationsform auf Satzungsbasis be-
sa3. Um 1975 zidhlte die Nachfolgeorganisation, der AMPF, schon 100 Mit-
glieder, und heute sind es iiber 200.

Gerade aus der Distanz von 20 Jahren wird erkennbar, wie fruchtbar, vielsei-
tig und erstaunlich konkret schon dieser Anfang war. Die Tagung hatte sich
zum Ziel gesetzt, das gesamte Forschungsfeld des Faches in seinen aktuellen
Problemen, Fragerichtungen und Arbeitsmethoden zu erkunden, um
schlieBlich einen Katalog von Forschungsschwerpunkten zu erarbeiten, der
in einem Aktionsprogramm seine praktische Realisierung finden sollte. Um
eine Diskussionsbasis zu gewinnen, wurden auf der zweitdgigen Tagung im-
merhin 15 Referate gehalten, die in komprimierter Form Problemfelder dar-
stellten oder iiber eigene Forschungen berichteten, wovon die wichtigsten in
der Zeitschrift Musik im Unterricht in verschiedenen Heften des Jahrgangs
1966 veroffentlicht wurden. Zugleich diente die Tagung dem Versuch, eine
Art Koordination der verstreuten Ansétze innerhalb des Arbeitskreises zu
erreichen.

Ganz sicher ist der vor 20 Jahren erarbeitete ,, Themenkatalog fiir For-
schungsaufgaben in der Musikerziehung® den zu redigieren mir seinerzeit auf-
getragen worden war, als Ganzes nicht mehr zeitgemal, aber es finden sich in
ithm Fragestellungen, die von ihrer Aktualitit bis heute nichts eingebiiflit
haben und immer wieder zur forschenden Auseinandersetzung herausfor-
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dern. Ohne intellektuelle Arroganz mdochte ich behaupten, da3 er mehr als

ein historisches Dokument ist und auch heute noch ein bestimmtes aktuelles

Anregungspotential enthilt.

In dem ersten der 9 Themenkomplexe, die Bildungstheorie, Didaktik, Psy-

chologie, Soziologie, Vergleichende Musikerziehung, Heilpddagogik, Musik-

wissenschaft und Musikerziehung, Programmiertes Lernen sowie bisherige
musikpddagogische Forschung beinhalteten, wurde u. a. der Entwurf einer
fachlichen Darstellung der padagogischen Dimensionen der Musik an Hand
des neueren Schrifttums als vordringlich angesehen, also das, was heute als

»didaktische Interpretation von Musik” bezeichnet wird, jedoch nicht in dieser

umgrenzten, sondern in umfassender Sichtweise. Die Aufgabenstellungen im

Bereich der Musikpsychologie - um nur ein weiteres Beispiel zu nennen

- weisen einerseits auf weitgefalite Grundlagenforschung, andererseits auf

einen sehr engen Bezug zur Unterrichtspraxis hin. Dazu gehdrten u. a.:

e Untersuchungen iiber musikalische Horkriterien und Erlebensweisen,

e phasenspezifische Bildsamkeit und Erlebniserwartung,

e auBermusikalische und synésthetische Assoziationen,

e physiognomische bzw. emotionelle Differenziertheit fiir Musik bei Kin-
dern als Voraussetzung fiir die Ausbildung eines musikalisch-formalen
Kategorisierungsvermogens,

e Wechselbeziehungen von Musikalitit und allgemeiner Begabung im
Grundschulalter,

e Kategorien fiir die Liedanalyse,

e das Instrument im Elementarunterricht,

e neue Methoden des Elementarunterrichts u. a. (vgl. Noll, 1966, S.
11-12).

Wenngleich der Themenkatalog mit seinen weiten Dimensionen wiederum

eine utopische Komponente enthielt, konnten wir in der Zwischenzeit doch

in einer Reihe von Detailfragen weiterkommen. Dal3 dieses ,,Programm”
nicht in dem Mafle umgesetzt werden konnte, wie es nicht nur wiinschens-
wert, sondern auch notwendig gewesen wire, lag nicht am guten Willen der

Beteiligten, sondern griindet in anderen Ursachen, von denen noch die Rede

sein wird.

Typisch fiir jene Zeit war auch das Bediirfnis, den Vorsprung anderer benach-

barter Wissenschaftsdisziplinen aufzuholen, insbesondere der Erziehungs-

wissenschaften. Man hat spdter mehrfach den Vertretern der Fachdidaktik
vorgeworfen, sie hitten allzu leichtfertig Positionen aus dem Bereich anderer

Wissenschaften, insbesondere der Erziehungswissenschaften, der Soziologie,
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der Psychologie, der Kommunikationswissenschaften z. B., iibernommen,
sich teilweise auch mit deren Terminologie ,,geschmiickt”. Man sollte diese
Arbeiten nur genau lesen, um den ernsthaften Willen zur Auseinanderset-
zung erkennen zu konnen. SchlieBlich lassen sich Ernsthaftigkeit in Refle-
xionswillen und -fahigkeit von aufgesetzter Eitelkeit leicht unterscheiden.
Der Begriff ,,Forschung” wurde von Anfang an weit gefalt, und selbstver-
stindlich wurden systematische neben komparativen, historischen, herme-
neutischen Und empirischen Untersuchungen im engeren Sinne als gleichbe-
rechtigt angesehen.

Die Tagungen des Arbeitskreises folgten dicht aufeinander: die zweite im
April 1966 in Jugenheim (vgl. Alt/Pape/Noll 1966), die dritte im November
1966 in Essen (vgl. Eicke 1967, S. 93-98), die vierte im Juli 1967 in Bad Go-.
desberg (vgl. Eicke 1967, S. 292-293), die fiinfte im Oktober 1967 in Frei-
burg i. Br. (vgl. Eicke 1968), die sechste im November 1968 in Remscheid
(vgl. Ettl 1969) und schlieBlich die siebente als erste dffentliche Arbeitsta-
gung in Koln im Dezember 1969 (vgl. Alt 1970). Sieben Tagungen innerhalb
von gut vier Jahren sind kein Ausweis von mangelnder Energie

Die ersten sechs Tagungen hatten zwar unterschiedliche Profile, waren aber
in ihren Konsequenzen folgerichtig und in den Tendenzen iibereinstim-
mend. Man suchte einesteils mehrfach das Gespriach mit Vertretern anderer
Wissenschaftsdisziplinen, z. B. der Anthropologie, Psychologie, Musikwis-
senschaft u. a. Die zweite Arbeitstagung in Jugenheim schien z. B. stark von
dem Bediirfnis geprigt zu sein, Anregungen und auch Hilfe von den Vertre-
tern der Forschung innerhalb der Erziehungswissenschaft zu bekommen,
vor allem in methodologischen Fragen. Andererseits setzten gleichzeitig die
ersten Versuche zur Spezifizierung einzelner Themenkreise im Rahmen eige-
ner Forschungsprojekte ein. Die Erkenntnis setzte sich durch, dal ohne die
Herausbildung eines theoretischen Modells, das nur iiber einen ldngeren
Zeitraum hinweg zu entwickeln wire, auf die Dauer keine sinnvolle empiri-
sche Forschung im Bereich der Musikpddagogik moglich ist, da3 aber gleich-
zeitig durch kleinere Gruppen eigene Projekte konkret in Angriff genom-
men werden sollten. So wurde z. B. in Jugenheim ein Team gebildet, das sich
mit der Ausarbeitung und Durchfiihrung einer jugendsoziologischen Befra-
gung zum Thema Volkslied befassen sollte, ein anderes zur Analyse von
Lehrplantheorien. Ebenso setzte sich der Arbeitskreis fiir die Erteilung eines
Forschungsauftrags zur Untersuchung der sozialen Rolle des Musikers, ins-
besondere des Orchestermusikers, ein. Die Gruppen arbeiteten ohne finan-
zielle Unterstiitzung. Jeder Einzelne brachte hohe Opfer. Die Mitglieder wa-
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ren zum Teil Gber das ganze Bundesgebiet verteilt. Fahrt-, Material-, Portoko-
sten usw. muBten personlich aufgebracht werden. Michael Alt lud z. B. die
Mitglieder der Lehrplankommission in seine Privatwohnung zu ganztigigen
Tagungen ein. Sie entwickelten Fragebdgen, Analyse-Konzepte, trugen die
ersten Ergebnisse zusammen und referierten jeweils auf den folgenden
Arbeitstagungen. Weitere Arbeitsgruppen bildeten sich auf der fiinften
Arbeitstagung in Freiburg 1967: 1) Technische Medien im Unterricht, 2) Stu-
die iiber die in Niedersachsen geplanten Schulen mit erweitertem Musikun-
terricht (die leider nie eingerichtet wurden), 3) Rezeptionsforschung, 4) Mu-
sikalische Grundausbildung in Grundschule und Musikschule. Ergebnisse ei-
niger Arbeitsgruppen wurden auf der siebenten 6ffentlichen Tagung in Koln
1969 vorgetragen. Die Themen demonstrieren den beabsichtigten engen Be-
zug von Forschung und schulischer Praxis.

Wie langfristig und umfassend bei einigen Projekten die Planungen angelegt
waren, zeigt die Projektgruppe ,,Lehrplanforschung”. In ihr war z. B. ein
Forschungsplan von Helga Ettl ausgearbeitet worden, der im Prinzip auf ei-
ne umfassende Analyse des Musiklebens und dessen Bezug zum musikpad-
agogischen Feld hinauslief (vgl. Ettl 1969, S. 51ff.). Dies hétte sich nur in Zu-
sammenarbeit mit entsprechend ausgestatteten Forschungsinstitutionen, wie
dem Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung etwa, realisieren lassen. Man
muf} auch bedenken, dafl es die Zeit der Hoffnungen war, die Saul B. Robin-
sohn mit seiner - wie wir heute wissen - Curriculum-Utopie ausgeldst hat-
te. So sinnvoll das Gesamtprojekt gewesen wére: Es liel sich weder finanziell
noch organisatorisch bewiéltigen. Es war im ganzen zu grofl dimensioniert.
Teilanalysen dieses Projekts konnten jedoch realisiert werden, so z. B. eine
Untersuchung zur Situation der Musik-Lehrerausbildung in der Bundesrepu-
blik Deutschland innerhalb der Bundesfachgruppe Musikpddagogik (vgl.
Klinkhammer/Weyer 1975). Wie auch in vielen anderen Féllen vermochte
hier der Arbeitskreis als Ideentrdger und Impulsgeber wirksam zu werden,
so wie er natiirlich auch von auflen kommende Impulse aufnahm.

Neben den finanziellen Schwierigkeiten tauchten aber auch andere Proble-
me auf. Die Mitglieder des Arbeitskreises waren hdufig mit den Referenten
identisch, die auf anderen Tagungen verpflichtet waren. Dies fiithrte wieder-
um dazu, aus Griinden der Zeitdkonomie Arbeitstagungen mit anderen Ta-
gungsterminen und -orten zusammenzulegen. Die dritte Tagung 1966 in Es-
sen fand innerhalb der Generalversammlung des Deutschen Musikrates statt,
die fiinfte Arbeitstagung in Freiburg 1967 in Verbindung mit der Bundesta-
gung des Verbandes Deutscher Schulmusikerzieher, und die sechste sollte in
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Hannover wihrend der Bundesschulmusikwoche im April 1968 stattfinden.
Dies lieB sich aus den genannten Griinden nicht realisieren, wenngleich die
Referate selbst in die Thematik der Bundesschulmusikwoche integriert wa-
ren und auch im Tagungsbericht veroffentlicht wurden.

Fiir den unbefriedigenden Zustand mulite eine Losung gefunden werden. Ich
setzte mich damals fiir eine eigene und vor allem groBere 6ffentliche Tagung
ein. Michael Alt zogerte. Aus der ernsten Verantwortung der Sache gegen-
iber heraus nahm er den Gedanken zurlickhaltend auf, weil moglicherweise
die Offentlichkeit des Faches an die Tagung und damit an den Forschungs-
kreis mit einer Erwartungshaltung hédtte herangehen konnen, die vielleicht
nicht erfiillbar gewesen wire. Zu kurz war die Zeitdistanz von 4 Jahren, zu
vielfiltig waren die Aufgaben und Schwierigkeiten, zu gering die finanziellen
und personellen Ressourcen. Da es immer ein Privileg der Jiingeren war, den
groBeren Mut zum Risiko, auch zur Unvollkommenheit aufzubringen, bin
ich eines Tages kurz entschlossen zu Michael Alt nach Dortmund gefahren,
um ihn fiir diese Idee zu gewinnen. In einem langen Gespriach unter vier Au-
gen konnten seine Bedenken zerstreut werden.

Die Arbeitsgemeinschaft fiir Musikerziehung und Musikpflege iibernahm
die Finanzierung der Koélner Tagung. Ohne sie wiare damals eine Realisie-
rung nicht moglich gewesen. Inhaltlich strukturierte die Tagung - auf einer
Klausurtagung des Arbeitskreises in Remscheid November 1968 vorbereitet
- unter dem Rahmenthema ,,Empirische Forschung in der Musikpéddago-
gik” 1969 in Ko&ln sechs Themenkomplexe: Musikalische Begabungs- und
Leistungsmessung, Musikalische Friitherziehung, Musikalische Rezeptions-
forschung, Feststellungs- und Wertdsthetik, Empirische Musiksoziologie,
Musiklabor und Programmierung im Musikunterricht. Die Tagung fand
groflen Zuspruch. In 21 Referaten konnte ein breites Spektrum von Fragestel-
lungen abgehandelt werden. Nicht sdmtliche Beitrdge waren Forschungsbe-
richte im engeren Sinne. So wurden im Bereich der Musikalischen Friitherzie-
hung auch kontrastierende didaktische Modelle vorgetragen, die sich selbst
noch in der Erprobung befanden, und allgemein iiber deren Ergebnisse be-
richtet. Eine systematische wissenschaftliche Begleitforschung von Modell-
versuchen existierte damals noch nicht. DaBl diese Beitrdge dennoch in das
Tagungsprogramm aufgenommen worden waren, resultierte aus der Absicht,
das Forschungsinteresse fiir diese neuen musikpddagogischen Felder frithzei-
tig zu wecken. Es ist bis heute bei den Arbeitstagungen des AMPF ein allge-
meines Problem gewesen, keine eindeutige Grenze ziehen zu kdnnen zwi-
schen den Forschungsbeitrdgen im eigentlichen Sinne und jenen, die ein be-
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stimmtes musikpddagogisches Feld darstellen, an dem sich die Forschung als
objektivierende Kontrollinstanz erst noch entwickeln bzw. problematisieren
mufl. Die Toleranzgrenzen sind sicher flieBend, aber das prinzipiell for-
schungsleitende Interesse sollte fiir die Themenwahl und -gestaltung doch
unverzichtbare Pramisse sein, weil sich der Arbeitskreis sonst in eine unnoti-
ge Konkurrenz zu anderen Organisationen und deren Veranstaltungen, z. B.
den Bundesschulmusikwochen, begeben und seinen Auftrag verwissern
konnte.

Der Tagungsbericht wurde als zweites Heft der 1969 eingerichteten Reihe
Forschung in der Musikerziehung, einem Beiheft der Zeitschrift Musik und Bil-
dung, veroffentlicht. Egon Kraus hatte sich seinerzeit bereiterklart, ein Bei-
heft fiir diese Thematik einzurichten. (Schriftleitung: Egon Kraus unter Mit-
arbeit von Sigrid Abel-Struth und Kurt-Erich Eicke. Herausgeber waren Mi-
chael Alt, Heinz Antholz und Egon Kraus.) Gleichzeitig erschien er als
Buchpublikation (Mainz 1970). Damit war endlich das wichtige Ziel er-
reicht, iiber ein eigenes Publikationsorgan zu verfiigen. Bis 1973 erschienen
10 Hefte. Dann wurde das Beiheft unter Beibehaltung des gleichen Titels
durch eine Jahrbuchform beim gleichen Verlag abgeldst (B. Schott’s Sohne,
Mainz). Spéter - im Zweijahreswechsel gleichzeitig der Bundesfachgruppe
Musikpadagogik als Publikationsorgan dienend - tauchten Schwierigkeiten
auf, als die auf den alljéhrlich stattfindenden Arbeitstagungen gehaltenen Re-
ferate eine jdhrlich erscheinende Publikation erforderlich machten. Da der
Schott-Verlag die Reihe nicht weiterfithren wollte, erscheint nun seit 1980 das
inzwischen vertraut gewordene Jahrbuch Musikpddagogische Forschung im
Laaber-Verlag, das bisher 6 Bénde erreicht hat. Dall der musikpddagogische
Forschungskreis und damit auch das Fach - zum ersten Male in seiner Ge-
schichte - nunmehr seit 16 Jahren iiber ein eigenes Publikationsorgan ver-
fiigt, das sich ausschlieBlich der Forschung widmet, mufl sehr hoch einge-
schitzt werden, weil in ihm die eigentlich kumulierende Wirkung der Anlie-
gen und Ergebnisse musikpéddagogischer Forschung begriindet ist.

Vs

So erfolgreich diese Bemiihungen auch waren, es machte sich schon wéahrend
der Kolner Tagung bei dem Blick in die Zukunft das Unbehagen iiber die
Organisationsstruktur des Arbeitskreises bemerkbar, der ohne vereinsrecht-
liche Basis z. B. nicht die Moglichkeit hatte, an Forderungsressourcen, z. B.
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der Deutschen Forschungsgemeinschaft, zu partizipieren. So setzte sich
Friedrich Klausmeier fiir die Umwandlung des Forschungskreises in einen
Verein ein, nicht zuletzt in der Hoffnung, daB eine Gruppe Forschungsfor-
derung erfahren wiirde, die man damals dem Einzelnen verweigerte.

Einen Monat nach der K&élner Tagung, im Dezember 1969, wurde in Karls-
ruhe ein neuer Interimsvorstand aus 6 Mitgliedern gewéhlt. Michael Alts an-
gegriffener Gesundheitszustand erlaubte ihm leider nur noch eine Beisitzer-
funktion. Auf den ndchsten Sitzungen in Saarbriicken und Hannover 1970
wurde zunidchst der Gedanke diskutiert, sich einer geplanten ,,Gesellschaft
fiir Musikpddagogik”, die alle Verbidnde zusammenfassen sollte, anzuschlie-
Ben, dann jedoch wieder verworfen, um die Autonomie nicht zu geféhrden.
Kurt-Erich Eicke wurde in Hannover mit dem Entwurf einer Satzung beauf-
tragt, und am 22. und 23. Oktober 1971 konstituierte sich in Berlin die
Nachfolgeinstitution des Arbeitskreises Forschung in der Musikerziehung
als ,,Arbeitskreis Musikpadagogische Forschung (AMPF) e. V.”.

Geteilt war die Meinung, ob es sich um eine Gruppe von Experten oder um
eine Arbeitsgemeinschaft handeln solle, zu der jeder, der an Forschung inter-
essiert ist, Zutritt hat, auch wenn er sie nicht selbst betreibt. Die letztere
Auffassung hat sich durchgesetzt, und diese Struktur besteht bis heute fort.
Die kritische Phase war tiberstanden - immerhin hatte sie zwei Jahre gedau-
ert -, wenngleich die finanziellen Schwierigkeiten damit nicht aufgehoben
waren. Die Konsolidierung der neuen Organisationsform erfolgte jedoch all-
méahlich und unaufhaltsam. Die inhaltlichen Konzepte des ,,alten” Arbeits-
kreises konnten weitergefithrt werden, wenngleich neue Akzente hinzuka-
men und auch in Einzelbereichen Verschiebungen erfolgten. Der Zyklus der
Arbeitstagungen hatte gliicklicherweise nur 1970 eine Unterbrechung erfah-
ren miissen. Die folgenden Jahrestagungen und ihre wichtigsten inhaltlichen
Schwerpunkte sind ein beredtes Zeugnis fiir Kontinuitdit, Wachstum und
Vielfalt:

22.-23. Okt. 1971: Berlin: 1 Tagung des AMPF (Griindungstagung) und zugleich die 8. Arbeitsta-
gung des musikpddagogischen Forschungskreises (vgl. Giinther 1975)

21-22. Jan. 1972: Berlin: 2./9. Tagung. Projektgruppenbildung - Musikpddagogische Doku-
mentation - Strukturanalyse des deutschen Musiklebens (vgl. Buchhofer/Friedrichs/Liidtke
1974; Giinther 1975)

14.-15. Okt. 1972: GieBen: 3./10. Tagung. Kommunikation und Interaktion - Versuch einer wis-
senschaftstheoretischen Klarung (vgl. Giinther 1975)

18.-20. Mai 1973: GieBen: 4./11. Tagung Kommunikation und Interaktion im Bezugsfeld von
Musikpéddagogik und Musikdidaktik (vgl. Giinther 1975)
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4.-6. Okt. 1974: Berlin: 5./12. Tagung. AuBerschulisches und schulisches Verhalten ins Bereich
der Musik und piddagogische Konsequenzen (vgl. Giinther 1975) (1974 in Miinchen wéhrend der
Bundesschulmusikwoche vorbereitet)

3.-5. Mai 1975: Hannover: 6./13. Tagung. Musikbezogenes Verhalten in der Schule und seine
auBerschulischen Determinanten (vgl. Kraus 1975)

30. April - 2. Mai 1976: Kéln: 7./14. Tagung. Erkenntnistheoretische Probleme der empirischen
Forschung in der Musikwissenschaft und Musikpddagogik - Musikpsychologische Problem-
stellungen im Rezeptionsverhalten von Kindern und Jugendlichen - Einstellung von Lehrern
im Musikunterricht (vgl. Kotter 1976)

27.-30. Mai 1977: Berlin: 8./15. Tagung zusammen mit der Deutschen Gesellschaft fiir Musik-
therapie e. V. (Musik als Chance emotionaler Entfaltung) (vgl. Funk-Hennigs 1977)

6-8. Okt. 1978: KolIn: 9./16. Tagung. Motivationsforschung in der Musikpadagogik (vgl. Behne
1978; 1979)

7-4. Nov. 1979: Hamburg: 10./17. Tagung. Ohne Generalthema mit breit gestreuten Themenbe-
reichen: Wissenschaftspolitik - Historische Musikpddagogik - Komparative Musikpddagogik
- Musikpsychologie und Musikésthetik - Musikdidaktik Schiilerpriferenzen/Medieneinfluf3
(vgl. Dehne 1980; Kliuppelholz 1980)

3.-5. Okt. 1980: Freiburg: 11/18. Tagung. Musikalische Sozialisation (vgl. Behne 1981)

9-11 Okt. 1981: Osnabriick: 12./19. Tagung. Gefiihl als Erlebnis - Ausdruck als Sinn (vgl. Behne
1982; Kliippelholz 1981)

15.-17. Okt. 1982: Koln: 13./20. Tagung. Musikalische Teilkulturen (vgl. Kliippelholz 1981)
14.-16. Okt. 1983: Hamburg: 14./21. Tagung. Kind und Musik (vgl. Kleinen 1984; Schmitt 1984)
19.-21 Okt. 1984: Bonn: 15./22. Tagung. Umgang mit Musik (vgl. Bastian 1985; Wilke 1985)
10.-12. Okt. 1985: Trossingen: 16/23. Tagung. Musikpadagogische Unterrichtsforschung

23 Tagungen in 20 Jahren. Das ist eine Zahl, die sich sehen lassen kann.
Die Absicht, groere Forschungsvorhaben gemeinsam durchzufithren, war
keineswegs aufgegeben worden. Auf der Tagung 1972 bildeten sich wiederum
drei neue Projektgruppen (Hochschuldidaktik, Technologie, Curriculumfor-
schung), die jedoch wegen fehlender Finanzmittel ihre Ziele nicht realisieren
bzw. die Projekte nicht zuende bringen konnten. Es war das alte Problem!
Ein besonderer Impuls ging von der Rahmenstudie Strukturanalyse des deut-
schen Musiklebens aus, die 1969 das Staatliche Institut fiir Musikforschung in
Auftrag gegeben hatte und die von der Volkswagen-Stiftung finanziert wur-
de. Im Deutschen Musikrat war dieses Projekt schon einige Jahre lang disku-
tiert worden mit dem Ziel, ,, wie man unter Zuhilfenahme zeitgemdfer sozial-
wissenschaftlicher Forschungsmethoden den allgemeinen Kenntnisstand iiber
das Musikleben und seine Entwicklung so erweitern kann, dafs sich daraus ad-
dquate kulturpolitische Schliisse und Entscheidungen ableiten lassen” (Reinecke,
in: Buchhofer/Friedrichs/Liidtke 1974, S. 5).

Die Entwicklung der Studie durch die drei Hamburger Soziologen Bernd
Buchhofer, Jiirgen Friedrichs und Hartmut Liidtke erfolgte im engen Dialog
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mit den Mitgliedern des AMPF. Es war deutlich geworden, daB8 ein derart
umfangreiches Projekt nur in Zusammenarbeit mit den Vertretern mehrerer
Fachdisziplinen realisiert werden konnte. Die ausgedehnten Diskussionen
zwischen Musikwissenschaftlern, Soziologen und Musikpiddagogen wurden
nicht zuletzt aus der Einsicht gefiihrt, da3 wesentliche Teile dieser Struktur-
analyse musikpddagogische Felder betreffen, die von den Fachvertretern
selbst betreut werden sollten (Reinecke, in: Buchhofer/Friedrichs/Liidtke
1974, S. 7-8).

Zeitgleich mit den Arbeitstagungen des AMPF und auf ihnen wurden eine
Reihe von Arbeitsgruppen gebildet, die sich jeweils Teilbereichen dieses For-
schungsprojekts widmeten. So bildeten sich allein vier Arbeitsgruppen zum
Musikverhalten a) in der Familie, b) unter dem Einflull von Massenmedien,
c¢) in peer groups, d) in der Schule. Weitere Projektgruppen befaliten sich
z. B. mit daraus spezifizierten Themenbereichen wie; Musiklehrer, Lernzie-
le, Schiiler, Unterricht, Rezeption.

Bei der Fiille der Fragenkomplexe zum schulischen und auBerschulischen
Musikverhalten, auch der forschungsmethodischen Probleme, hier: der Ver-
haltensbeobachtung (vgl. Giinther 1974, S. 457-458), lie} sich leicht able-
sen, dal nur in einer langfristig angelegten Forschungsperspektive kleinere
Projekte realisiert werden konnten. Eine Umsetzung als Gesamtprojekt -
die Forschungspldne waren bis zu den prédzisen Kostenpldnen fertiggestellt -
hitte eigene Personalstellen bendétigt, die nicht vorhanden waren und auch
nicht verfiigbar gemacht werden konnten.

Ein weiteres Problem kam hinzu. Etwa um die Mitte der 70er Jahre setzten
an den Hochschulen rigorose Sparmafinahmen und damit der Abbau von
Forschungsressourcen ein, so dafl wiederum groBle Schwierigkeiten bei der
Finanzierung der Projekte entstanden. Um die Probleme zu verdeutlichen,
sei nur erwéhnt, dal 1976 meine Bemiihungen bei der DFG um Forschungs-
finanzierung lediglich den Hinweis bewirkten, daf bei entsprechendem An-
trag von Einzelpersonen oder auch einer Gruppe eine Forderung im Rah-
men der sogenannten ,,Kleinforschung” mit jahrlich 6000,- DM mdoglich
sei.

Angesichts der enormen finanziellen Schwierigkeiten ist es umso erstaunli-
cher, daBl in den folgenden Jahren - wie die Tagungsdokumentationen bele-
gen - doch zahlreiche Untersuchungen durchgefithrt worden sind, die hier
aufzufithren unmoglich ist. Langfristig enthalten auch diese Planungen im-
mer noch ein Potential mit hohem Anregungs- und Aufforderungscharakter.
Man vergleiche hierzu auch das breit gefacherte Themenspektrum von For-
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schungsprojekten, das eine Umfrage 1976 unter den AMPF-Mitgliedern er-
gab (vgl. Noll/Ott 1977, S. 417-418).

DaB auch unter diesen schwierigen Bedingungen ein groBeres Projekt reali-
siert werden konnte, wenn auch unter sehr hohen personlichen Opfern, be-
weist die schon erwdhnte Studie zur Situation des Musikunterrichts und der
Musiklehrer an allgemeinbildenden Schulen von Helmut Schaffrath/Erika
Funk-Hennigs/Thomas Ott/Winfried Pape (1982).

Das schon frither, wenn auch nicht kontinuierlich, praktizierte Prinzip, eine
Arbeitstagung unter ein Generalthema zu stellen, wird seit der Freiburger
Tagung 1980 konsequent angewandt. Ich sehe hierin nicht nur das Bediirfnis,
durch Konzentration Intensitdt und Vertiefung zu erreichen, sondern auch
das Zeichen einer stabilen Konsolidierung des AMPF. Die stindig wachsende
Zahl von Kolleginnen und Kollegen, die sich in der Bundesrepublik Deutsch-
land um musikpddagogische Forschung bemiihen, erlaubt es inzwischen, ei-
ne Tagung mit einem einzigen Thema zu fiillen. Die methodologischen und
methodischen Sicherheiten sind grofler geworden. Ein kritisches Methoden-
bewufltsein hat sich herausgebildet. Zeitweilig zu befiirchtende methodische
Monostrukturen haben sich nicht verfestigt. Methoden-Pluralitidt bestimmt
das Forschungsspektrum, das experimentelle Verfahren, quantitative Metho-
den neben Interviewformen, Teilnehmender Beobachtung, Kasuistik, Quel-
lenforschung, Biographieforschung und anderen vergleichenden und syste-
matischen Methoden umfaft.

e

Da es hier auch nicht anndhernd moglich ist, die gesamte Fiille des Themen-
spektrums systematisch darzustellen, sei mir wenigstens abschlieend er-
laubt, die wichtigsten Rahmenfelder zu nennen, um die Weite und Vielfalt
der in den 20 Jahren geleisteten Arbeiten andeuten zu konnen. Eine systema-
tische Verfolgung ist ohnedies leicht moglich, da die Arbeitstagungen
liickenlos dokumentiert sind. Ohne dafl die Reihenfolge etwa eine Rangfolge
anzeigt, entstammten die Themen im wesentlichen folgenden Bereichen:

e Musikpddagogische Forschung,

e Musikdidaktische Forschung,

e Unterrichtsforschung,

e  Musikpsychologische Forschung,

e Musiksoziologische Forschung,

e Musikésthetische Forschung,
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e Historische Forschung (im Bereich der Musikpiddagogik),

e Medienforschung,

e Komparative Forschung,

e Ficheriibergreifende Forschung,

e Kommunikationsforschung,

e Forschung im Bereich von Bildungspolitik und Bildungsplanung,

e Forschung im Bereich der Wissenschaftstheorie.

Diese Aufzdhlung ist jedoch nicht als streng trennende Systematik zu verste-

hen, da oftmals mehrere Themenbereiche zugleich in einer fiacheriibergrei-

fenden Fragestellung angesprochen wurden. Andererseits bezogen sich viele

Themen natiirlich spezifisch auf detaillierte Problemstellungen eines For-

schungsbereichs innerhalb einer Wissenschaftsdisziplin.

Die Frage ,, Wem dient musikpddagogische Forschung?” ist gelegentlich sachlich

(vgl. Warner 1970) oder auch polemisch (vgl. Breckhoff 1975) gestellt wor-

den. Handelt es sich bei dem musikpaddagogischen Forschungskreis um eine

»Gelehrten-Akademie”, um eine elitire Spielwiese von Individualisten, um

eine von der musikpiddagogischen Praxis oder Wirklichkeit losgeldste wis-

senschaftliche Spielerei? Die Antwort ist sehr einfach: Sie liegt in dem um-

fangreichen Spektrum der vorgelegten Arbeiten begriindet. Man zédhle z. B.

nur die Beitrdge, die sich unmittelbar auf die Praxis, speziell Unterrichtspra-

xis, beziehen. Auch herrscht im allgemeinen Zuriickhaltung bei der Inter-

pretation der ermittelten Daten, Thesen, Hypothesen etc.

Zwei wesentliche Aspekte hat das Fach dem musikpddagogischen For-

schungskreis mit Sicherheit zu verdanken: Er hat

1. mit seinen vielfdltigen und umfangreichen Materialien, wie immer sie
auch beurteilt werden mogen, ein hohes Anregungspotential vermittelt,
und sei es eben nur zum kritischen Widerspruch, und

2. wesentlich mit dazu beigetragen, da sich im Fach das BewuBtsein von
Forschung als entscheidender Voraussetzung fiir die Entwicklung von
Theorie und Praxis fest verankert hat.

Probleme sehe ich darin, dal es nicht immer gelungen ist, die Ergebnisse der

Untersuchungen einer breiteren Fachoffentlichkeit zugénglich zu machen.

Selbst Mitglieder des Forschungskreises sind von Verstdndnisprobleinen nicht

ausgenommen, wenn z. B. mit hochentwickelten sozialwissenschaftlichen und

psychologischen Methoden gearbeitet worden ist, der Spezialist sich an den

Spezialisten richtet.

Ich halte es fiir mindestens ebenso wichtig, die Sachverhalte auch dem mit

den Methoden und dem Vokabular nicht Vertrauten verstidndlich zu ma-
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chen, wobei ich besonders auf den Lehrer ziele. GewiB ist es ein sehr schwie-
riges Unterfangen, einen komplizierten Sachverhalt so darzustellen, dafl er
ohne Niveauverlust rezipierbar wird. Aber die wissenschaftsdidaktische Auf-
gabe ist sehr ernst zu nehmen, da sie z. B. das Vorurteil der "Gelehrten-
Akademie" ndhren konnte. Es lieen sich relativ leicht mit einem entspre-
chenden Glossar die wichtigsten Termini, Verfahren etc. erldutern. Als gutes
Beispiel wire hier die schon erwdhnte Untersuchung von Schaffrath/Funk-
Hennigs/Ott/Pape (1982) zu nennen, wo dies erfolgreich versucht worden ist.
Ohne die selbstlose Bereitschaft der Referenten und vor allem der Vorstands-
mitglieder, die sich vor allem der Miihe der Tagungsvorbereitung und
Durchfithrung unterwarfen, wire dies alles nicht zustandegekommen. Stell-
vertretend fiir alle sei das hier anwesende dlteste Vorstandsmitglied Ulrich
Giinther namentlich genannt.

Was kann man einem ,,Geburtstagskind®, das mit 20 Jahren schon lange er-
wachsen geworden ist, wiinschen: da} seine Entwicklung weiterhin erfolg-
reich verlaufen moge im Dienste einer Sache, von der wir meinen, daf} sie
notwendig ist fiir unser Fach, fiir Schule und Hochschule, fiir die Gesell-
schaft und letztlich fiir die zentrale Mitte des Ganzen: den Menschen.
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