peDnocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Kaiser, Hermann J. [Hrsg.]

DIPF @

Musikalische Erfahrung: Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen

Essen : Die Blaue Eule 1992, 332 S. - (Musikpadagogische Forschung; 13)

Quellenangabe/ Reference:

Kaiser, Hermann J. [Hrsg.]: Musikalische Erfahrung: Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen. Essen : Die
Blaue Eule 1992, 332 S. - (Musikpadagogische Forschung; 13) - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-148364 - DOI: 10.25656/01:14836

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-148364

https://doi.org/10.25656/01:14836

in Kooperation mit / in cooperation with:

http://www.ampf.info

Nutzungsbedingungen

Gewabhrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares, personliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieRlich fir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen:
Auf  samtlichen Kopien dieses Dokuments mussen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie durfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch dirfen Sie dieses Dokument fir offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffihren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses
Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie die

Kontakt / Contact:
pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Digitalisiert

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



Musikpédagogische

Forschung

Hermann J. Kaiser
(Hrsg.)

Musikalische
Erfahrung

Wahrnehmen
Erkennen
Aneignen

D 122/1992/1

verlagy’ 1t

DIE BLAUE EULE
./

essen




Themenstellung: Die Verkehrung einer urspriinglich auf die Beherrschung der
Natur und die humane Organisation zwischenmenschlicher Verhéltnisse ausge-
richteten Vernunft in ihr Gegenteil, die dem MiBbrauch der Natur Vorschub leistet
und sich anschickt, das Postulat von Freiheit und Gleichheit durch mdglichst
nicht mehr bemerkbare Strategien der Beherrschung von Menschen durch
Menschen zu ersetzen, macht eine Auswegsuche zwingend. Nicht instrumentali-
sierbares dsthetisches Verhalten, das durch auBer ihm liegende Zwecke nicht
steuerbare Sich-einlassen auf asthetische Prozesse und Produkte scheint ein
Modell abgeben zu kénnen sowohl fiir das Verstehen und die Gestaltung sozialer
Prozesse als auch fiir den sorgsamen Umgang mit einer uns alle erhaltenden
Natur: Asthetische Erfahrung hat gegenwértig, tiberblickt man die philosophische
aber auch die erziehungswissenschaftliche Diskussion, Konjunktur.

In diesen Horizont ist musikalische Erfahrung als eine ganz spezifische und durch
andere Formen der Erfahrung nicht ersetzbare hineingestellt. Im vorliegenden
Band versammelte Beitrdge néhern sich diesem Phanomen von unterschied-
Jlichen Ansétzen her und mit unterschiedlichem methodischen Instrumentarium.
Sie wurden auf der Tagung des ,,Arbeitskreises Musikpédagogische Forschung®

(AMPF) vom 4. bis zum 6. Oktober 1991 in Hamburg, deren Hauptaugenmerk der

musikalischen Erfahrung galt, diskutiert. P e Sl

Darliber hinaus enthalt die vorliegende Pukaation die auf diesem Symposion
vorgetragenen freien Forschungsberichte und dokumentiert die Beitrdge zum
Methodenkolloquium, das wahrend dieser Tage stattfand.
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Vorwort

Der Arbeitskreis Musikpddagogische Forschung legt hiermit einer interessierten
Offentlichkeit die Ergebnisse seiner Jahrestagung 1991 in Hamburg vor. Im
Zentrum dieser Tagung stand die Frage nach der Struktur musikalischer Erfahrung.
Damit wurde ein Phinomen zum Gegenstand des Nachdenkens gemacht, welches
in den {ibergreifenden Zusammenhang der &dsthetischen Erfahrung iiberhaupt
hineingestellt ist. Infolgedessen aber ist auch seine implizite Verortung im Kontext
der Moderne-Postmoderne-Diskussion nicht auszublenden: In einer Zeit, in der
deutlich wird, dafl die Vernunft der selbstgestellten Aufgabe, der Aufkldrung des
Menschen iiber sich selbst zum Zwecke eines humanen Umgangs der Menschen
miteinander und des verantworteten Umgangs mit der Natur, bisher nicht oder nur
unzureichend nachgekommen ist, ja zu einer vorrangig instrumentell verfahrenden
Vernunft verkommen ist, die — produktorientiert — nicht beachtet, was alles auf
dem Wege zur Erstellung eben dieses Produktes zerstdort wird, scheint die
Riickbesinnung auf den &sthetischen Umgang der Menschen mit ihrer Welt ein
Gegenmodell zu generieren, das zum Korrektiv jener Vorstellung einer
,»Beherrschung von Natur und Sozialitdt" wird, welche in die allzu bekannten
Probleme unserer Gegenwart gefithrt hat. Es zeigt sich aber auch, daB hier
musikpddagogische Forschung einen betrdchtlichen Nachholbedarf hat. Diese
Behauptung gilt sowohl fiir die verstehenden und interpretierenden als auch fiir die
erklirenden Anndherungen an unsere Wirklichkeit. Folglich verstehen sich die
vorgelegten Uberlegungen zur Tagungsthematik als erste Schritte in ein Terrain
hinein, das einer systematischen Erforschung, unter Aufbietung betrdchtlicher
methodischer Phantasie harrt.

Neben der Fortfiihrung einer spezifischen AMPF-Tradition, der Verdffentlichung
von ,,Freien Forschungsberichten", die auf den Jahreskongressen vorgelegt werden,
wird auch das Methodenkolloquium dokumentiert, welches einen zweiten
Tagungsschwerpunkt ausmachte. Wenn wissenschaftliches Arbeiten u.a. bedeutet,
die Wege der Erkenntnisgewinnung offen zu legen, selbstkritisch das eigene Tun
zu beleuchten und immer wieder neu zu bestimmen sowie neue Wege aber auch
Wege neu zu entdecken, dann wird die permanente methodische Selbstvergewisse-
rung zu einer zentralen Aufgabe fiir eine Vereinigung von Wissenschaftlern, die
sich musikpéddagogischer Forschung verschrieben haben.
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Der Erfahrungsbegriff der Moderne
PETER BuUscH

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

I.

Im Zeitalter der Postmoderne auf den Erfahrungsbegriff der Moderne zu
rekurrieren, kdnnte heilen, sich aus dem Erfahrungsschatz des ,,Danach" einem zur
Historie gewordenen Phinomen zuzuwenden. Diese Axt der Uberheblichkeit, die
im Anspruch der Postmoderne, Reflexionsmedium der Moderne zu sein, zum
Ausdruck kommt, wiahrend sie doch recht eigentlich blof} sich selbst im Zerrspiegel
der von ihr kaleidoskopisch wahrgenommenen Moderne betrachtet, wire
angesichts der Uberzeugungskraft der Argumentation von Moderne und
Postmoderne vollig unangebracht!. Rekurs ist hier deshalb im doppelten Sinne, dem
umgangssprachlichen ,Riickgriff oder Bezugnahme wie dem juristischen
,Einspruch", zu verstehen: Einspruch gegen die bequeme Entsorgung der von der
Moderne formulierten — vielleicht allzu anspruchsvollen —Potenzen &sthetischer
Erfahrung, die heute zuweilen leichtfertig — formalisiert und kategorisiert — als
versteinerte reproduzierenden Wissens ad acta gelegt werden, ganz so, als
existierten weder Dialektik der Aufkldrung (im folgenden DA abgekiirzt) noch
Theorie der Halbbildung. (Adorno GS 3 u. GS 8, 93-121)

Die in den fiinfziger Jahren so wunsanft von Adorno wachgeriittelte
Musikpéddagogik trigt m.E. besondere Verantwortung fiir die Einldsung seiner
Anspriiche an dsthetische Erfahrung, zumindest aber Aufrechterhaltung des
BewuBltseins von ihnen durch aktive Auseinandersetzung mit ihnen, nicht etwa
wegen einer historischen Schuld, die sie bei der kritischen Theorie Adornoscher
Provenienz abzutragen hitte, vielmehr, weil die im schulischen Fécherkanon von
ihr vertretene Musik virtuell préddestiniert ist, nichtinstrumentelle Erfahrung
anzubahnen. Daran gilt es festzuhalten, obgleich die total vergesellschaftete
Institution Schule, die ldngst dem seinerseits fragwiirdigen universalen
Bildungsbegriff zugun-

1 Notwendigerweise kann die Postmoderne in der konzentrierten Darstellung komplexer
Sachverhalte nur duBerst selektiv beriicksichtigt werden. Die antithetische Zuspitzung
weniger Aspekte soll deshalb nicht als Pauschalverurteilung eines heterogenen Phino-
mens, sondern als Aufforderung zum dialektischen Diskurs verstanden werden. (vgl.
z.B. Chr. u. P. Biirger 1987; Gruhn 1989; Habermas 1988; JauB3 1989; Wellmer 1990)
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sten instrumenteller Halbbildung abgeschworen hat (Adorno GS 8, 93121), zu
desillusionieren geeignet ist. Aber unter Berufung auf Adornos in den minima
moralia (GS 4, 55) geprigten Aphorismen ,,Das Ganze ist das Unwahre und ,,Es
gibt kein richtiges Leben im Falschen" den Anspriichen dsthetischer Erfahrung der
Moderne zu entsagen, hieBle, sich mit dem je Vorfindlichen abzufinden und -
entgegen der selbst im ,schwirzesten Buch" (Habermas 1983, 405)
Horkheimer/Adornos formulierten petitio principii - zu resignieren, noch bevor

man sich ernsthaft auf sie eingelassen hat:

»Wir hegen keinen Zweifel - und darin liegt unsere petitio principii -, daf3 die
Freiheit in der Gesellschaft vorn aufkldrenden Denken unabtrennbar ist. Jedoch
glauben wir, daB der Begriff eben dieses Denkens, nicht weniger als die konkreten
historischen Formen, die Institutionen der Gesellschaft, in die es verflochten ist,
schon den Keim zu jenem Riickschritt enthalten, der iiberall heute sich ereignet."
(DA, 13)

Die eingangs angesprochene defizitire Aneignung des Erfahrungsbegriffs der
Moderne riihrt zum einen von den Miflverstidndnissen her, die sich in der Literatur
iiber die Moderne? etabliert haben. Zum anderen beruht sie auf Unterlassung, ein
Vorwurf, der auch der Musikpddagogik nicht erspart werden kann, wird doch der
Einspruch Adornos gegen die musikpddagogische Praxis im wesentlichen als
historisches Ereignis thematisiert (Sziborsky 1979, Wietusch 1981, Gieseler 1986),
was ja keiner Berechtigung entbehrt. Nur ist dariiber die Hypothek der Intervention
Adornos zu eilfertig beiseite geschoben worden oder gar in Vergessenheit geraten,
wofiir uns nun Stromungen postmoderner Kunst, Asthetik und Lebenspraxis die
Rechnung prisentieren.

MiBverstdandnisse in der Rezeption des Erfahrungsbegriffs der Moderne betreffen
hdufig die Methode und mit ihr notwendig auch die Inhalte, da die kritische
Theorie unter Methode nicht blol Verfahrensweise versteht, sondern die Trennung
von Methode und Sache wie auch von Theorie und Praxis im Hegelschen Sinne
aufhebt. Methodisch weit verbreitet ist der wissenssoziologische Ansatz zur
Annidherung an kritische Theorie, mit dem man ihr jedoch letztlich nicht gerecht
werden kann. Dubiel (1978), der sich ihrer in seinen Wissenschaftsorganisation
und politische Erfahrung betitelten Studien zur frithen kritischen Theorie bedien-

2 Im folgenden konzentriere ich die Ausfithrungen auf Adorno, weil die Moderne salbst
innerhalb kritischer Theorie iiberaus heterogen ist; man denke etwa an die Kontrover-
sen zwischen Adorno und Benjamin oder Adorno und Marcuse (vgl. u.a. Kaiser 1974,
Zenck 1979, Petzold 1974).
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te, konnte interessante Ergebnisse - im Kern ein dreiphasiges Entwicklungsmodell,
bestehend aus einer materialistischen in den frithen dreiBiger Jahren, der seit 1937
programmatisch als kritische Theorie bezeichneten und der sich daraus
entwickelnden Phase der Vernunftkritik (ab ca. 1940) - zutage férdern, solange er
gleichsam an  deren  Oberfliche, der Kommunikationsebene, grub.
Eingestandenermaflen unmoéglich war ihm jedoch die urspriinglich beabsichtigte
Vermittlung des als theorieformige Reflexion der politisch-historischen Erfahrung
des Frankfurter Kreises gelesenen Theoriebildungsprozesses und dessen
methodischer  Grundlage, der Theorie dialektischer Darstellung und
interdisziplindrer Sozialforschung. (vgl. ebd. 11 ff) Vom EinfluB der
Wissenssoziologie zeugt auch Brauns (1983, 11; wvgl. ders. 1984, 32 f)
Interpretationsansatz, kritische Theorie als Reflex auf die tiefgreifendsten
politisch-historischen  Erfahrungen ihrer Verfechter aufzufassen. Gewil,
Stalinismus, Faschismus wund nach amerikanischem Vorbild geprigte
Kulturindustrie forderten die kritischen Theoretiker zu Auseinandersetzung und
Widerspruch heraus. Aber so unbestreitbar laut Dialektik der Aufkldrung (30) ,.die
Allgemeinheit des Gedankens, wie die diskursive Logik sie entwickelt, die
Herrschaft in der Sphéire des Begriffs, [...] sich auf dem Fundament der Herrschaft
in der Wirklichkeit [erhebt]", so selbstverstdndlich dem Wissenssoziologen die in
demselben Essay (38) lapidar getroffene Feststellung von der Griindung der
»gesamte[n] logische[n] Ordnung, Abhidngigkeit, Verkettung, Umgreifen und
Zusammenschlufl der Begriffe in den entsprechenden Verhéltnissen der sozialen
Wirklichkeit" erscheinen mag, so wenig erfassen solche Textbelege das
Grundanliegen kritischer Theorie, dieser Abhédngigkeit entgegenzuarbeiten, indem
philosophische und &sthetische Erfahrungspotenzen neu ausgelotet werden. Zwar
muf philosophische Erfahrung ,sich Rechenschaft dariiber geben, wie sehr sie,
ihrer Moglichkeit im Bestehenden nach, mit dem Bestehenden, schlieBlich dem
Klassenverhdltnis kontaminiert ist" (Negative Dialektik, im folgenden ND
abgekiirzt, 52), doch darf dies nicht selbstgeniigsam im Sinne eines
Rechenschaftsberichtes iiber die Implikation von Erfahrung in Theorie geschehen.
Gerade diese Forderung sei unvereinbar mit geistiger Erfahrung, die das
BewuBltsein von Nichtidentitdit im Erkenntnisproze8 wachhalten mufl. Der
notwendigen und schmerzlichen Anstrengung des Subjekts obliegt es, den
Unterschied zwischen dem sogenannten subjektiven Anteil der geistigen Erfahrung
und ihrem Objekt zu bezeugen, statt ihn verschwinden zu lassen. (vgl. ND, 41) Der

von Adorno
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geforderte Rechenschaftsbericht der Philosophie zielt auf mehr als bloB reale
Erfahrung des — sich selbst kompromittiert habenden — identifizierenden Denkens,
mit dem sich Philosophie nicht bescheiden darf: ,,Was anders wére, wird
gleichgemacht. Das ist das Verdikt, das die Grenzen mdglicher Erfahrung kritisch
aufrichtet. Bezahlt wird die Identitit von allem mit allem damit, dall nichts
zugleich mit sich selber identisch sein darf." (DA, 28) Traditionelles begriffliches,
d.h. identifizierendes Denken — so 148t sich Adornos Kritik zusammenfassen —
errichtet und bestétigt die illegitime Herrschaft des Allgemeinen iiber das
Besondere, es ignoriert sowohl die Differenz von Begriff und Sache als auch die
spezifischen Qualititen des jeweils begrifflich Identifizierten, die im Nichtiden-
tischen zum Ausdruck kommen. Rechenschaft ablegen muf3 sich Philosophie
dariiber, wieweit sie dem Nichtidentischen gegeniiber dem Identischen Rechnung
tragt, m.a.W.: inwieweit sie ihr kritisches Potential gegen traditionelles
Identitdtsdenken und die mit ihm kontaminierten Herrschaftsstrukturen geltend
macht. Negative Dialektik sucht das kritische Potential zu wahren, indem sie
Allgemeines und Besonderes vermittelt aufeinander bezogen statt hierarchisch
denkt und; mit dem Denken selbst auch die Differenz zwischen Begriff und Sache
reflektierend, auf Nichtidentitét zielt. (s.u.a. ND, 17 ff, 149 ff)

Braun, auf wissenssoziologischer Basis argumentierend, entgeht der von ihm
selbst aufgestellten Methodenfalle nicht: kritische Theorie wird auf
Ereignisgeschichte abgezogen und Philosophie in einem traditionellen Sinn von
Aufklarung auf die ,,Losung gegenwdrtiger Problemstellungen" (Braun 1983, 3),
entgegen den Intentionen kritischer Theorie ein ihr AuBeres also (s.u.),
verpflichtet. Statt den in der Dialektik der Aufkldrung und der Negativen Dialektik
wiederholt dargelegten zentralen Forderungen kritischer Theorie, Selbstreflexion
der Aufklarung zu vollziehen, das Denken zu denken, nachzugehen,
instrumentalisiert Braun kritische Theorie mit dem zum Leistungskriterium
hochstilisierten ~ Anspruch  aktueller  Problemldsungsfihigkeit, ein  ihrer
Vernunftkritik  diametral entgegengesetztes Anliegen. Philosophie- und
sozialgeschichtliche Tragweite und Brisanz verdankt die formal und inhaltlich
exponiert in der Dialektik der Aufklirung entfaltete Kritik an der durch die
instrumentelle Vernunft beherrschten okzidentalen Denkbewegung gerade dem
Verzicht auf Benennung konkret operationalisierbarer Ziele sowie einer zu ihrer
Verwirklichung erkorenen Zielgruppe (vgl. Habermas 1983, 405 ff, Dubiel 1978, v.
Reijen/Schmid Noerr, 1987), die den Rekurs auf die nicht
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mittel.zweck-rationale ,,substantielle Vernunft" (vgl. Horkheimer: Zur Kritik der
instrumentellen Vernunft) von vornherein ad absurdum fiihren wiirden. Der von
instrumenteller Vernunft zeugende Primat des Allgemeinen vor dem Besonderen,
das /ehren Dialektik der Aufkldrung und Negative Dialektik, begriindet
ungerechtfertigte Herrschaft, die den Einzelnen durch die Vielen, durch Kollektive,
widerfahren 146t, was nur Wenige — ihrerseits Opfer der eigenen Denk- und
Handlungsweise — verfiigen. (vgl. DA, 38 f, 54 ff) Erinnert sei an die im Odysseus-
Essay der Dialektik der Aufkldrung ausgefiihrte ,,Dialektik von Herr und Knecht",
die ,am Ende auf den Oberherrn, den naturbeherrschenden Geist, iiber-
[greift]".(PhildnM 28) Odysseus gibt das Modell des aufsteigenden biirgerlichen
Individuums ab und demonstriert zugleich dessen Niedergang unter den
Bedingungen falschen Primatdenkens. Seine List, sich wegzuwerfen, um sich zu
gewinnen, wendet sich am Ende gegen ihn selbst, weitreichender noch: gegen das
Selbst. Die auf Tauschabstraktion basierenden Beziehungen erweisen sich als
Betrug gegeniiber den iibervorteilten Tauschpartnern wie auch dem Selbst, das mit
fortschreitender duBerer Naturbeherrschung zunehmend die innere Natur erstickt.
Ontogenese und Phylogenese parallelisierend, heben Horkheimer/Adorno auf die
realen Leiden der Menschheit ab, die im Bild herrschaftlichen Kunstgenusses
festgehalten sind. Odysseus, der Herr, vermag dem seiner Zukunftsperspektive
beraubten Gesang der Sirenen zwar im Gegensatz zu den mit wachsverstopften
Ohren rudernden Knechten zu lauschen, aber nur um den Preis der Freiheit, der
Fesselung an den Masten durch sie. ,,Furchtbares hat die Menschheit sich antun
miissen, bis das Selbst, der identische, zweckgerichtete, ménnliche Charakter des
Menschen geschaffen war, und etwas davon wird noch in jeder Kindheit
wiederholt." (DA, 50)

Hinter diesem Verweisungszusammenhang zwischen philosophischer und
gesellschaftlicher Erfahrung, den es zu durchdringen und auszudifferenzieren
gilte, bleibt die postmoderne Betrachtungsweise der Nichtidentitdt, die sie in einen
kommunikations- bzw. zeichentheoretischen Rahmen bannt, erkenntnistheoretisch
resignierend zuriick. ,,Eine zentrale These postmodernen Denkens besagt, dal in
unserer Gesellschaft die Zeichen nicht mehr auf ein Bezeichnetes verweisen,
sondern immer nur auf andere Zeichen, dal wir mit unserer Rede so etwas wie
Bedeutung gar nicht mehr treffen, sondern uns nur in einer endlosen Signifi-
kantenkette bewegen. Dieser These zufolge wire das Zeichen, das Saussure noch
als Einheit aus Signifikant und Signifikat beschrieben hat, zer-
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brochen." (P. Biirger 1987, 7) Mutet die nunmehr ins Korsett semiotischer Theorie
gezwingte postmoderne Variante der Erkenntnis von Nichtidentitdt zwischen
Begriff und dem unter ihm Subsummierten auch epigonal an, weil traditionelles
Identitdtsdenken von der Moderne ldngst der Unwahrheit iberfiilhrt war, so
verweist die immanenzverhaftete quasi monadologische Semiotik, obgleich sie
resignative und anachronistische Ziige triagt, doch auf ein grundsétzliches Dilemma
auch der - wie gesehen - auf potentielle Erfahrung zielenden bestimmten Negation.
Nominalistische Aufklarung, die ,,Halt [macht] vor dem Nomen, dem umfanglosen,
punktuellen Begriff, dem Eigennamen" (DA, 24), den das gerade erst erwachende
biirgerliche Individuum, Odysseus, bereits in seiner Wiege, nidmlich beim
Kyklopen, verleugnen mufl, desavouiert die Begriffe, die als Ausgeburten
instrumenteller Vernunft zu ,,ideellen Werkzeugen" verkommen sind. Philosophie,
will sie nicht kapitulieren, krankt seither an ihrem naiv-fragwiirdigen, gleichwohl
unabdingbaren, Vertrauen darauf, ,,dal der Begriff den Begriff, das Zuriistende und
Abschneidende iibersteigen und dadurch ans Begriffslose heranreichen kénne [...]
Die Utopie der Erkenntnis wére, das Begriffslose mit Begriffen aufzutun, ohne es
ihnen gleichzumachen» (ND, 21) Die von Adorno geforderte Anstrengung der
Philosophie, ,,iber den Begriff durch den Begriff hinauszugelangen" (ND, 27)
verweist sie an die - begriffslose -Kunst, die ihrerseits an den deutenden Begriff
der Philosophie riickverwiesen wird. ,,Genuine 4&sthetische Erfahrung muf
Philosophie werden oder sie ist iiberhaupt nicht." (Asthetische Theorie, im
folgenden: AT, 197, vgl. ebd. 364, 507, 517 f) Steckt der Begriff also einerseits die
Grenzen philosophischer Erfahrung ab, so Offnet er sie andererseits im Ver-
mittlungsprozeB mit dsthetischer Erfahrung, die hier in den Aspekten Mimesis und
Leiden skizziert werden soll. Mimesis® ist Chiffre fiir die verlorengegangene,
gleichwohl potentiell existente, sinnlich-expressive, unbegriffliche, instrumenteller
Vernunft widerstrebende Ausdruckskraft und Erkenntnis, die die natura naturans -
nicht natura naturata - nachahmende Kunst* aufbewahrt. Auch hier treffen wir
wieder auf einen utopischen UberschuB kritischer Theorie. ,,Das Naturschone ist
die Spur

3 Der Begriff der Mimesis trdgt wie alle dialektischen Begriffe Doppelcharakter:
Zugleich bezeichnet er die mifigliickte Angleichung der Menschen an Natur sowie an
Herrschaft zum Zwecke von Beherrschung und Selbsterhaltung. (s. u.a. Fracht! 1986)

4 ,,Kunst ahmt nicht Natur nach, auch nicht einzelnes Naturschones, doch das Natur-
schone an sich." (AT, 113) ,,”Wandrers Nachtlied' ist unvergleichl“ich, Ul weil es
durch seine Sprache das Unsagbare der Sprache von Natur imitiert." (AT, 114)
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des Nichtidentischen an den Dingen im Bann universaler Identitit." (AT, 114)
Philosophie und Kunst, beide auf Wahrheit vereidigt, der sie sich diskursiv bzw.
nicht-diskursiv ndhern, ohne sie je aussprechen zu kdénnen, konvergieren zwar in
der Weise, dal der den Begriff iiber sich hinaustreibenden Philosophie ein
mimetischer Impuls innewohnt, umgekehrt authentische Kunst in ihrer formalen
Durchstrukturierung zweckméfig eingerichtete Rationalitdt enthélt, kdnnen aber
nie ohne Selbstaufgabe kongruent werden. ,,Philosophie, die Kunst nachahmte, von
sich aus Kunstwerk werden wollte, durchstriche sich selbst. Sie postulierte den
Identitdtsanspruch." (ND, 26) ,Kunstwerke, die der Betrachtung und dem
Gedanken ohne Rest aufgehen, sind keine." (AT, 184)

Vermittelt iiber den fiir Kunst konstitutiven Raétselcharakter, der der
unbegrifflichen Musik in besonders profilierter Weise eigen ist (AT, 182 ff),
kommen die unterschiedlichen Erkenntnismodi &dsthetischer und philosophischer
Erfahrung zu ihrer je spezifischen Geltung. Als nichtdiskursive Erkenntnisform
vermag Kunst Wahrheit sinnlich zur Erscheinung zu bringen, versteckt die
Unaussprechliche aber #dhnlich einem Vexierbild sogleich wieder. (vgl. AT, 114,
184 f) Aufgabe der Philosophie kann nicht sein, die so aufgeworfenen Ritsel zu
losen, denn im Versuch der diskursiven Aussprache der Wahrheit kdme sie ihr
abhanden. An ihr ist es vielmehr, den Réitselcharakter zu konkretisieren, die
Ritselgestalt zu dechiffrieren. (vgl. AT, 185) Asthetische und philosophische
Erfahrung lassen sich mithin nicht nach dem Modell biirgerlicher Arbeitsteilung in
Sparten aufteilen und am Ende wieder bruchlos zusammenschlieBen, um das Ganze
der Erkenntnis oder Wahrheit gemeinsam zu artikulieren. ,,Deshalb bedarf Kunst
der Philosophie, die sie interpretiert, um zu sagen, was sie nicht sagen kann,
withrend es doch nur von Kunst gesagt werden kann, indem sie es nicht sagt." (AT,
113) Das skizzierte Verhidltnis von Philosophie und Kunst erhellt auch den
vielzitierten Satz, Philosophie sei wesentlich nicht referierbar (ND, 44), den Braun,
auch hier einem typischen Millverstindnis aufsitzend, mit dem Hinweis auf die
Referierbarkeit der Argumente zu entkrdften trachtet, als ob Adorno fiir einen
Bedeutung nie treffenden — um nicht zu sagen: bedeutungslosen —
Argumentationsaustausch pléddiert hitte. (vgl. ND, 40) Offenbar meinte Adorno
nicht, Philosophie sei nicht vortragbar, sondern dall der referierbare Teil
philosophischer Erkenntnis ihrer Essentia, mimetisch im Verein mit Kunst
ndherbarer, jedoch nie restlos erfahrbarer Wahrheit, duBerlich bleiben muB8.
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Explizieren 14Bt sich dies am Leidensbegriff der Adornoschen Asthetik. ,,Das
Bediirfnis, Leiden beredt werden zu lassen, ist Bedingung aller Wahrheit" (ND, 29)
Aber: ,,Wéhrend diskursive Erkenntnis an die Realitdt heranreicht, [...] ist etwas an
ihr sprode gegen rationale Erkenntnis. Dieser ist das Leiden fremd, sie kann es
subsummierend bestimmen, Mittel zur Linderung bereitstellen; kaum durch seine
Erfahrung ausdriicken: eben das hiee ihr irrational. Leiden, auf den Begriff
gebracht, bleibt stumm und konsequenzlos." (AT, 35) Nach Adornos Diktum ist
diskursive,  referierbare = Philosophie  ihrer =~ Wahrheitsbedingung,  der
Leidenserfahrung, ohnméchtig. Bedingt Leidens- und damit wahrheitsfahig wird
Philosophie erst im Vertrauen auf ihr immanentes Bewegungs- sprich: Formgesetz,
eine Konstruktion Adornos, die - bei aller gebotenen Vorsicht dem Begriff des
Vorbilds gegeniiber - der bereits in den frithen Musikkritiken entwickelten
Wahrheitsbedingung von Kunst abgelauscht ist. In ihrem Kompositionsprozef3 die
klassische Dichotomie von Form und Inhalt aufhebend - der Philosophie ist ihre
Darstellung nicht gleichgiiltig und &uBerlich, sondern ihrer Idee immanent (vgl.
ND, 29) - und die von Schonberg formulierte Kunsterfahrung - derzufolge man aus
begrifflich-kategorialer Musiktheorie eigentlich nur lerne, wie ein Satz anfange
und schliefe, nichts aber iiber ihn selber, seinen Verlauf (ND, 44) - bestitigend,
muf} sie der Vereidigung auf heteronome &uBlerliche Zwecke Widerstand leisten.
(s.o0.; vgl. u.a. Philosophische Terminologie I, abgekiirzt: PhilT I, 192; DA, 26)

Ohne dal also die ihrerseits am Angewiesensein auf Begrifflichkeit leidende
(vgl. ND, 382) Philosophie gidnzlich von Leidenserfahrung abgeschnitten wire
(vgl. ND, 18), bleibt diese in der Konstruktion Adornos ein Privileg der Kunst, im
emphatischen Sinne: Ausdruck von Leiden (vgl. AT, 168 f). Vom Leiden der in
verdinglichten Kommunikationsakten gescheiterten Individuation tént heute noch
der Gesang der Sirenen. ,,Weil Individuation, samt dem Leiden, das sie involviert,
gesellschaftliches Ganzes ist, wird einzig individuell Gesellschaft erfahrbar." (AT,
385) Genau von dieser Erfahrung aber ist das im blanken Uberlebenskampf
falscher Mimesis frohnende, d.h.: sein Selbst im Stile seines Urbildes im
Selbsterhaltungskampf verleugnende, biirgerliche Individuum abgeschnitten (vgl.
u.a. Adorno GS 8, 9 ff, 122 ff, 440 ff, Horkheimer KdiV, 124 ff), eine Erkenntnis,
der der programmatische Wandel von der praxisgerichteten materialistischen zur
kritischen Theorie, die sich unter Verzicht auf einen konkret-operationalisierbaren

Kern der
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Vernunftkritik widmet, Rechnung trdgt. Insofern trdgt Kunst den Charakter
LbewuBtloser Geschichtsschreibung, Anamnesis des Unterlegenen, Verdrdngten,
vielleicht Méglichen" (AT, 384); ,eingedenk der Natur im Subjekt" nimlich
scheint die Utopie eines versdohnten Zustandes in ihr auf: ,Der Schmerz im
Angesicht des Schonen, nirgends leibhafter als in der [&sthetischen, P.B.]
Erfahrung von Natur, ist ebenso die Sehnsucht nach dem, was es [das Naturschéne,
P.B.] verheifit, ohne daB es darin sich entschleierte, wie das Leiden an der
Unzuldnglichkeit der Erscheinung, die es versagt, indem sie ihm gleichen méchte."”
(AT, 114) Dem unfreien, gefesselten Individuum jedoch ist es versagt, den Trug
des Sirenengesangs, dem es in Freiheit ausgeliefert wére, zu vernehmen. An-
gesichts dieser Aporie negativer Dialektik bleibt Kunst nur, qua Konstruktion ,,dem
Leiden an der Entfremdung standzuhalten" (AT, 384), es im Ausdruck zu erinnern.
Denn was ,,wire Kunst als Geschichtsschreibung, wenn sie das Gedéchtnis des
akkumulierten Leidens abschiittelte." (AT, 387)

Dieser fiir philosophische und é&sthetische Theorie gleichermaBlen zentralen
historischen Erfahrungsdimension der Dialektik von Selbstgewinnung und
Selbstzerstorung, den die Moderne mit ihren zukunftstrichtigen Optionen
formulierte, geht der am aktuellen Marktwert ausgerichtete (Anti-)Kunstbegriff der
Postmoderne verlustig. Mit Smith, dem Vater liberaler Wirtschaftstheorie, verkennt
sie lber der systemimmanent konsequenten Einbindung der Kunst in die
universellen Tauschbeziehungen, von denen auch autonome Kunst nie
ausgenommen war, den Doppelcharakter der Kunst von fait social und Autonomie,
Ware und Wahrheit, deren Wert nur bar jeglicher Tauschabstraktion zu eruieren ist.
Gerade das Verdikt, welches Smith (1983, 273) iiber die Kiinste verhéngte,
unproduktiv zu sein, birgt ihre Chance: Sich als autonome ausschlieBlich auf ihr
immanentes Bewegungsgesetz verlassend, ihre Struktur also nicht vorab einem
Verwertungsinteresse opfernd, vermag sie den spezifischen Kern ihrer
opponierenden Kraft, vermag sie Wahrheit hervortreten zu lassen. (vgl. u.a. AT,
419) Zum Gesellschaftlichen, so Adorno, werde Kunst weder durch den Modus
ihrer Hervorbringung, in dem jeweils die Dialektik von Produktivkrédften und
Produktionsverhéltnissen sich konzentriere, noch durch die gesellschaftliche
Herkunft ihres Stoffgehaltes, sondern durch ihre Gegenposition zur Gesellschaft,
die sie erst als autonome beziehe. (AT, 335) Mit der im ,anything goes"
proklamierten Aufgabe des Werkbegriffs 1a6t die Postmoderne allein noch ihren
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Warenwert gelten. In der neuerdings verzeichneten Ausweitung des - in Adornos
verdchtlicher Terminologie - ,Kunstgewerbes", das mit astronomischen
Spitzenpreisen fiir erfahrungsgemill rezessionssichere Anlagewerte aufwarten
kann, mutmaft Chr. Biirger (1987, 49 f) eine ambivalente Entwicklung, daf}
ndmlich die Postmoderne in der Bemiihung, die ihrerseits als elitir verhafite
Institution Kunst auszuschalten, indem sie sie zu Markte trdgt, die Vitalitdt der
Institution Kunst geradezu bestétigt. Was bestétigt wird, ist allenfalls eine total
vergesellschaftete, im Ganzen unwahre Institution ,,Kunstgewerbe", in der sich
schlechterdings keine Wahrheit entfalten kann, nicht jedoch ein emphatischer
Werkbegriff, der Kunst auf Wahrheit verpflichten mochte, wie ihn die Moderne im
Programm der sich selbst reflektierenden Aufkldrung formulierte. Biirgers These
scheitert an der Unmdglichkeit, den wahren Wert durch den Warenwert zu
verbiirgen. Nicht etwa indiziert der Warenwert den wahren Wert, sondern die
Unmiindigkeit dessen, der ihn als Indikator gebraucht. Ohnehin scheint die unter
dem liberalen Deckmintelchen des ,anything goes" formulierte Abkehr vom
Werkbegriff (Selbst-)Betrug, Resultat, nicht Opponent verdinglichten Bewufitseins,
unterscheidet doch erstens der Markt sehr wohl zwischen Kunst und Nichtkunst
(bzw. dem, was iiber den Marktpreis zur ersten Kategorie gekort wird oder der
zweiten anheim fillt) und lassen sich doch zweitens sehr wohl Kunstkriterien
benennen (vgl. etwa de la Motte-Haber 1987 u. 1989) - und sei es, daB3 das Signe
vorn kunstexternen Identifikationsmerkmal des Urhebers zum Ingredienz von
Kunst, in letzter Konsequenz der Postmoderne gar zum Kunstindex arriviert. (Chr.
Biirger 1987, 47)

II.

Bewufit habe ich bisher die (musik-)pddagogischen Schriften Adornos
ausgeblendet. Werden sie nunmehr einbezogen, geschieht das nicht etwa, weil sie
unserer Profession ndher ldgen als die sogenannten philosophischen Hauptwerke;
das hiefle, sich in entmiindigender Weise auf die fiir unsere arbeitsteilige
Gesellschaft charakteristische Spezialisierung einzulassen, gegen die sie stehen.
Vielmehr ziehe ich sie zu Rate, weil sich in ihnen aus dem soeben skizzierten
BewuBitsein einer mdglichen Erfahrung von Nichtidentitdt formulierte Anspriiche

an verantwortliches pddagogisches Handeln in einer demokratischen Gesellschaft,
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deren Erziehungsziele und -praxis Auskunft iiber die Ernsthaftigkeit ihres
Demokratieverstandnisses geben, kristallisieren.

Verwirklichte Demokratie, darin ist Adorno beizupflichten, ist nur als
Gesellschaft von Miindigen vorstellbar. Konsequenterweise muf3 das oberste Ziel
péddagogischen Handelns einer demokratisch-aufkldrerischen Gesellschaft - auch
und sogar insbesondere der in die Dialektik der Aufklarung verstrickten -
Erziehung zur Miindigkeit lauten. Unter Berufung auf die uniibertroffene
Formulierung Kants (Werke Bd. XI, 53) - ,,Aufkldrung ist der Ausgang des
Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unmiindigkeit" - definiert Adorno (EzM,
107) Miindigkeit als ,selbstindige bewullte Entscheidung jedes einzelnen
Menschen", wobei er die in Kants Aufsatz angelegte Dynamik der Kategorie Miin-
digkeit, die sich nur als ein Werdendes und nicht als ein Sein bestimmen lasse (vgl.
EzM, 144), hervorhebt. Unvereinbar mit dem Begriff der Miindigkeit ist demnach
jegliche positive Seins- oder Inhaltsbestimmung, zum einen wegen ihrer Statik,
zum anderen wegen der in ihr zum Ausdruck kommenden Heteronomie, der sich
mit instrumentellem Denken infizierte und mit Leitbildern operierende Pddagogik
gebeugt hat.

Als unrechtmiBig und im Widerspruch zum prinzipiell unabschlieBbaren
klassischen Aufkldrungsideal der Miindigkeit stehend, apostrophiert Adorno die
Entscheidung dariiber, wozu andere erzogen werden sollen, d.h. ,,von aullen her
Ideale zu présentieren, die nicht aus dem miindigen Bewulitsein selber entspringen,
oder besser vielleicht: vor ihm sich ausweisen." (EzM, 107) Erziehung iiberhaupt,
so Adornos aus dem Geiste demokratischen BewuBtseins ebenso wie dem von
Nichtidentitdt  geduBerte  Vorstellung, diirfe eben nicht sogenannte
Menschenformung sein, weil man kein Recht habe, von aulen her Menschen zu
formen; ,,nicht aber auch bloBe Wissensiibermittlung, deren Totes, Dinghaftes oft
genug dargetan ward, sondern die Herstellung eines richtigen Bewufitseins” (EzM,
107), auf das noch einzugehen sein wird.

Solange sich die gesellschaftliche Einrichtung im Widerspruch zu ihrem
verfafiten Demokratieanspruch anmafit, Menschen zu formen (vgl. EzM, 144),
legitimiert und bemifit sich pddagogisches Handeln an der Fahigkeit, ,.die
unbeschreiblichen Schwierigkeiten, die in dieser Einrichtung der Welt der
Miindigkeit entgegenstehen" (EzM, 144), zu iiberwinden; mit anderen Worten: an
ihrer Zersetzungs- und Widerstandskraft gegen die entmiindigende Einrichtung der
total verwalteten und verwaltenden Welt. Pddagogik ist notwendig als Widerstand

zu bestim-
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men, ihr Ziel ebenso notwendig das der Befdhigung zu Widerstand und Opposition.
Sie wiirde aber zur Ideologie, wollte man sie allein darauf festlegen; ihre Tragik
liegt in der ,Doppelschlachtigkeit”, einerseits Erziehung zu Opposition -
andererseits Erziehung zur Anpassung zu sein, denn ,Miindigkeit bedeutet in
gewisser Weise soviel wie BewufBitmachung, Rationalitdt. Rationalitdt ist aber
immer wesentlich auch Realititspriifung, und diese involviert regelmifBig ein
Moment von Anpassung.' (EzM, 109) Fragt sich, in welcher Art und Weise sich
diese Anpassung vollzieht und welchen Beitrag Erziehung zu leisten hat. Blinder
Anpassung, die ich weiter oben bereits mit dem Begriff der falschen Mimesis
umrissen habe, erteilt Adorno eine radikale Absage. Erziehung zur Miindigkeit darf
den Weg zwischen Opposition und Anpassung nicht vorzeichnen, sondern muf3 auf
je individuelle bewufBite Entscheidung, die der Erfahrung der Nicht-Identitdt bedarf,
dringen. Und das in der von Adorno zutreffend als paradox beschriebenen
Situation. ,,Eine Erzichung ohne Individuum ist unterdriickend, repressiv. Wenn
man aber versucht, Individuen so heranzuziehen, wie man Pflanzen ziichtet, die
man mit Wasser begiefit, dann hat das etwas Schimirisches und Ideologisches. Die
Moglichkeit ist allein, all das in der Erziehung bewuft zu machen, also etwa, um
noch einmal auf Anpassung zu kommen, anstelle der blinden Anpassung, die sich
selbst durchsichtige Konzession zu setzen dort, wo das unausweichlich ist, und auf
jeden Fall anzugehen gegen das verschlampte BewuBtsein. Das Individuum, wiirde
ich sagen, iiberlebt heute nur als Kraftzentrum des Widerstandes." (EzM, 118) .

Erst in diesem Spannungsverhidltnis zwischen Anpassung und Widerstand kann
eine Anndherung an den Begriff des ,richtigen BewuBtseins" versucht werden, der
sich — beinahe Tberfliissig, wiederum darauf hinzuweisen — der positiven
Bestimmung entzieht. Wietuschs (1981, 125) prinzipiell akzeptabler Versuch einer
Anndherung  gleicht einem  Balanceakt, dessen Problematik jegliche
Begriffsbestimmung Negativer Dialektik durchzieht. ,,Miindigkeit resp. richtiges
Bewufitsein meint in inhaltlicher Hinsicht, sich der jeweiligen konkreten
individuellen und gesellschaftlichen Situation sowie ihrer Bedingungen und 'der
Verdunklung des BewuBtseins durch das Bestehende' als Ausdruck der herr-
schenden Rationalitdt bewuflt zu sein, in formaler Hinsicht, sich der Vernunft als
kritischer Instanz zur BewuBtseinserhellung und aus emanzipatorischem, d.h. auf
die Aufhebung menschlicher Fremdbestimmung gerichtetem Interesse selbstindig
zu bedienen." Leider versdumt Wietusch,
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dessen Trennung von Form und Inhalt nicht unproblematisch ist, diejenige
Vernunft zu benennen, die allein noch dieses zu leisten vermag, ndmlich die der
instrumentellen Vernunft entgegengesetzte, zur Selbstreflexion fdhige substantielle
Vernunft. Deutlicher noch wird die Problematik von Definitionsversuchen der sich
Eingrenzungen widersetzenden Begriffe kritischer Theorie in Wietuschs (1981,
123) - freilich vorldufiger - Charakterisierung des ,richtigen BewuBtseins" als
jenes, ,,das sich der individuellen und gesellschaftlichen Situation im Sinne der
Analyse der 'Theorie der Halbbildung' bewuBt ist" Durch Miindigkeit und richtiges
BewuBltsein gekennzeichnete Individualitét 146t sich eben nicht durch Identitdt mit
Vorgegebenem - hier: einer Gesellschaftsanalyse - herstellen, sondern nur in der
nichtidentischen Erfahrung, die in einer Welt der Erfahrungsunfihigkeit (vgl. EzM,
113 f) gerade nicht auf dem von Wietusch einzig fiir moglich gehaltenen Weg der
Umwelterfahrung zu machen ist, weil die Umwelt oder besser ,,Einrichtung der
Welt selbst unmittelbar zu ihrer eigenen Ideologie geworden ist. Sie {ibt einen so
ungeheuren Druck auf die Menschen aus, daf3 er alle Erziehung tiberwiegt." (EzM,
108) Das ,richtige Bewulitsein" wére demnach das zur Selbstreflexion fdhige,
substantiell verniinftige, konsequente BewuBtsein von Nicht-Identitdt, ohne das
Individualitdt unmoglich ist. In der Erfahrung des Nicht-Ichs am Anderen bilde
sich vielleicht Individualitdt, mutmaft Adorno. (vgl. EzM, 118)

In Abgrenzung zum gingigen Begriff von Rationalitit und BewuBtsein als
formale Denkfédhigkeit, die selbst bereits eine Verengung der Intelligenz, ein
Spezialfall der Intelligenz, dessen es gewill bedarf, sei (EzM, 116), hebt Adornos
Vorstellung von Erziechung zu Miindigkeit und ,,richtigem BewuBtsein" auf die im
ersten Teil meines Referates umrissene Potentialitdt der nichtidentischen Erfahrung
ab. ,,Das aber, was eigentlich BewufBtsein ausmacht, ist Denken in bezug auf
Realitdt, auf Inhalt: die Beziehung zwischen den Denkformen. und -strukturen des
Subjekts und dem, was es nicht selber ist. Dieser tiefere Sinn von Denkféhigkeit ist
nicht einfach der formallogische Ablauf, sondern er stimmt wortlich mit der
Fahigkeit, Erfahrung zu machen, iiberein. Denken und geistige Erfahrung machen,
wiirde ich sagen, ist ein und dasselbe. Insofern sind Erziehung zur Erfahrung und
Erziehung zur Miindigkeit f...1 miteinander identisch." (EzM, 116)

Kennzeichen des Erziehungsbegriffs der Moderne ist also der Bezug auf Realitét

und Inhalt, die das BewuBtsein erst als solches qualifizieren,
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es erst recht eigentlich zu sich selbst kommen lassen, indem es sich der
Nichtidentitdt mit anderen versichert. Wenn Denken aber sowohl identifizieren
heifit (ND, 17) als auch geistige Erfahrung machen, dann miifiten formallogisch
Identifikation und geistige Erfahrung identisch sein. Daf} aber identifizieren und
geistige Erfahrung machen nicht gleichzusetzen, wie uns der Syllogismus lehrt,
sondern einander entgegengesetzte, ausschlieBende Fertigkeiten bzw. Fahigkeiten
sind, davon zeugt der dialektische Erfahrungsbegriff Adornos. Geistige Erfahrung
ist ihmzufolge nur in der Nichtidentifikation, in der Sphédre der wechselseitig
aufeinander verwiesenen Philosophie und Kunst méglich.

Genau hier wird die eminente Verantwortung der Musikpiddagogik fiir den
historischen Prozefl der Aufkldrung wie fiir das in ihn einbegriffene Individuum
evident. Inwiefern Erfahrung, verstanden als tdtiges, produktives Prinzip, die
bestimmende Kategorie des Adornoschen Denkens iiber Erziehung und Bildung ist,
hat Sziborsky (1979, 222 ff) zutreffend ausgefiihrt, weshalb ich mich auf eine
Problematisierung dieses Erfahrungsbegriffs aus sozialphilosophischer und
péddagogischer Perspektive konzentrieren kann. ,,Zur Erfahrung von 'grofler Musik'
und vor allem zur Erfahrung der 'authentischen' Werke der Gegenwart hinzufiihren,
kann allein - in der Konsequenz der Philosophie Adornos - Ziel
musikerzieherischer Bemithung sein. Was diesem Ziel hinzutreten miifite - und das
ebenso in der Konsequenz seiner Philosophie - wire die Befdhigung zur Reflexion
des Erfahrenen?' (Sziborsky 1979, 222) Aufgrund der Ausfithrungen im ersten Teil
meines Referates 146t sich die Zielperspektive Adornos prézisieren.
Kunsterfahrung und philosophische Erfahrung sind nicht additiv, wie das Verb
hinzutreten mif3verstdndlich deuten konnte, sondern in oben beschriebener Weise
dialektisch vermittelt zu machen. Denn Erfahrung, die diesen Namen verdiente,
ndmlich selbstreflexive BewuBtwerdung des Aufkldrungsprozesses, ist Adorno
zufolge nur als geistige, will sagen: als dialektisch in Philosophie und Kunst
vermittelte, moglich.

Einen Riickfall in die von Adorno befehdete jugendbewegte Praxis bedeutete es,
Musik unter Hinweis auf den skizzierten Erkenntnischarakter zur Verwirklichung
positiv gesetzter Ziele (gleichgiiltig, wie sie motiviert und inhaltlich bestimmt
sind) zu funktionalisieren. Das hieBe zugleich, den Kommunikationsprozefl mit
Musik durch ihre Instrumentalisierung der nicht-instrumentellen
Erfahrungsdimension zu berauben. Die Kritik Adornos an der ,,musikalischen

Jugendbewegung" postulierte ausdriick-
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lich die strikte Unterscheidung péddagogischer Fragen von dsthetischen und
sozialen, in deren Abhidngigkeit er sie sah. ,,So gewill Musikerziehung von
musikalischer Asthetik und schlieBlich vom gesellschaftlichen Gesamtzustand
abhéngt, so wenig sind dafiir doch umgekehrt pddagogische Kriterien anstelle
solcher der Sache einzuschmuggeln." (Diss., 7) Die vornehmste Aufgabe der
Musikpddagogik wire demnach, soweit wie moglich hinter ihren Gegenstand
Musik zuriickzutreten, sich auf deren immanente Bewegung einzulassen und so
ihre Erfahrungspotenzen zur Geltung kommen zu lassen.

Adornos Vorstellung ist erkldrungs- und modifikationsbediirftig. Richtig
verstanden, darf die Forderung des Zuriicktreten der Musikpddagogik hinter ihren
Gegenstand Musik nicht als hierarchische Unterordnung gedeutet werden; vielmehr
ist sie als Pladoyer gegen Menschenformung mittels Musik aufzufassen. Korrekter
hitte Adorno von Substanzgemeinschaft und wechselseitiger Durchdringung der
klassischen Ideen von Bildung und Kunstautonomie sprechen miissen, auf deren
aufklarerisch-befreienden Impuls Horkheimer/Adorno in der Dialektik der
Aufklirung expressis verbis rekurrieren. ,,Musikalische Autonomie mufl -
jedenfalls im Hinblick auf das 19. Jahrhundert - in ihrer Bildungsfunktion und
umgekehrt musikalische Bildung in ihrer Bestimmtheit durch das &4sthetische
Autonomieprinzip begriffen werden." schreibt Dahlhaus (1973, 24) in seinem
Aufsatz Autonomie und Bildungsfunktion. Ausdriicklich verweist er in einer
folgenden Apposition auf die UnrechtméBigkeit, das miserable Ende einer Sache
mit der Wahrheit iiber ihren Ursprung zu identifizieren. ,,Bildung, wie sie von
Humboldt und Fichte verstanden wurde, setzt inneren Abstand gegeniiber
6konomisch-sozialen Zwingen und Verstrickungen - gegeniiber dem 'Reich der
Notwendigkeit' - voraus. Sie erfiillt keine greifbare Funktion in der alltiglichen
Lebenspraxis, sondern stellt die Gegeninstanz zu einer Funktionalitit des
Menschen dar, die von Humboldt als 'Entfremdung' empfunden wurde [4 Von einer
Ausbildung, die auf Berufstitigkeit zielt, ist Bildung von Humboldt schroff
unterschieden worden: Sie soll sich dem Zwang zur Niitzlichkeit und
Zweckmifigkeit - der ohnehin iiberméichtig ist - nicht fiigen, sondern ihn, wie
sporadisch auch immer, zu durchbrechen versuchen." (ebd., 24 f) Von einer von
instrumentellen Zwecken befreit gedachten Bildung und einer Kunst, ,.die sich als
Gegenstand &sthetischer Kontemplation begreift (statt soziale Funktionen zu
erfiillen)," die als autonome ein ,,’Reich der Freiheit', in dem das Individuum nicht

auf Funktionen
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reduziert erscheint, sondern sich — um in der Sprache Humboldts und Fichtes zu
reden — 'in seiner Menschheit darstellt" (ebd., 25), geht ein befreiender Impuls aus,
auf den Horkheimer/Adorno trotz aller Distanz zum klassischen Bildungsideal in
der Vernunftkritik der Dialektik der Aufkldrung (42) ungebrochen setzen.
»Aufkldrung hat die klassische Forderung, das Denken zu denken — Fichtes
Philosophie ist ihre radikale Entfaltung — beiseitegeschoben, weil sie vom Gebot,
der Praxis zu gebieten, ablenke, [...]. Die Entfernung des Denkens von dem
Geschift, das Tatsdchliche zuzurichten, das Heraustreten aus dem Bannkreis des
Daseins, gilt der szientifischen Gesinnung ebenso als Wahnsinn und Selbst-
vernichtung, wie dem primitiven Zauberer das Heraustreten aus dem magischen
Kreis, den er fiir die Beschworung gezogen hat, [4." In diesem Kontext ist Adornos
Eintragung ins Stammbuch der Musikpddagogik zugleich als historische und
utopische zu lesen. Indem die Menschen ,,an authentischen kiinstlerischen Gebilden
der Moglichkeit dessen innewerden, was mehr ist als die bloBe Existenz, die sie
fiihren, mehr als die Ordnung der Welt, auf die sie eingeschworen sind [.1, errettet
[beziiglich Material und Verarbeitung hdchst spezialisierte; KB.] Musik den Anteil
an dem Menschlichen, das durch Spezialisierung zerstiickt diinkt." (Diss., 102)

Die Forderung an Musikpddagogik, sich als selbstreflexive auf die immanente
Bewegung von Philosophie und Kunst einzulassen, ist von hier aus als
Aufforderung zu verstehen, sich der historischen Verantwortung fiir den
Aufklarungsprozef selbst zu vergewissern, sich ihr bewuft zu stellen und so einen
Beitrag zu einem historisch fundierten Selbstentwurf des (post-) modernen
Menschen zu leisten. Absichtlich spreche ich nicht nur von der schulmusikalischen
Situation. Der dort zu konstatierende Mangel an Geschichtsbewulitsein (durchaus
nicht nur auf Seiten der Lernenden, sondern insbesondere auch der Lehrenden und
der Administration) veranlafite Adorno in den fiinfziger Jahren zu seinem massiven
Einspruch gegen die herrschende musikpddagogische Praxis und war in den
folgenden Jahrzehnten wiederholt Gegenstand fachdidaktischer
Auseinandersetzungen. (vgl. z.B. Segler/Abraham 1966; Abel-Struth 1973; MuB
1/1979) Im Kontext des dialektischen Aufkldrungsprozesses erscheint Mangel an
GeschichtsbewuBltsein als mehr denn ein institutionelles Problem, ndmlich als ein
gesamtgesellschaftliches, das in der Postmoderne eher verschérft denn bewiltigt

wird. Doch dazu spéter!
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Nicht linger darf eine dem AufkldrungsprozeB verpflichtete Musikpddagogik
sich mit der ihr gesellschaftlich zugewiesenen Rolle einer bloB reaktiven Theorie
und Praxis bescheiden. Diese Rolle hat sie unter den Zwéngen einer verwalteten
Welt in ihrem Selbstverstindnis m.E. zu bereitwillig internalisiert,
»Musikpddagogik ist eingebunden in die wechselnden Bedingungen der
musikalischen Umwelt: insofern teilt sie mit anderen Fachdidaktiken die
Abhingigkeit von gesellschaftlichen und politischen Entwicklungen;' gestand z.B.
Zimmerschied in seiner allgemeinen Einfithrung in die 18. Kollegstunde des
Funkkollegs Musik ein, in einer Zeit also, da Musikpddagogik infolge der ,,68er"
zu neuem SelbstbewufBtsein ihrer Gesellschaftlichkeit gelangt war.

Adorno selbst verkannte, den soeben ausgefithrten Modifikationen seines
Gedankens und ihrer Konsequenzen offenbar nicht bewuflt, da die Abhéngigkeit
vom gesamtgesellschaftlichen Zustand nur eine Seite, die repressive, des
dialektischen Verhiltnisses von bildungspolitischen Leitlinien und bildungs- und
aufklarungsbewuBter Musikpéddagogik beschreibt. Musikpddagogik, die sich dem
permanenten Legitimationsdruck und -zwang einer blof instrumentell verniinftigen
Welt mit ihrer steten Forderung nach Operationalisierbarkeit von Lernzielen nicht
beugt, sondern selbstbewuB3t auf die ihren Gegenstand auszeichnenden historischen
und utopischen Erfahrungspotenzen rekurriert, kann und mufl ihre aktiven
Erfahrungsmomente im AufkldrungsprozeB auch aktiv geltend machen. Sich als
selbstreflexive auf die immanente Bewegung von Philosophie und Kunst
einlassend, vermag sie sich ihres historisch-aufklérerischen Auftrages stets aufs
Neue selbst zu versichern und die Dialektik der Aufkldrung ins Bewultsein zu
heben. Dieser geschichtlich entscheidenden Moglichkeiten begibt sich die
Postmoderne, indem sie pddagogische Zielvorstellungen wie die Verséhnung von
Alltag und Kunst, ausgedriickt in dem sozio-édsthetischen Paradigma der Kunst als
Dienerin der Lebenspraxis, zur dsthetischen conditio sine qua non erhebt, sie - mit
Adorno gesprochen - der Sache einschmuggelt.

Was Helga de la Motte-Haber (1987, 34 ff) zusammenfassend an den Strukturen
postmoderner Musik analysierte, das Schwinden eines historischen BewufBtseins,
berechtigt im Verein mit der bereits oben angefiihrten Negation des Eigennamens -
sprich: der Individualitdt und der Subjektivitit - zu der These: Postmoderne
ratifiziert resignativ die Dialektik der Aufkldrung, versucht in ihrer Resignation

aus Geschichte aus-

31



zuneigen, statt der Verantwortung fiir sie aktiv innezuwerden.’ Mangel an

Authentizitdt und akzidentielle Affektausbriiche anstelle solcher immanenter Logik

(vgl. dies., 34 f u. 36) sind ebenso Momente von Geschichtsverlust wie

bedenkenlose Anleihen aus der (vermeintlich) heilen Welt der Romantik, die den

Verdacht, aus dem Gestus des Ungeschehenmachens von unsédglichem Leid zu

resultieren, auf sich ziehen. Zu
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Ubrigens handelt es sich um eine beabsichtigte Annullierung des Ichs, die in
postmoderner Kunst und Asthetik auskomponiert wird. Der Roman Wenn ein
Reisender in einer Winternacht von Italo Calvino (1986) z.B. proklamiert im
Verlangen nach Entgrenzung von Raum und Zeit, Realitdt und Fiktion,
Textgattung(en) und Kommunikationsakt(en), nicht zuletzt auch im Verlangen nach
Entgrenzung des Ichs expressis verbis die Selbstaufgabe, die in der nominalistischen
Aufklarung bereits vollzogene Negation des Eigennamens und Annullierung des Ichs
(vgl. DA, 40): ,,Aber es ist mein Ziel, im Buch die unlesbare Welt einzufangen, die
Welt ohne Mittelpunkt, ohne Ich." (217) Die Intention einer gott- oder goéttergleichen
bzw. -dhnlichen Entgrenzung lafit den (imagindren?) Schriftsteller bereitwillig sein ich
annullieren. ,,Dem Schriftsteller, der sich selbst annullieren will, um zur Sprache zu
bringen, was auller ihm bleibt, tun sich zwei Wege auf: entweder ein Buch zu
schreiben, das zum einzigen, allumfassenden Buch werden kann, da es auf seinen
Seiten das All und das Ganze ausschopft; oder alle Biicher zu schreiben, um das
Ganze durch seine Teilbilder einzufangen" (2171) Statt den Unterschied zwischen
dem sogenannten subjektiven Anteil der geistigen Erfahrung und ihrem Objekt zu
bezeugen, will ihn der Autor verschwinden lassen, und mit ihm sein Selbst. ,,Wie gut
ich schreiben wiirde, wenn ich nicht wire! Wenn zwischen dem weillen Blatt und dem
Brodeln der Worter, Sitze, Geschichten, die da Gestalt annehmen und wieder
entschwinden, ohne daf jemand sie schreibt, nicht diese hemmende Trennwand
meiner Person wire! Stil, Geschmack, personliche Philosophie, Subjektivitit,
Bildung, gelebte Erfahrung, Psychologie, Talent, handwerkliche Kunstgriffe: alles,
was irgendwie dazu beitrigt daBl als mein erkennbar wird, was ich schreibe, kommt
mir wie ein Kéifig vor, der meine Moglichkeiten einengt. (205) Um ,,Mittler zu werden
fiir das Schreibbare, das darauf wartet, geschrieben zu werden, fiir das Erzihlbare, das
noch niemand erzéhlt hat", einzig darum wiirde er sich gern annullieren. (205 t vgl.
JauB 1990, 267 ff; Habermas 1988, 242 ff)

Das kursiv gedruckte Possessivpronomen mein 1dBt noch eine vordergriindig
akzeptable Interpretationsmoglichkeit zu, die des Schutzes, den Anonymitdt gewéhrt.
Im Schutze der Anonymitdt verdinglichten Tauschakten sich entziehen zu wollen,
verdinglichtes BewuBtsein negieren zu wollen, dem Gesagten eine Chance auf Gehor
geben zu wollen, wire ein legitimes Anliegen, wiirde nicht mit dem bezahlt, was es zu
retten gilt. ,,Ich schlage ein Spiel vor: das des ,Jahres ohne Namen". Ein Jahr lang
wiirde man Biicher ohne Autorennamen verdffentlichen. Die Kritiker hdtten mit einer
rein anonymen Produktion klarzukommen. Aber vielleicht — wie mir gerade einfallt
— hitten sie nichts zu sagen: alle Autoren wurden das nédchste Jahr abwarten, um ihre
Biicher zu publizieren." (Barck u.a., 6) Der maskierte Philosoph, der auf das ,no-
name-product” setzt, irrt in fataler Weise. Eine Namenborse entstiinde, die den
Eigennamen selbst zum hochstdotierten Tauschobjekt des Buchhandels machte, besitzt
doch das ,white-product” lidngst einen festen Stellenwert am Markt, der eine
Verweigerung iiberfliissig erscheinen lieBe. Die Negation des Eigennamens stellt
nichts weiter dar als die schicksalsergebene Ratifikation der Dialektik der Aufklarung,
fiir die Odysseus, der seinen Namen wegwarf, um sich selbst zu gewinnen,
unverkennbar Pate steht.



grof} ist offenbar der als Reaktion auf und aus UngewiBheit erzeugte ,,Wunsch nach
Sicherheit, Stabilitdt und Identitdt" (Lyotard 1985, 9), als daB sich die mit der
Hypothek der Selbstwerdung ausgestattete Kunst der Moderne, die Briiche
komponiert, statt sie zu Kkitten, ertragen lieBe. An ihre Stelle tritt in der
Postmoderne die Flucht zuriick, als lieBe sich eine bessere Welt von der Romantik,
dem idealisierten Stadium vor dem irreversiblen Verlust an Humanitidt durch
technokratisch verfiigte und durchgefiihrte Massenvernichtung, durch Kriege und
Stellvertreterkriege, durch fortschreitend unabwégbarere Risikoproduktion, die
sich der sinnlichen Wahrnehmung zunehmend entzieht und deren Berechenbarkeit,
einst das hervorragendste Mittel der Aufkldrung, nun ihrerseits zum Mythos
geworden ist, neu komponieren. (vgl. Beck 1986; 1987; 1991) Der fir die
Postmoderne symptomatische Verlust von Geschichte ist in der Tat, wie de la
Motte-Haber (1987, 38 wu. 34) andeutet, ecin ,allgemein kulturelles oder
gesamtgesellschaftliches" Phanomen. Er ereignet sich in Kunst ebenso wie in
Wissenschaft — explizit z.B. im Historikerstreit — und Politik. ,,Man will von der
Vergangenheit loskommen: mit Recht, weil unter ihrem Schatten gar nicht sich
leben 14Bt, [...]; mit Unrecht, weil die Vergangenheit, der man entrinnen mochte,
doch hochst lebendig ist." (Adorno GS 102 555) Ich rufe diesen m.E. ungebrochen,
wenn nicht gar verschirft giiltigen Satz Adornos nicht aus aktualistischen
Erwigungen in Erinnerung, verzichte deshalb auch auf illustrierende Beispiele,
denn er ist fiir die ,Nach-Weltkriegsgesellschaften“® in einem viel
umfangreicheren Sinne zutreffend als bloB in bezug auf den bestimmten
geographisch-politisch-historischen Kontext, in welchem er urspriinglich referiert
wurde. Festzuhalten ist, da} es sich beim postmodernen Versuch des Ausstiegs aus
Geschichte um einen aus Verdruf3 an unertraglich gewordener Geschichte handelt.

Solange mit ,,Aufarbeitung der Vergangenheit" nicht gemeint ist, ,,dal man das
Vergangene im Ernst verarbeite, seinen Bann breche durch helles BewuBtsein",
sondern ,,einen SchlufBlstrich darunter ziechen und womdéglich es aus der Erinnerung
wegwischen", solange ,,die Tendenz der unbewuften und gar nicht so unbewuften
Abwehr von Schuld mit dem Gedanken der Aufarbeitung des Vergangenen so
widersinnig sich verbindet" (Adorno GS 102, 555), solange miissen sich Ressenti-

ments gegen den Philosophie und Kunst dialektisch verschrinkenden

6 Das Wort hat etwas Irritierendes, weshalb iiblicherweise der leider unzutreffende Be-
griff der Nachkriegsgesellschaft verwandt wird.
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dsthetischen Erfahrungsbegriff der Moderne richten, da er die Unertriglichkeit
mahnend erinnert. Meines Erachtens, damit mdchte ich Adornos These aus der
Philosophie der neuen Musik (vgl. auch Die gegdingelte Musik, in Diss., 54)
ausdriicklich bestdtigen, resultieren Ressentiments gegen das authentische,
autonome Kunstwerk nicht etwa daraus, daB es uns nichts mitzuteilen hitte.
Vielmehr rithren sie daher, dafl es von den Leiden spricht, die die Menschheit sich
in ihrem dialektischen Aufkldrungsprozefl selbst zufiigte bzw. aufbiirdete, denn ein
gewisser Grad an Betroffenheit oder ,,Ich-Identifiziertheit" (vgl. den Beitrag Her-
mann-J. Kaisers in diesem Band) stellt die Bedingung fiir zustimmende wie
ablehnende Mitteilung dar.

Fraglich ist deshalb, ob tatsdchlich Kunst die Schuld fiir einen inhumanen
Kommunikationsabbruch zu geben ist (fraglich genug, von einem Abbruch zu
reden), ob tatsdchlich, wie in Offentlichen Diskussionen (auch der iiber dieses
Referat) immer wieder zu horen ist, die der Moderne verpflichteten Komponisten
dringend eine rezeptionsfreundlichere Musik schreiben miilten (das hiefle, die Idee
des immanenten Bewegungsgesetzes preisgeben zu miissen), ob der Kunst
tatsdchlich droht, ,,ihren lange ungebrochenen Glauben an Fortschritt und 'Neues'
mit dem Verlust ihrer Sprachlichkeit, ihrer Fiahigkeit der Mit-Teilung, d.h. ihrer
humanen Substanz" bezahlen zu miissen, wie Ehrenforth (1981, 5) argwohnt, oder
ob die Situation belasteter Kommunikation nicht vielmehr durch eine Menschheit
evoziert wurde, die in ihrer inhumanen geschichtlich-gesellschaftlichen Situation
die Kommunikation mit in Kunst aufgehobenen Leiden einerseits, Humanitidt und
Gliicksversprechen — beide realiter uneingeldst bzw. uneinldsbar — andererseits
einfach nicht ertragen kann.

Musikpéddagogik fdllt damit eine klar definierbare Aufgabe, die des
Kommunikationsstifters, zu. Die historisch-gesellschaftliche Verantwortung der
Musikpéddagogik fiir die in Mythos umgeschlagene Aufkldrung bekommt in der
aktuellen Diskussion zwischen Moderne und Postmoderne, die die dialektische
Durchdringung von Kunstautonomie und politisch-pddagogischem Programm der
Aufkldrung m2. brisanter denn je erscheinen 1d6t, neue Dringlichkeit. Es gilt, die
Kommunikation sowohl zwischen einander entfremdeten Menschen als auch des
selbstentfremdeten Menschen mit seinem Selbst, seiner Entfremdungsgeschichte
und seiner Utopie eines versdhnten Zustandes — und zwar: realitdts- und

inhaltsbezogen, so die oben zitierte Forderung Adornos — zu entfachen.
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Angesichts der im ProzeB der Individuation vollzogenen Entfremdung des
Menschen von der Natur und dem Selbst mufl als eines der wichtigsten und
vordringlichsten musikpddagogischen Ziele die Erziehung zur Leidensfihigkeit
angesechen werden, denn das Bediirfnis, Leiden beredt werden zu lassen, ist
angewiesen auf die — in musikalischer Konstruktion chiffriert festgehaltene (vgl.
u.a. GS 18, 472 ff; Sziborsky 1979, 70 ff) —leidvolle Erfahrung der Natur- und
Selbstentfremdung, von der das kollektiv vereinnahmte Individuum abgeschnitten
ist, die es aber gleichwohl auf jenem gesellschaftlichen Terrain verspiirt, das ihm
keinen Ausweg zu verheiflen vermag. ,,Seit der industriellen Revolution hat das
Leiden an der Entfremdung der Menschen voneinander, der Verdinglichung ihrer
Beziehungen sein SelbstbewuBltsein erlangt. Menschen, die zumindest das Recht
fiilhlen, ihr Leben selbst zu bestimmen, sind Gefangene einer Welt, deren
traditionelle Formen zwar vergingen, in der sie aber gleichwohl einem anonymen
Gesetz, dem des Tausches, ohne Schutz und ohne Warme ausgeliefert sind." (Diss.,
52) Leiden in einer entfremdeten Welt an einer entfremdeten Welt zu empfinden,
ist kritischer Theorie zufolge so unmittelbar wie noch in der klassischen Periode
der Aufklarung und in deutschen Idealismus als gesellschaftliche Erfahrung nicht
mehr moglich, sondern nur noch vermittelt durch die philosophisch-ésthetische Er-
fahrung von Kunst, ,,den geschichtlichen Sprecher unterdriickter Natur" (AT, 365).

Das so formulierte Erziehungsziel hebt auf den Erkenntnischarakter der Kunst
ab, darf aber nicht als rein kognitives aufgefait werden, weil Adornos
Leidensbegriff die einst von der naturbeherrschenden instrumentellen Vernunft
gewaltsam getrennten Aspekte der Ratio, des Affekts und der Physis
zusammenfiigt. (vgl. ND, 202; Gripp 1986, 118 ff) Erziehung zur Leidensfihigkeit
ist eine zur Selbstwahrnehmung, zur kognitiven, affektiven und physischen
Erschiitterung. ,,Betroffenheit durch bedeutende Werke benutzt diese nicht als
Ausloser fiir eigene, sonst verdringte Emotionen. Sie gehort dem Augenblick an, in
denen der Rezipierende sich vergifit und im Werk verschwindet dem von Erschiitte-
rung. Er verliert den Boden unter den Fiilen; die Moglichkeit der Wahrheit, welche
im dsthetischen Bild sich verkdrpert, wird ihm leibhaft. Solche Unmittelbarkeit im
Verhiéltnis zu den Werken, eine im groflen Sinn, ist Funktion von Vermittlung, von
eindringender und umfassender Erfahrung; diese verdichtet sich im Augenblick,
und dazu bedarf es des ganzen BewuBtseins, nicht punktueller Reize und
Reaktionen. Die Er-
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fahrung von Kunst als die ihrer Wahrheit oder Unwahrheit ist mehr als subjektives
Erlebnis: sie ist Durchbruch von Objektivitdt im subjektiven BewuBtsein. [...]
Erschiitterung, dem {iblichen Erlebnisbegriff schroff entgegengesetzt, ist keine
partikulare Befriedigung des Ichs, der Lust nicht dhnlich. Eher ist sie ein Memento
der Liquidation des Ichs, das als erschiittertes der eigenen Beschrinktheit und
Endlichkeit innewird. Diese Erfahrung ist kontrdr zur Schwichung des Ichs,
welche die Kulturindustrie betreibt. Thr wire die Idee von Erschiitterung eitel
Torheit; das wohl ist die innerste Motivation der Entkunstung der Kunst." (AT,
363f)

I11.

Trotz der wegen grober MiBlverstdndnisse in Rezeption und Kritik der Moderne
notwendigen ,hermeneutischen Selbstauslegung klassischer Texte miissen
Asthetikdebatte und piadagogische Diskussion methodisch iiber diese hinausgehen
(vgl. Bonll/Honneth 1982, 7, 18), da erstens die Dialektik der Moderne vom
Zeitkern der Wahrheit liberzeugt ist, zweitens ihre immanenten Unstimmigkeiten
durch immanente Kritik zu benennen sind. Aus Platzgriinden md&chte ich meine
Kritik auf zwei grundlegende Einwéinde fokussieren: den historisch-
geographischen Giiltigkeitsanspruch des Erfahrungsbegriffs der kritischen Theorie
Adornoscher Provenienz und die Problematik der methodischen Widerspriiche.

Die Dialektik der Aufkldrung ist die bisher tiefgreifendste Kritik der
okzidentalen Denkbewegung, wird aber von Adorno allzu umstandslos auf
Kulturprodukte iibertragen, deren Ursprung nicht im Abendland anzusiedeln ist, die
aber im Verlaufe eines Akkulturationsprozesses von der abendlédndischen Kultur
illegitim, nadmlich aufgrund des Fortschritts der Produktivkrifte, beherrscht
werden. Besonders deutlich zeigt sich dies in Adornos harschen Kritiken am Jazz.
(s. u.a. GS 101, 123-137; GS 102, 805-809; GS 17, 74-108) Wie kompromiBllos er
afro-amerikanische Musik aus enrozentristischer Perspektive wahrnimmt, ist
zundchst an einem Parameter seiner musikalisch-technischen Analyse
festzumachen. Fiir Adorno reduziert sich der Jazz als interkulturellen Phdnomen
auf seine zweideutige Gebrauchsfunktion, ,,es handle sich um einen Bereich jener,
sei es unmittelbar gebrauchten, sei es leicht stilisierten Tanzmusik (GS 17, 74), zu

deren hervorstechendsten Merkmalen die Synko-
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penbildung gehdre. Synkopen aber qualifizieren sich nur durch den Kontrast zu
einem durchgehaltenen Grundmetrum bzw. -rhythmus, deren beharrliche Strenge
seiner Ansicht nach das diktatorische System reprédsentiert, in dem nur
Scheinfreiheit moglich ist. Bekanntlich berichtigte Dauer (u.a. 4977) aufgrund
langjédhriger Untersuchungen die durchaus géngige Fehlinterpretation als
Synkopenphdnomen, indem er zugrunde liegende polyrhythmische und
polymetrische Strukturen nachwies.

Die wissenschaftlichen Pionierarbeiten Dauers datieren iibrigens aus einer Zeit,
die Adorno eine selbstkritische Rezeption erlaubt hétte. Adornos vernichtende
Kritiken am Jazz tragen dem je avanciertesten Stand des musikalischen Materials
und der Jazzforschung nicht in gebiihrender Weise Rechnung. So bleibt die - unter
Berufung auf Winthrop Sargeants bereits siebzehn Jahre alte Abhandlung -
vorgetragene Wiederholung des Vorwurfs der Jazz sei keineswegs ein neues
musikalisches Idiom, sondern 'noch in seinen komplexesten Erscheinungen eine
sehr einfache Angelegenheit unablédssig wiederholter Formeln' (GS 101, 124; vgl.
auch GS 19, 382-399)) zum - einen hinter dem zur angemessenen Beurteilung
erforderlichen Erkenntnisstand der Zeit zuriick. Zum zweiten bestitigt sich an der
komplexen Entwicklungs- und Akkulturationsgeschichte des Jazz in beinahe
ironischer Weise Horkheimer/ Adornos Grundiiberzeugung vom Zeitkern der
Wahrheit. Wéhrend Adorno die zeitlose Mode des Jazz beklagt, entwickeln sich mit
dem Cool Jazz und - wesentlich hiervon durch Motivation und Radikalitit be-
ziiglich Materialfrage und Verarbeitungstechnik unterschieden- dem spiteren Free
Jazz Stile, die mit traditionellen Materialbegriffen und Horgewohnheiten nicht nur
der Jazz-Klientel auf je spezifische Art brechen, und deren musikalische Faktur
wesentlich aus musikimmanenter Auseinandersetzung resultiert. Weder war die
Musik dieser Stilrichtungen an Publikumsinteresse bzw. Marktgesetzen
ausgerichtet noch lie sie sich kulturindustriell erfolgreich ausschlachten; im
Gegenteil: Das Interesse der prononciertesten Stilvertreter ist - zumindest in den
Stiicken, in denen die Stile am spezifischsten ausgeprigt sind (zur Stilkritik s.u.) -
am treffendsten mit dem Begriff der Verweigerung zu beschreiben. (vgl. u.a. lost
1978, 1982a, 119 ff) Adornos Kritik vernachldssigt die autonomen
Entwicklungstendenzen des Jazz und iibersieht, da} dsthetische Dichotomie nicht
bloB eine zwischen den von der Kulturindustrie mithsam getrennten Sparten E und
U ist, liber deren triigerische Absicht der Autor so eindringlich aufklérte, sondern
den Jazz, den Adorno nur des-
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halb nicht pauschal der Sparte U zurechnet, weil er den mit dem Etikett
unterstellten Unterhaltungswert der sogenannten U-Musik negiert (vgl. Diss., 10),
durchzieht.

Asthetische Dichotomie wire zudem nicht auf der Ebene von Stilen und Sparten,
sondern am Einzelfall zu belegen. Adorno, der avancierteste Verfechter dieser
Philosophie des Besonderen, verstoft in seinen Jazz-Kritiken, in denen
nachdiskursiver Logik' (vgl. DA, 26) der Einzelfall immer als Exemplar von Stil
oder Gattung herhalten mufl, m.a.W.: identifizierendes Denken gegeniiber dem
nichtidentifizierenden die Oberhand gewinnt, gegen seine u.a. in der Philosophie
der neuen Musik formulierte Forderung: ,,Mit ihr [der rein den Sachen immanenten
Idee; P.B.] aber hat die philosophische Behandlung von Kunst es zu tun und nicht
mit den Stilbegriffen, wie sehr sie auch mit diesen sich beriihren mag. [...] Wer
urteilen will, muB den wunauswechselbaren Fragen und Antagonismen des
individuellen Gebildes ins Auge sehen, iiber die keine generelle Musiktheorie,
keine Musikgeschichte ihn unterrichtet." (PhildnM, 14, 17)

Nachdem bisher die immanente Kritik des Autonomiegedankens im Vordergrund
stand, ein Verfahren, da3 nur insoweit berechtigt ist, als Autonomie iiberhaupt eine
angemessene &sthetische Kategorie ist, mul nun die Frage, inwiefern diese
Voraussetzung iiberhaupt gegeben ist, aufgeworfen werden. Jazz weist zwar
autonome Entwicklungstendenzen im Sinne der immanenten Ideenbewegung auf,
weshalb im globalen Medien- und Informationszeitalter, in dem in verschiedenen
Akkulturationsphasen teils plakative, teils subtile Durchdringungen von Material
und Verarbeitungstechniken potentiell aller Musik stattfindet, der Gedanke
dsthetischer Autonomie unter der Voraussetzung der Selbstreflexion einer
nichtidentischen Geschichte am Einzelfall legitimiert werden kann und muB. In
bezug auf die Frithformen aber miiite sich die Selbstdndigkeit afro-amerikanischer
Musik, so paradox das zunidchst klingen mag, an ihrer Funktionalitdt erweisen,
denn den Herkunftskulturen der nach Amerika verschleppten Sklaven war die
Autonomiekategorie der imperialistischen Sklavenhaltergesellschaften fremd. Die
Musik der Afro-Amerikaner daran zu messen, bedeutete, die der Gedankenwelt der
Nationalstaatlichkeit verpflichtete imperialistische Beherrschung im Felde der
Asthetik aufrechtzuerhalten. Adorno selbst mag eine Ahnung von der
Fragwiirdigkeit seiner dsthetischen Kriterien in bezug auf die Jazzkritiken gehabt

haben, als er in einer Replik auf Berendts Einlas-
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sung gegen die zeitlose Mode fragte: ,,Oder ist die Zwdolftaktigkeit des Blues auch
eine Folge der Kommerzialisierung?" (GS 102, 807) Nicht die zwdlftaktige Blues-
Form an sich, wohl aber ihre mechanistische Standardisierung, ihr Verkommen zu
einem der beliebigen Verfiigung anheimgestellten Formschema, ist in der Tat eine
Folge der Kommerzialisierung. Im einzelnen kann dies an der Parallelitdt des
Verlustes von Formenvielfalt und sozialen Funktionen in der Geschichte des Blues

nachgewiesen werden.

Immanente Widerspriiche lassen sich auch im Hinblick auf wissenssoziologische
Einfliisse in den musiksoziologischen Schriften Adornos ausfindig machen.
Beispielsweise vermengt er zuweilen Beurteilungskriterien der musikalisch-
technischen Analyse mit solchen der Rezeptionsgeschichte des Jazz. So kritisiert
er, ,,daBl eine ganze Jugend primdr in Synkopen hort und den urspriinglichen
Konflikt zwischen diesen und dem Grundmetron /[sic/] kaum mehr austragt." (GS
101, 123 f) Ausgerechnet in seinem Aufsatz Uber den Fetischcharakter in der
Musik und die Regression des Horens, einer Antwort auf Das Kunstwerk im
Zeitalter seiner technischen Reproduzierbarkeit von Walter Benjamin, dem er die
Plastizitdt der auf Hegel zuriickgehenden Idee des immanenten Bewegungsgesetzes
verdankt, versucht Adorno, den Jazz zu kritisieren, ohne dal3 auszumachen wire,
ob ihm die musikalische Faktur, Objekt der &sthetischen Erfahrung im engeren
Sinne Adornos, die Kriterien fiir die gesellschaftliche Bewertung an die Hand gibt,
oder umgekehrt die gesellschaftliche Erfahrung bestimmter selektiv
wahrgenommener Rezeptionsweisen Kriterien fiir die durchgefithrte musikalisch-
technische Analyse liefert: ,,das 'realitdtsgerechte' Verhalten des Unterdriickten
triumphiert iiber seinen Traum von Gliick, indem es diesem selber einbeschrieben
wird. Und wie um Scheinhaftigkeit und Verrat jener Art Ekstase zu bestétigen, sind
die FiiBe unfdhig, das zu vollziechen, was das Ohr priatendiert. Die gleichen
jitterbugs, die sich benehmen, als wiren sie von den Synkopen elektrisiert, tanzen
fast ausschlieBlich die guten Taktteile. Das schwache Fleisch straft den willigen
Geist liigen; die gestische Ekstase des infantilen Horers versagt vor der
ekstatischen Geste." (Diss., 37) Immanenter Methodenwiderspruch. und der
schwerwiegende Methodenversto3, eine Sache von ihrer Fehlrezeption (vgl. etwa
die Ausfiithrungen iiber Isolation und Polyzentrik in: Giinther 1982) her be- bzw.
angreifen zu wollen, wihrend die nicht authentische Rezeption doch den Wider-

spruch zwischen immanenter Bewegung und unterdriickend-repressiver
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kultureller Aneignung bezeugt, kennzeichnen die iiber Jahrzehnte unabldssig
repetierten Jazzkritiken Adornos, dessen eurozentristische Perspektive ihm die
Wahrnehmung der im interkulturellen Jazz aufgehobenen Leiden versagt.

Methodenkritik und die mit ihr verbundenen Sacheinwidnde gegen Adornos
sozialphilosophische Theorie konnten hier nur ansatzweise aufgezeigt werden. Sie
verweisen auf weitreichende Problemstellungen, etwa die Frage, wieweit Adornos
Theoriebildung  -seinen  eigenen  Intentionen  widersprechend-dialektisch
unvermittelte wissenssoziologische Einfliisse aufweist. Im Hinblick auf die
musikpéddagogische Diskussion ist diese Frage nicht nur beziiglich der Objektseite
von Interesse. Vielmehr erwecken gerade seine im engeren Sinne pddagogisch
intendierten Schriften den Eindruck, er abstrahiere zuwenig von seinen - Scheible
(1989) zufolge fiir die Theoriebildung 4&duBlerst bedeutsamen - Kind-
heitserfahrungen. ,,Musikalische Erfahrungen in der frithen Kindheit macht man,
wenn man im Schlafzimmer liegt, schlafen soll und mit weit aufgesperrten Ohren
unerlaubt hort, wie im Musikzimmer eine Beethoven-Sonate fiir Klavier und
Violine gespielt wird." (EzM, 112) Auch wenn der zweite Satz die Restriktivitit
dieses unvermittelten Erfahrungsbegriffs dahingehend korrigiert, dal die Situation
des Ungehorsams bei gleichzeitiger Ruhe in der unmittelbaren Umgebung zu einer
innerlich angespannteren Rezeption verhilft als diese in der Regel in organisierten
Lernprozessen zu initiieren ist, kann kein Zweifel daran bestehen, dal Adorno hier
aufgrund eigener Erfahrungen die von ihm bevorzugte Rezeptionshaltung
propagiert und damit weitaus héufigere musikalische Erfahrungsweisen, deren
Qualitét in Einzeluntersuchungen empirisch zu erforschen wire, a priori ausgrenzt
und disqualifiziert. (vgl. den Beitrag Behnes in diesem Band)

Fazit: Trotz der vorgetragenen Kritikansatzpunkte ist m.E. in Anbetracht der
fortschreitenden Dialektik der Aufkldrung, die in eine von Beck (1986, 1988)
treffend als Risikogesellschaft charakterisierte Phase eingetreten ist, an der
Leistungsfahigkeit des Autonomiegedankens festzuhalten. DaBl nichts mit sich
selbst identisch sein darf, bekommt im Zeitalter der Gentechnik eine neue radikale
Sinndimension. Dem aus menschlichem Material kiinstlich produzierten Menschen
ist eine Identitdt mit sich selbst versagt. Sie wird in Zukunft technisch und
juristisch von entsprechenden Fachspezialisten erst herzustellen sein. Musikpéd-
agogik in der Risikogesellschaft, die sich den Erfahrungspotenzen der
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Moderne verantwortlich weill, wird dadurch radikalisiert. Wahrend die auf
sinnlicher Erfahrung basierenden Naturwissenschaften sich ihrer Verantwortung
durch fortschreitend uniiberschaubarere Risikoproduktion zunehmend entziehen
und in ihrer Fortschritts- und Berechenbarkeitsglaubigkeit selbst dem Mythos
verfallen, gegen den sie einst angetreten sind, wird Natur - oder besser: ein
Eingedenken ihrer - in immer radikalerer Weise in den dialektisch vermittelten
Erfahrungsmodi von Philosophie und Kunst sinnlich wahrnehmbar.
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Wahrnehmen und Verstehen
Kognitive Grundlagen der Repriisentation
musikalischer Elemente und Strukturen

Entwurf zu einem Forschungsprogramm
WILFRIED GRUHN

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

Wahrnehmen und Verstehen sind die beiden Pole im Rezeptionsvorgang,
zwischen denen sich die Erkenntnisakte von etwas als etwas vollziehen. Die
Begriffsfelder ,,Wahrnehmen" und ,,Verstehen" umfassen einen Bereich, der sich
von den physiologischen Wahrnehmungsstrukturen bis zZu den
erkenntnistheoretischen Akten des Deutens und Auslegens erstreckt und
Horphysiologie und Psychoakustik, Kognitionswissenschaft und philosophische
Hermeneutik mit deutlichen Ubergriffen auch auf die Semiotik einschlieBt.
Niichterner und zugleich priziser wére von Perzeption und Kognition [perception
and cognition] zu sprechen, wobei Perzeption eher die physiologischen und
psychologischen  Vorgidnge der  Wahrnehmung und  Kognition  die
bedeutungsgebenden, interpretatorischen Akte des Denkens, Verarbeitens,
(Wieder)Erkennens, Erinnerns und Verstehens betrifft. Die hier vorgestellten
musikpiddagogischen Forschungsperspektiven betreffen die Kognition
musikalischer Elemente und Strukturen.

II.

Die anglo-amerikanische empirische Forschung hat die Entwicklung
frihkindlicher ,,auditory perception”, die bereits im prénatalen Stadium einsetzt,
hauptsdchlich anhand der Sprache (Segmentierung, Lautunterscheidung vgl. Aslin,
Bever) oder in bezug auf isolierte akustische Stimuli untersucht. Hier wird ein
Defizit offensichtlich, die Entwicklung der Fahigkeit zu untersuchen, wie
musikalische Elemente und Strukturen, also Intervalle, Motive, Rhythmen,
Melodien, Gestalten, Tonalitdt etc. bis hin zu 4&sthetischen Qualititen (z.B.
Dissonanz, Kontrast etc., aber
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auch eine schone Melodie, ein ausgeglichener Satz) und musikimmanenten
Ausdrucksformen (Freude, Erregung, aber auch HalbschluBl, offene Phrase,
Riickung etc.) mental reprdsentiert und in kognitiven Prozessen des Erkennens und
Behalten verarbeitet werden. Wir wissen zwar einiges iiber ,,detection thresholds",
,tonal hierarchies" und ,,pitch organization", aber kaum etwas dariiber, wie Kinder
lernen, Musik zu héren, sich vorzustellen, wiederzuerkennen. Denn damit ein Kind
einen Klang, eine melodische Liedformel erkennen und singen kann, muf} es sie
sich vorstellen konnen. Das formale Modell interner Représentation von Tonfolgen
nach Diana Deutsch & John Feroe (1981), von dem man hier Auskunft erwarten
konnte, liefert aber nur ein Symbolsystem zur Darstellung von ,,pitch sequences"
ohne Beriicksichtigung weiterer gestaltbildender musikalischer Parameter wie
Rhythmik, Harmonik, Satzart, Lage, Dichte, Timbre, Dynamik und deren
komplementédres Zusammenwirken bei der Konstituierung einer Melodie. Und auch
die an der Generativen Grammatik Chomskys (und ihrer heimlichen Ehe mit dem
Schenkerianism) orientierte generative Theorie Lerdahls & Jackendoffs (1983)
bleibt - ungeachtet ihrer groBen Popularitit - ein abstraktes Konstrukt zur
Darstellung eines grammatischen Systems, das jedoch - und darin liegt ihre
Attraktivitdt - nicht statisch, sondern dynamisch als generativen System verstanden
wird, Aussagen iiber die Funktionsweise interner mentaler Repridsentationen sind

auch hier nicht intendiert.

I11.

Im folgenden sollen daher weitere Denkmodelle und Forschungsansdtze der
Kognitiven Psychologie skizziert werden, die eher neue Forschungsperspektiven
fiir die Musikpadagogik versprechen konnten.

1. In der Kognitiven Psychologie wird in letzter Zeit wieder stiarker das Modell des
Konstruktivismus diskutiert, wonach die bedeutungsgenerierende Funktion der
Wahrnehmung selber als ein kognitiver Akt in das subjektive BewulBtsein des
Rezipienten verlegt wird. Was wir als Wirklichkeit und Beziehungsstrukturen
innerhalb der Kldnge wahrnehmen, erzeugen wir erst in und durch die
Wahrnehmung. ,,It is pointless to ask what the intrinsic meaning of a single tone or
series of tones is. Purely as physical existencies they are meaningless. They
become meaningful only in so far as they point to, indicate, or imply something
beyond themsel-
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ves" (Meyer 1956, 34). Aber auf der anderen Seite gilt auch, ,though the
perception of a relationship can only arise as the result of some individual's mental
behavior, the relationship itself is not located in the mind of the perceiver though a
product of cultural experience, they are real connections existing objectively in
culture" (ebd.). In Lernprozessen werden die kognitiven Schemata erworben, mit
deren Hilfe es dann moglich wird, die kulturellen Codes in die eigenen
Erfahrungen zu integrieren und die gehdrten musikalischen Elemente und
Strukturen als strukturell oder kulturell bedeutsam zu erfahren.

2. Wahrnehmung und Erkenntnis (Kognition) wird meist mit Symbolverarbeitung
gleichgesetzt und als regelgeleitete Transformation von formalen Symbolen
beschrieben (Pylyshyn 1984, 54:  rule-governed transformation of formal
expressions viewed as interpreted symbolic codes"). In ihnen konkretisiert sich die
mentale Représentation von externen Représentanten, Bedeutungen, Erfahrungen.
In diesem Modell der Symbolverarbeitung berithren sich Kognitive Psychologie
und Semiotik.

3. Die Untersuchung kognitiver Reprdsentationen (Krumhansl, Sloboda, Dowling,
Lerdahl & Jackendoff, Crummer & Hantz, Beyer) hat wichtige empirisch belegte
Erkenntnisse iiber Resultate und Auswirkungen von Représentationen erbracht, die
die jeweils zugrundegelegten Hypothesen stiitzen. Mit der ,,probe tone technique"
(Krumhansl & Kessler 1982) wurden hierarchische Strukturen in der Vorstellung
von Tonen, Akkorden und Tonarten nachgewiesen. Mit Hilfe einer rating Skala
sollte der Verwandtschaftsgrad eines Tons, Akkords oder einer Tonart im Rahmen
eines festen tonalen Kontexts (z.B. auf- oder absteigende Tonleiter, tonale Kadenz)
angegeben werden. Dabei zeigte sich, dafl im Laufe der Entwicklung musikalischer
Vorstellungen diatonische vor chromatischen Tonbeziehungen, Dreiklangstone vor
Skalen und tonikale Dreikldnge vor anderen Akkordfunktionen bevorzugt werden.

Bei dem Aufbau kognitiver Reprisentationen in der Abfolge ,.tones -chords -
keys" spielt zundchst einmal die Hiufigkeit des Auftretens dieser vor anderen
Verbindungen eine Rolle; d.h. das rein quantitative Vorherrschen diatonischer
Verbindungen vor chromatischen in den ersten Kinderreimen und -liedern pragt
Erinnerungsspuren, die dann ebendiese Verbindungen als besonders naheliegend
und verwandt erscheinen lassen. Die Ausbildung bestimmter akkordischer
Préferenzen (triad/tonic chords vs other chords) setzt zudem die Féhigkeit zur
Gruppierung (Bil-
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dung von ,chunks") voraus. Die Orientierung in einem Tonsystem mit der
Auspriagung eines Grundtongefiihls findet schlieBlich auf der Ebene der formalen
Operationen (Bildung eines Begriffs vorn tonalen Zentrum) statt und schlief3t
Gruppierung und quantitative Intensitdt (H&ufigkeit) der eingeschliffenen
Verbindung ein. Diese lineare Ausbildung hierarchischer Strukturen sagt aber noch
nichts iiber die internen Prozesse der Reprédsentation im VorstellungsbewuBtsein
aus, die dann lerntheoretische Konzepte stiitzen und pddagogischer Maflnahmen
Zum Musiklernen leiten konnten. Denn die Erkldrungshypothese der Héufigkeit
(»frequency") der gemachten Erfahrungen in einer bestimmten Kultur —um die
Erkldrung geht es dabei aber gar nicht In erster Linie, sie ist eher eine
Verlegenheitsantwort; denn im Vordergrund steht der Befund nachweisbarer
Hierarchien und nicht deren prozessualer Aufbau und funktionale Wirkungsweise —
legte cher  eine verhdngnisvolle behavioristische Péddagogik der

Verhaltenskonditionierung durch mechanisches Training nahe.

4. Im Zusammenhang mit dem Aufschwung der Kiinstliche-Intelligenz-Forschung
und Computerwissenschaft sind Strukturen und Prozesse der Symbolverarbeitung
ins Zentrum der Forschung geriickt. Dabei sind zwei grundsitzliche Modelle zu
unterscheiden. Vornehmlich in der Cognitive Science werden
Symbolverarbeitungsprozesse als regelgeleitete Prozeduren verstanden, die in
Computersimulationen iiberpriift werden, bei denen Wissen in Symbolen kodiert
und gespeichert und nach bestimmten ProzefBregeln verarbeitet und abgerufen
werden kann. Demgegeniiber geht das Modell des (neuen) Konnektionismus (,,new
connectionism") vom Wissensaufbau in neuronalen Netzen aus, die parallel und
verzweigt (anstatt seriell) arbeiten, indem bestimmte neuronale Knoten und Netze
miteinander in Verbindung stehen und im Erkenntnisvorgang aktiviert werden.
Dabei wird Wissen nicht statisch als Symbolmenge, sondern als dynamisches
System verstanden. Der Aufbau solcher Netzwerke erfolgt dabei wesentlich
aufgrund selbstorganisierter Prozesse. Das dynamische Verhalten neuronaler Netze
zeigt also ,,Analogien zu gewissen thermodynamischen Prozessen in der Physik.
Die Abfolge der Zustinde des Netzwerks erfolgt selbstorganisiert und ist durch die
Gleichungssysteme beschrieben, die der Interaktion der einzelnen Knoten zugrunde
liegen" (Goschke 1990, 3). Kognition beruht danach nicht allein auf
Symbolverarbeitung, sondern geschicht aufgrund adaptiven Verhaltens. Lernen
wird so zur Anderung von Konnektivitit, d.h. zur
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Modifizierung von Netzstrukturen (neuronalen Verschaltungen) aufgrund von
Erfahrung.

Iv.

Daraus wiren mogliche Ansédtze fiir die musikpiddagogische Forschung abzuleiten,
die die empirische Datenerfassung des Verhaltens gegeniiber isolierten akustischen
Stimuli durchbrechen und die eigentlich pddagogisch relevanten Prozesse des
Wahrnehmens, Erkennens und Aneignens erhellen konnten. Denn es ist davon
auszugehen, dafl ,essential elements of an aesthetic experience are rooted in
representation-forming and integrating behavior" (Beyer 1987, 339). Erst wenn
iiber diese Vorgénge bei der inneren Représentation musikalischer Elemente und
Strukturen und iiber die Entstehung von ,,cognitive mops" (Tolman) zur Integration
musikalischer Erfahrungen etwas mehr Klarheit herrscht, kdnnen péddagogische
Strategien entwickelt werden, die diesen Aufbau von Netzen oder
Représentationsarchitekturen begiinstigen. Einen ersten Einblick in den Aufbau der
hochdifferenzierten frithkindlichen Horvorstellung haben die Untersuchungen
Jeanne Bambergers gebracht (Bamberger 1982, 1986: vgl. Gruhn 1991 und in
Festschrift Abel-Struth). Zwei mogliche Forschungsrichtungen seien im folgenden
angedeutet.

1. Eine zentrale Bedeutung fiir die Aneignung musikbezogener Denk- und
Handlungsweisen liegt in der Ausbildung mentaler Représentationen. Edwin E.
Gorden hat hierfiir den Begriff der ,,audiation" geprégt, der sich mittlerweile in der
anglo-amerikanischen Lerntheorie fest eingebiirgert hat. Lernen ist danach die
Entwicklung der Fahigkeit, gehorten Kldngen einen musikalischen Sinn (gemeint
ist dabei nicht eine affektive Bedeutsamkeit, sondern eine immanent syntaktische
Funktionalitdt) geben zu konnen. Wenn wir davon ausgehen, daB Wissen in
symbolischen Reprisentationen verarbeitet und gespeichert wird, die in in-
teragierenden Netzen selbstorganisiert weitergebildet und modifiziert werden, dann
wire zu fragen, wie solche Reprdsentationen zustandekommen, d.h. wie
musikalische Elemente (z.B. Rhythmen, Melodie) etc.) mental reprisentiert
werden. Seit Guido von Arezzo und bis in die Musikpddagogik der Gegenwart aller
Lander (mit Ausnahme Deutschlands) spielen Solmisationsverfahren eine zentrale
Rolle, die implizit von der
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Hypothese ausgehen, dal musikalische Elemente und Strukturen iiberhaupt oder
besser begrifflich kodiert reprisentiert werden. Zu fragen wére daher, in welcher
Weise musikalische Kldnge, Gestalten, Formen représentiert werden: unmittelbar
als akustische Gestalten, in Verbindung mit bildlichen, bewegungsbegleiteten,
gestischen o.a. Vorstellungen und Assoziationen. Dies konnte die neuerliche
Diskussion um Solmisationsmethoden, die das ganze 19. und frithe 20. Jahrhundert
beherrschten, versachlichen und aus der Ideologie bestimmter Konzepte
(,,Methoden") befreien.

2. Die Wirksamkeit konnektionistischer Modelle in bezug auf die Wahrnehmung,
Erfahrung und Aneignung komplexer musikalischer Werke konnte der von
Christoph Richter (WEU 7/1991) beschriebene Ansatz beleuchten. Hier wird
mittels narrativer Methoden (Erfinden einer Horgeschichte) ein Zugang zum
Horerlebnis von Musik gesucht. Dieser ungemein vielversprechende Ansatz miifite
noch systematisiert und methodologisch verfeinert werden. Denn bei diesem
Verfahren, das eine heuristische Funktion erfiillt, konnen gerade die individuellen
Netzstrukturen, in die die erfahrene, wahrgenommene Musik integriert wird, in
einer relativen Distanz zum unmittelbaren Erlebnis (durch das Mittel der re-
flektierenden Horgeschichte) zur Sprache gebracht werden. In einem noch zu
entwickelnden Analyseverfahren miiliten die assoziativen Verbindungen statistisch
erhoben und so quantifiziert werden, daB sie in bestimmten Netzstrukturen
abbildbar werden. Denn in den individuellen Horgeschichten kommt gerade das
adaptive Verhaften zum Ausdruck, aus dem dann die kognitiven Strukturen oder
Netze herauspripariert werden konnen, die die jeweils individuelle Wahrnehmung
und Aneignung leiten.
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Musikalische Erfahrung als soziale Erfahrung
Aspekte soziokultureller Musikpadagogik

RENATE MULLER

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Evkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

Ich werde eine musikpddagogische Problemsituation skizzieren, die eine aktuelle
Herausforderung an die Musikpddagogik und die Musiksoziologie beinhaltet.
Sodann lege ich als Problemlésungsvorschlag eine Theorie musikalischer
Sozialisation vor, die musikalische Erfahrung als soziale Erfahrung versteht.
Daraus ziehe ich musikpddagogische Konsequenzen, die die genannte
Herausforderung als didaktische Theorie und als Forschungsperspektive annehmen.

1. Ein praktisches und ein theoretisch/empirisches Problem: die Irrelevanz
des Musikunterrichts Evz die musikalischen Erfahrungen Jugendlicher

Ein hédufig gedullertes Problem (Bastian 1987, Schmidt 1988, Giinther 1990a,
Behne 1991) musikpddagogischer Praxis wird darin gesehen, dal Musikunterricht
oft weder Lehrerinnen' noch Schiilerinnen Freude macht, nicht erfolgreich ist, dal
Musiklehrer mit ihrer Arbeit unzufrieden sind, sogar Angste davor entwickeln,
Musik zu unterrichten. Der Musikunterricht erreicht die Schiiler oft nicht.
Schiilerorientierter und offener Musikunterricht als didaktische Konzeptionen sind
Versuche, dieses Problem zu 16sen, indem die musikalische Erfahrung der Schiiler
zum  Ausgangspunkt bzw. Mittelpunkt des Unterrichts gemacht wird
(Jank/Meyer/Ott 1986, Giinther 1987, 1990b).

Dabei werden drei Ebenen musikalischer Erfahrung unterschieden:
1. die Ebene der Erfahrung struktureller Merkmale von Musik,
2. die Ebene der Erfahrung des Bedeutungsgehalts von Musik,

3. die Ebene der Erfahrung der subjektiven Bedeutsamkeit von Musik im
Kontakt zwischen dem Stiick und dem Zuhoérenden.

1 Die Begriffe ,,Lehrerin" und ,,.Lehrer" sowie ,,Schiilerin" und ,,Schiiler" werden hier
synonym verwendet.
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Aus dieser 3. Ebene musikalischer Erfahrung ergibt sich zum einen eine
musikpéddagogische Zuriickhaltung bei der Zielbestimmung von Musikunterricht:
Erziehung zum Kunstwerk sei Aufoktroyierung, angesetzt werden miisse an der
individuellen musikalischen Erfahrung. Wie aber wird der Musikunterricht 30
Individuen mit ihren unterschiedlichen musikalischen Erfahrungen gerecht, und
wie spiirt er diese unterschiedlichen musikalischen Erfahrungen auf? Hier wird nun
zum anderen ein theoretisches Problem artikuliert: fiir die Strukturierung des
Unterrichts auf der 3. Ebene musikalischer Erfahrung fehle die didaktische
Theorie, Lernprozesse auf dieser Ebene seien nicht didaktisierbar (Jank/Meyer/ Ott
1986, 113).

Dieses didaktische Dilemma eroffnet zwei Gefahren: zum einen die der
Irrationalisierung der Lehrerpersonlichkeit (eine charismatische Lehrerin schafft
das eben), zum anderen die der musikpddagogischen Resignation. Die These von
der Un-Unterrichtbarkeit von Rockmusik (Terhag 1984, 1989) 7,13. entzieht die
wirklich bedeutsame individuelle Erfahrung mit Rockmusik dem unterrichtlichen
Zugriff mit dem Argument, Rockmusik und die Welt der Kinder und Jugendlichen,
sei sie noch so klischee- und fehlerhaft, vor der Verschulung schiitzen zu miissen.

Ich betrachte es gerade als musikpddagogische Herausforderung, relevante
musikalische Erfahrungen und die soziale Erfahrungswelt der Schiilerinnen zum

Mittelpunkt des Musikunterrichts zu machen.

Dazu benétige ich eine empirische Theorie iiber die Zusammenhénge zwischen
sozialer Erfahrungswelt und musikalischer Erfahrung, die zugleich das oben
erwihnte theoretische Vakuum wenigstens teilweise schlieft. Wenn sich soziale
Kontingenzen in musikalischen Erfahrungen von Individuen empirisch feststellen
lassen, konnen wir soziale Bedingungen angeben, die musikalische Erfahrungen
behindern oder fordern. Dann haben wir eine theoretische Grundlage fiir eine
Musikpéddagogik, die

1. die aktuelle jugendspezifische Musik, die die Schiilerinnen beschéftigt, mit
der sie ihre relevanten musikalischen Erfahrungen machen, unterrichtbar

macht, auch im Sinne gegenseitiger Zufriedenheit von Lehrern und Schiilern,

2. die Umgehensweisen Jugendlicher mit Musik in den Unterricht einbezieht,
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3. die dsthetische Ausdrucksfdhigkeit von Kindern und Jugendlichen entwickelt
und sie

4. zu aktiver eigener Gestaltung der Kultur, die sie umgibt, anregt, was eine
intensive Auseinandersetzung mit dieser Kultur voraussetzt.

2. Musikalische Erfahrung als soziale Erfahrung

Ich gehe von einer Parallelitidt zwischen Musik und dem Symbolsystem Sprache
aus. Die drei Teildisziplinen der Semiotik als der allgemeinen Wissenschaft von
den Zeichen - Syntaktik, Semantik, Pragmatik (Morris 1938, 24 f; 1939, 93 f) -
lassen sich auf die Musik als &sthetisches Zeichensystem anwenden und
korrespondieren mit den drei oben erwidhnten Ebenen musikalischer Erfahrung:

1. Die erste Ebene ist die der musikalischen Strukturen, die der Beziehungen
zwischen musikalischen Zeichen. Diese sind Gegenstand der musikalischen
Syntaktik.

2. Die zweite Ebene ist die der musikalischen Bedeutungen, die der Beziehungen
zwischen musikalischen Zeichen und dem, wofiir sie stehen. Damit befaf3t

sich die musikalische Semantik?

3. Die dritte Ebene ist die der Beziehungen zwischen musikalischen Zeichen und
ihren Interpreten. Damit beschiftigt sich die Pragmatik. Pragmatik als
Forschungskonzept zur Erfassung musikalischer Erfahrungen ist interessiert
am sozialen Gebrauch von Musik, am Umgehen mit dem Symbolsystem
Musik im sozialen Kontext.

Eine Pragmatik der Musik, die die Relevanz sozialer Beziehungen und sozialer
Situationen fiir das Umgehen mit Musik in den Blick nimmt, wére die gesuchte
didaktische Theorie, die die Strukturierung des Unterrichts auf dieser dritten Ebene
musikalischer Erfahrung erméglichen wiirde. Eine solche - musiksoziologische und
musikpddagogische -Theorie ist die Theorie der musikalischen Sozialisation durch
den sozialen Gebrauch von Musik (Miiller 1990, 61 ff). In Anlehnung an soziolin-
guistische, symbolisch-interaktionistische und kultursoziologische Kon-

2 Zur Parallelitit zwischen sprachlicher und musikalischer Syntax und ihren
psychischen Représentationen vgl. Jackendoff/Lerdahl 1980, Bruhn 1985, 7 ff, 103 ff.
Zur Parallelitit zwischen Sprache und Musik als Kommunikationsmedium vgl.
Reinecke 1975, Nolte 1976.
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zepte formulierte ich eine Theorie, fiir die sich musikalische Erfahrungen in
Umgehensweisen mit Musik und musikalischen Einstellungen manifestieren. Diese
werden aus Bedingungen der sozialen Erfahrungsweit erkldrt und danach
unterschieden, ob sie eher durch Barrieren oder durch Flexibilitdt gekennzeichnet
sind. Es geht also um den Spielraum, der dem Individuum innerhalb seiner sozialen
Erfahrungswelt eingerdumt wird, um musikalische Erfahrungen zu machen. Die
individuelle Verfiigung iiber die Vielfalt musikalischer Erscheinungsformen und
Umgehensweisen mit Musik hdngt ab von der Restriktivitdt sozialer Beziechungen
und Situationen, in denen das Individuum musikalisch sozialisiert wird. Diese
Theorie hat im groBen und ganzen eciner ersten empirischen Uberpriifung
standgehalten (Miiller 1990, 157 ff): Peergruppendruck in Schulklassen als
Beispiel einer restriktiven sozialen Beziehung baut eher Rezeptionsbarrieren auf
als Flexibilitdt im Umgehen mit Musik. Es wurde bestétigt, dafl die Individuen

- umso flexibler ihre Préferenzentscheidungen treffen,
- umso musikalisch toleranter sind,
- umso mehr Freude an musikalischen Aktivitdten im Musikunterricht haben,

- umso aufgeschlossener gegeniiber musikalischen  Aktivitditen im
Musikunterricht sind,

- umso differenzierter und autonomer urteilen,
- umso differenzierter und kompetenter wahrnehmen,

- sich umso intensiver mit Musik auseinandersetzen,

je geringer der Peergruppendruck in ihren Lerngruppen ist.

Insgesamt kann fiir den Zusammenhang von musikalischer und sozialer
Erfahrung festgehalten werden: Musikalische Erfahrungen konnen vor allem
gemacht werden, wenn sie sozial notwendig sind; musikalische Erfahrungen
werden verhindert, wenn sie sozial unerwiinscht sind. Musikalische Lernprozesse
sind gebunden an soziale Lernprozesse: wenn neue soziale Erfahrungen gemacht
werden, konnen neue musikalische Erfahrungen gemacht werden. Um musikalische
Lernprozesse zu initiieren, liegt somit zundchst die Beschiftigung der
Musikpddagogik mit sozialen Lernprozessen nahe, theoretisch, empirisch und

praktisch.
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3. Musikpddagogische Konsequenzen

Soziokulturelle Musikpadagogik geht von den Kindern und Jugendlichen aus,
von ihrem Umgehen mit Musik im sozialen Kontext, Ziel ist, da Kinder und
Jugendliche sich gleichermaBlen mit vertrauten und mit ungewohnten
musikalischen Erscheinungsformen und Umgehensweisen intensiv
auseinandersetzen und eigene dsthetische Objekte gestalten und pridsentieren. Die
damit angestrebten Fidhigkeiten werden sozialisiert, wenn Musikunterricht als
sozialer Kontext, in dem mit Musik umgegangen wird, sie sozial notwendig macht.
Das setzt positive Interaktionsbeziehungen und -situationen im Klassenraum
voraus (Miiller 1991a).

Die Interaktion zwischen Lehrerin und Schiilerin wird im Erzieher-Zogling-
Paradigma nicht angemessen in den Blick genommen. Das Paradigma einer
dreiligfachen Erzieher-Zogling-Beziehung ist praktisch nicht brauchbar. Auch das
Paradigma einer einfachen Lehrer-Klasse-alshomogene-Masse-Bezichung ist nicht
realitidtsgerecht: Lehrerinnen und Schiiler gehoren nicht derselben musikalischen
Kultur an; weder haben alle Schiilerinnen einer Klasse dieselbe musikalische
Sozialisation, noch haben sie vo6llig individuelle musikalische Erfahrungen;
vielmehr gehdren Schiiler unterschiedlichen Subkulturen an.

3.1. Theoretische Alternativen

Diese musikpadagogische Theorie, die eine neue Anwendung vorhandener
soziologischer Theorien darstellt, entstand aufgrund der Kritik an Ergebnissen und
Forschungsstrategien weiter Bereiche musikpéddagogischer und
musiksoziologischer Erforschung des musikalischen Verhaltens Jugendlicher. Sie
basieren im wesentlichen auf Defizittheorien {iiber Rezeptionsbarrieren
Jugendlicher und iiber die von Jugendlichen rezipierte Musik und gehen auf
Adornos musiksoziologische Rezeptionstypologie (Adorno 1962) zuriick.

Adornos musiksoziologischer Ansatz als Basis musikpiddagogischer Forschung
ist in mehrfacher Hinsicht problematisch:

1. Er ist nicht empirisch: bei der Erstellung von Rezeptionstypologien werden
Zusammenhédnge zwischen semantischen und syntaktischen Merkmalen der
priferierten Musik und den ihnen entsprechenden Rezeptionsweisen
postuliert. Rezeptionsweisen werden korrespon-
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dierend zur Objektgestalt der jeweils vom Rezeptionstyp préferierten Musik
definiert. Rezeptionstypen dokumentieren sich somit bereits in der
Priferenzentscheidring. Daher treten die Erhebung von Préferenzen, die
strukturelle Analyse und die normative Beurteilung der priferierten Musik an
die Stelle der empirischen Erforschung von Rezeptionsweisen. Eine
empirische Theorie des sozialen Gebrauchs von Musik ist iiberfliissig.

2. Adornos Musiksoziologie enthélt undiskutierte Wertvorstellungen, ndmlich
die Geringschédtzung von Musikgenres und die Abwertung von Hoérweisen
aufgrund der essentialistischen Begriindung dessen, was reine Musik sei und
worin die ihr entsprechende Horweise bestehe (strukturelles Hoéren). Es
handelt sich hier um eine ethnozentrische Position, die die eigene
(bildungsbiirgerliche) Kultur zum MaBstab aller kulturellen Erscheinungen
iberhoht. Daran gemessen werden andere Kulturen als Massenkultur,
populdre Kultur oder triviale Kultur abgetan.

3. Dieser elitdre, snobistische und autoritdre Habitus schliet ganze Bereiche
musikalischer Aktivititen aus der musiksoziologischen und musikpédago-
gischen Betrachtung aus.

4. Die Konsequenzen in der musikpddagogischen Forschung bestehen darin, daf}
jugendkulturelle Erscheinungsformen als defizitdr diffamiert werden.

5. Kulturpessimismus und musikpddagogische Resignation, Milerfolg des
Musikunterrichts sind die Konsequenzen fiir die musikpadagogische Praxis.

Fir die musikpddagogische und musiksoziologische Forschung bedeutet diese
methodologische Kritik® an der Rezeptionsbarrieren- bzw. Defizittheorie (vgl. fiir
die USA und GrofBbritannien die kulturpessimistische ,,massification perspective")
in Abwandlung eines Adorno-Zitats*: Erst

3 Aufgrund der Diskussionen auf der Tagung erscheint es sinnvoll, auf meine
wissenschaftstheoretischen Auseinandersetzungen mit der Kritischen Theorie und dem
Handlungsforschungsansatz sowie mit Handlungs- und Forschungsstrategien des
Kritischen Rationalismus hinzuweisen (Muller 1973, 1977, 1983).

4 ,»Die konziliante Gute, die dem Zitherspieler auf dem Land dasselbe Recht zubilligt
will dem verstdndnisvollen Horer komplexer Stiicke des spaten Bach ..., unterdriickt
nicht nur die Qualitidtsunterschiede sondern den Wahrheitsanspruch der Musik selbst.
Wem jene Werke von Bach ... wahr sind, dann dulden sie objektiv, ihrem Gehalt nach,
nie), die anderen, die nicht beheimatet sind im Holderlinschen ,,Land des hohen
ernsteren Genius”. Haben der Zitherspieler und Bach gleiches Recht, geht es nur nach
individu-
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wenn der Zitherspieler und Bach dasselbe Recht haben, kdnnen wir zu einer
Forschung kommen, die von einer Differenzierung in einer multikulturellen
Gesellschaft ausgeht (vgl. die ,taste publics hypothesis"), die die Vielfalt
musikalischer Erscheinungsformen und Umgehensweisen mit Musik differenziert
beschreibt und aus sozialen Bedingungen erkldrt und nicht in erster Linie bewertet;
zu einer sozialwissenschaftlichen Forschung, die empirisch und theoretisch
orientiert ist, die musikpiddagogisch relevant ist, die nicht Herrschaftslehre ist.’

3.2. Forschungsmethoden

Hier greife ich die Frage auf nach den Methoden einer soziokulturellen
Musikpéddagogik, die die Zusammenhdnge sozialer und musikalischer Erfahrung
empirisch erforschen will. Als Beispiel skizziere ich ein Design zur Erforschung
musikalischer Sozialisation, das der Forderung gerecht wird, Forschung im
sozialen Feld anzusiedeln, ohne den Objektivititsanspruch der Forschung
aufzugeben. Eine einseitige Entscheidung fiir empirisch-statistische oder fiir
interpretative Verfahren mufl nicht getroffen werden; denn zur Ldsung
musikpddagogischer Probleme ist die Kenntnis des relevanten sozialen Feldes
ebenso wichtig wie die Verfiigung iiber solides empirisch- methodisches und
computergestiitztes statistisches Handwerkszeug.

Die Faktorenanalyse als MeBtheorie musikpddagogischer Konstrukte (Miiller
1990, 92 ff, 157 ff) ermoglicht es, die Reprédsentation soziokultureller Strukturen,
des Verallgemeinerten Anderen, im Individuum und in der Gruppe zu messen. In
diesem Fall geht es um die Messung sowohl der Ubereinstimmung kollektiver
musikalischer Orientierungen in Schulklassen als auch der individuellen
Anpassung daran. Fiir jede Schiilerin einer Schulklasse existiert eine Rangfolge 1 -
5 iber fiinf gehorte Musikbeispiele verschiedener Genres und Stile, eine
individuelle Praferenzstruktur. Die Faktorenanalyse in der Form der 0-Analyse, d.
h. angewendet auf die Individuen in der Schulklasse anstatt auf die Variablen,
ergibt als 1. Faktor die Ubereinstimmung der musikalischen Orientierung in der
Klasse, den Gruppenkonsensus. Der Anteil der mit diesem Faktor erklérten Varianz
wird als Gruppendruck (Hohe der Uber-

4 ellem Geschmack zu, dann wird der groen Musik entzogen, wodurch allein sie die
groBe ist, als welche sie Geltung geniefit" (Adorno 1962, 130 f).

5 Zur ausfiihrlichen Darstellung und Kritik der hier skizzierten musiksoziologischen
und musikpddagogischen Forschungsansitze vgl. Miiller 1990, 21ff.
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einstimmung, Ausmall des Gruppenkonsensus) interpretiert. Die oben erwéhnten
Ergebnisse liber die Zusammenhidnge zwischen Peergruppendruck in Schulklassen
und musikalischer Flexibilitdt beruhen auf dieser Messung des Gruppendrucks. Die
Faktorwerte des 1. Faktors interpretiere ich als kollektive Prédferenzstruktur der
Schulklasse. Die Faktorladung gibt das Ausmall der Anpassung des Individuums an
den Gruppenkonsens an. Das so erhaltene MalB fiir die Anpassung des Individuum:
(soziale Identitdt) wurde ebenfalls in Beziechung gesetzt zu Variablen de:
Umgehens mit Musik: Je ausgeprégter die soziale Identitdt eines Individuums ist,
desto  weniger autonom und desto weniger flexibel sind seine
Praferenzentscheidungen.

Dariiber hinaus erdffnet die Faktorenanalyse als Meftheorie der genannten
Konstrukte eine neue Perspektive zur Erforschung der Struktur von Jugendkulturen
sowie der Zusammenhinge zwischen sozialen Bezichungsstrukturen und
musikalischer Kultur. So koénnen subkulturelle Gruppierungen anhand der
faktoriellen Struktur aufgefunden werden: eine einfaktorielle Struktur in einer
Schulklasse oder einer Altersgruppe ist ein Indikator fiir die Homogenitdt der
musikalischen Orientierung die Individuen orientieren sich musikalisch an der
kollektiven Préaferenzstruktur. Individuen, die nicht hoch auf dem 1. Faktor laden,
sind autonom. Wenn aber Individuen mit geringer Ladung auf dem 1. Faktor hohe
Ladungen auf einem gemeinsamen Faktor aufweisen und hoch miteinander
korrelieren, haben wir eine Subgruppe mit gemeinsamer musikalischer

Orientierung aufgefunden.

3.3 Musikunterricht

3.3.1 Zur musikalischen und sozialen Erfahrungswelt Jugendlicher

Soziokulturelle Musikpddagogik sucht die Ankniipfungspunkte fiir den
Musikunterricht in  der musikalischen und sozialen Welt Jugendlicher.
Musikunterricht bezieht die Umgehensweisen Jugendlicher m Musik ein und
erweitert sie, indem er Anregungen gibt und Anspriiche stellt. Lenken wir den
Blick auf die soziale und musikalische Erfahrungswelt der Haupt- und
Realschiilerinnen und eines Grofteils der Grundschiiler und Gymnasiasten: Die
soziale Welt, in deren Zusammenhat Musik stattfindet, ist nicht die der
Hausmusikabende. Es wird kaum
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selbst musiziert, und zwar aus sozialen, finanziellen und motivationalen Griinden
nicht. Vielmehr wird Musik durch Medien vermittelt erlebt; musikalische
Erfahrung kann heute kaum mehr von anderen kulturellen Erfahrungen isoliert
werden. Musikalische Erfahrung wird transportiert von Videoclips, Filmen,
Werbespots, Outfits und tédnzerischen Darbietungen. Zwei Beispiele: Neue Musik
wird von Schiilerinnen aller Altersgruppen mit Dracula und Frankenstein
assoziiert. Klassische Musik ist aus dem Werbefernsehen bekannt und wird mit

Nudeln und Tiefkiihltorten assoziiert.

Hier sehe ich groBe Chancen, daran ankniipfend die so erfahrene Musik im
Musikunterricht zu thematisieren, etwa indem die enge Kopplung von Musik und
Bild bewuBt aufgebrochen wird und die Musik in andere Zusammenhénge gesetzt
wird.

Ein anderer Aspekt der sozialen und musikalischen Erfahrungswelt ist der der
Beschaffenheit des musikalischen Materials. Ein vorherrschendes Merkmal
aktueller populdrer Musikkultur ist das des Zitates, oft in Verbindung mit der
Vermischung verschiedener Stile. Auch hier sehe ich Chancen fiir den
Musikunterricht; die  geschichtliche Entwicklung und Eigenart sowohl
musikalischer als auch korrespondierender ténzerischer Stile und ihre Einbettung
in Jugendkulturen konnen aufgearbeitet werden. Auch koénnen die Techniken
durchschaubar und zumindest ansatzweise verfiigbar gemacht werden, mit denen
Zitatensammlungen produziert werden. Hier liegt eine der vielféltigen
Einsatzmoéglichkeiten des Computers im Musikunterricht; Schiiler koénnen
Arrangier- und Kopierprozesse nachvollziehen und veridndern.

3.3.2 Zur Lehrer-Schiiler-Beziehung

Diese Art der Auseinandersetzung mit der sozialen und musikalischen
Erfahrungswelt von Kindern und Jugendlichen setzt voraus, dall die
Herangehensweisen Jugendlicher an Musik als gleichberechtigte Zugénge zur
Musik neben anderen akzeptiert werden (Miiller 1991a). Hier liegt ein Problem von
Musiklehrerinnen, auch ihrer Ausbildung, da sie meist musikalisch anders

sozialisiert sind als ihre Schiilerinnen.
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3.3.3 Zur Schiiler-Schiiler-Beziehung

Schiilerinnen stehen sich gegenseitig im Weg, wenn es darum geht neue soziale
und musikalische Erfahrungen zu machen. Nicht nur de Peergruppendruck, sondern
auch Fixierungen auf Geschlechtsrollen behindern neue soziale und musikalische
Erfahrungen: Jungen und Maidchen gehen im  Musikunterricht nicht
partnerschaftlich miteinander um; getrenntgeschlechtliche Sozialkontakte, seien sie
auch noch so fliichtig werden peinlichst vermieden; Jungen tanzen und singen nicht
und schétzen beides gering; Médchen trauen sich nicht, expressiv mit der Stimm
umzugehen; Midchen trauen sich nicht an den Musikcomputer und an das Drum-
Set, und wenn sie es tun, schubsen die Jungen sie dort weg. Weil soziale und
musikalische Erfahrungen durch Geschlechtsrollen erheblich eingeschriankt
werden, ist Geschlechtsrollenflexibilitét nicht nur ein allgemeines pddagogisches
Ziel sondern auch ein Ziel soziokultureller Musikpiddagogik. Miadchenorientierte
Musikpéddagogik beriicksichtig die sozialisationsbedingten Nachteile der Maddchen
und strebt schon in der Grundschule u.a. die Auflésung méinnlicher Images von
musikbezogenen Lernbereichen an, die fiir Maddchen erschlossen werden sollen.
Ebenso beinhaltet dieses Prinzip des Desexing die Aufldsung weiblicher und damit
oft negativer Images von Lernbereichen wie z.B. Tanzen, die Méddchen sehr gut
beherrschen und die fiir Jungen erschlossen und attraktiv gemacht werden sollen
(Abb. 1) (Miiller 1991b).

3.3.4 Zur Verantwortung der Schiilerinnen fiir den Musikunterricht

Zur Gestaltung des Musikunterrichts als eine nichtrestriktive Interak-
tionssituation, in der neue musikalische Erfahrungen gemacht werde konnen,
gehort eine moglichst symmetrische Kommunikation zwischen Lehrern und
Schiilern und der Schiilerinnen untereinander. Eine Chance dazu besteht darin, die
Schiiler mitverantwortlich zu machen fiir den Erfolg des Musikunterrichts, indem
sie an der Unterrichtsplanung beteiligt werden. Wenn Schiilerinnen selbst ihre
Arbeitsergebnisse in Form von Auffiihrungen présentieren, gestalten sie aktiv
Schulkultur die meist an relevanter Jugendkultur ankniipft. Schule ist zwar nicht
das richtige Leben, Schulleben ist aber fiir die meisten Schiiler sozial relevanter
Teil ihres Lebens. Ihr Freundeskreis rekrutiert sich meist aus Mitschiilerinnen. Fiir
immer mehr Schiiler ist Schule der konstante soziale Kontext in ihrem Leben. Die
Zielsetzung z.B. ,,Wir entwickeln eine Cho-
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reographie und fithren sie der ganzen Schule vor" (Abb. 2) enthélt somit in viel
hoéherem MaBe Ernstcharakter als ,,Wir gucken Videos auf MTV". Jugendkultur
wird in ihrer Verkniipfung von Musik, Video, Theater, Kunst, Mode, Tanz und
jugendspezifischen Problemen von Schiilerinnen selbst im Rahmen eines
relevanten sozialen Kontextes inszeniert. Dabei werden soziale und musikalische
Fahigkeiten erworben und Erfahrungen gemacht, weit sie notwendig sind zur
Erreichung der Ziele, die sich Schiiler selbst gesetzt haben.
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Musikerleben als Herausforderung
Erfahrungen mit Musik diesseits und jenseits von
Trends und Theorien

JORG HARRIERS

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

,,Es handelt sich nicht um eine neue Methode und nicht darum, Verédnderungen
und Verbesserungen irgendwelcher Art am heutigen Musikunterricht
anzustreben.... Es handelt sich darum, ... einen anderen Weg zu anderen Zielen
zu gehen." (Jacoby 1921 S. 27)

Einstimmung

1. Szene:

Ein Betrunkener krabbelt im Licht einer Straenlaterne auf dem Boden. Ein
Passant hélt an: ,,Kann ich Ihnen helfen, was suchen Sie denn?" ,,Ich suche meinen
Haustiirschliissel." - ,,Sie Armer, ich helfe IThnen mal beim Suchen." - Nachdem
beide eine Weile erfolglos gesucht haben, fragt der Passant: ,,Sind Sie denn sicher,
dall Sie den Schliissel auch wirklich hier verloren haben?" - ,Ich bin sogar ganz
sicher", antwortet der Betrunkene, ,,dal ich ihn nicht hier, sondern dort driiben
verloren habe, aber da ist es viel zu dunkel zum Suchen...".

,»Meine Giite", denkt der Leser, ,,ganz schon dumm."

2. Szene:

Im Schein von Neonlampen sitzt ein Student im Lesesaal der Univer-
sitdtsbibliothek, vor sich einen Stapel mit musikwissenschaftlichen Ver-
offentlichungen. Er hélt nach Modellen Ausschau, die ihm als Musikpédagogen bei
der Vermittlung von Musik helfen konnen. Er mochte mehr wissen iiber dieses
Phénomen ,,Musik", denn er liebt es zu musizieren, zu singen, zu tanzen, Musik zu
horen. Diese wunderbaren und oft gleichzeitig so verwirrenden, scheinbar
widerspriichlichen musikalischen Erfahrungen, beim Alleinsein und besonders
beim Miteinandersein mit anderen, - wie ist es mdglich, sie zu verstehen? Gibt es
Schliissel, die in diesem Wirkungsgefiige Tiiren Offnen konnen, so daf
Zusammenhénge
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deutlich werden und Wirkungen und Erfahrungen transparenter? — Mit den meisten
Worten, die er liest, sinkt seine Hoffnung: Er erfihrt viel iiber Noten, wenig iiber
Tone, es geht um Formen, Strukturen, Konzepte, Theorien,
Korrelationskoeffizienten — Die Methoden scheinen der Vorgehensweise des
Schliisselsuchers aus der ersten Geschichte zu 4dhneln: Im Licht der
Musikwissenschaften wird meistens (natiirlich gibt es Ausnahmen) das beleuchtet,
was ohnehin deutlich erkennbar, zumindest aber [lieB- und quantifizierbar ist. Was
beim Musikerleben im ,,Alltag" tatsdchlich geschieht, scheint ein zu vages,
dunkles, komplexes Phdnomen fiir den Grofteil wissenschaftlicher Forschung zu
sein, besonders aufgrund der vielen ,,auBermusikalischen" Faktoren. In den Fillen,
in denen eine Auseinandersetzung stattfindet (z.B. Faltin/ Reinecke 1973), scheint
sie keine Anderung der iiblichen Sichtweise von Musik als ,Klanggehiuse"
(Jacoby 1924, S. 40)! zu bewirken.

Im Unterschied zur Laternen-Geschichte denkt an dieser Stelle kaum jemand:
,Du meine Giite, ganz schén dumm", sondern cher: ,,Du meine Giite, das genau ist
doch Wissenschaft. Was erwartet denn dieser Mensch?!"

Ausgangslage

Ja, was erwartet der? Der Mensch bin ndmlich ich. Und wie man schon merken
kann, bin ich nicht mehr bereit, nur an Stellen zu suchen, von denen ich inzwischen
erstens weill, da} ich das, was ich suche, dort kaum finden werde und zweitens,
dalB} das, was ich finde, auf Worte beschrinkt bleibt. In den letzten Jahren habe ich
angefangen, an anderen Stellen nach ,Schlisseln" zu suchen, dort wo
Musikwissenschaftler und Musikpddagogen selten bis nie zu suchen schienen (in
letzter Zeit begegne ich ihnen allerdings héufiger...). Zum Beispiel:

- beim Einlassen auf die Musik anderer Kulturen (Horen von Aufnahmen und
Konzerten, Teilnahme an Workshops — wie Nada-Yoga, Obertonsingen —,

Kongaunterricht, Reisen, personliche Begegnungen mit Musikern, Literatur),

- durch das Kennenlernen der Arbeit Heinrich Jacobys und Elsa Gindlers in

Workshops und Verdffentlichungen, (wodurch meine

1 Besonders, was die Wirklichkeit des heutigen Schulmusikunterrichts betrifft, ist das,
was Jacoby schon 1924 schreibt, immer noch erschreckend aktuell.
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Vorstellungen von dem, was Musikerleben und musikalische Fahigkeit ist, mehr als

einmal wohltuend auf den Kopf gestellt wurden),

durch intensive Teilnahme an verschiedenen Workshops im Bereich Musik-
und Selbsterfahrung (Stimme, Rhythmus, Tanz ...), in denen es um das
Loslassen festgefahrener Hormuster und ,,musikalischer Konditionierungen"
geht und gleichzeitig um Kontakt mit der eigenen Kreativitit,

durch ,Forschungsreisen nach innen" im Zusammenhang mit Yoga,
Meditation, spiritueller Therapie und den dabei entstandenen Erfahrungen mit
Lebensenergie, BewuBtheit, Stille ...,

durch Entwickeln eigener Ubungen und Vorgehensweisen beziiglich Kérper,
Stimme und Instrument in meiner Praxis als Musik- und Instrumentallehrer
(Gitarre),

durch Entdecken von verbliiffenden Hinweisen und Antworten zu meinen
~musikalischen" Fragen bei der eher intellektuellen Beschéftigung mit

* dem Diskurs des radikalen Konstruktivismus und seinen Thesen zu
Wahrnehmung und Konstruktion von Wirklichkeit?.

* der systemischen Therapie und ihrer Sichtweise von komplexen
Wirkungsgefiigen und Prozessen in der Kybernetik zweiter Ordnung,

* der Semiotik und Pragmatik in den Sprachwissenschaften?,

* der  kritischen Rezeptionsforschung  und handlungsorientierten
Rezeptionsanalyse in den Literaturwissenschaften®
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Z.B. gibt das Konzept der selbstreferentiellen Organisation von Wahrnehmung
(Autopoesis) der Neurobiologen Varela und Maturana (im Schmidt 1988), was die
Komplexitit musikalischer Erfahrung betrifft, viel grundlegendere Einsichten als die
Kognitionspsychologie und erst recht als behavioristische Reiz-Reaktions-Theorien.

Die Entdeckung der Pragmatik (d.h. der Wendung von der Objekt- und
Bedeutungsebene  hin  zur  subjektbezogenen  Handlung) hat in  den
Sprachwissenschaften lange vor einer Beschiftigung der Musikwissenschaften mit
z.B. Handlungstheorien stattgefunden. Neben dem Organon-Modell Biihlers (1934)
und der spdten Philosophie Wiegensteins (1945) kann besonders die
phdanomenologisch fundierte Semiotik von Pierce (in: Pape 1989) wichtige
erkenntnistheoretische (und -praktische) Impulse fiir die Erforschung von
musikalischer Erfahrung geben.

Noch offensichtlicher als in den Sprachwissenschaften ist die Verwandtschaft von
Fragestellungen der Rezeptionsforschung in den Literaturwissenschaften mit solchen
in den Musikwissenschaften.



- durch die Begegnung mit spiritueller Erfahrungswissenschaft im Licht der
Vision des Mystikers Osho, in der es (ankniipfend an die Traditionen von
Yoga, Tantra, Zen ..) um die Evolution der eigenen, verborgenen
Moglichkeiten geht,

- nicht zuletzt durch die Lektiire populdrwissenschaftlicher Verdffentlichungen
zu Klang, Horen, Musik- und Selbsterfahrung.

In meiner Staatsexamensarbeit’ habe ich versucht, meine Erfahrungen und
Recherchen beziiglich einiger der hier genannten Aspekte in einen Zusammenhang
zu bringen und zu verdichten. Der Schwerpunkt lag dabei auf einer kommentierten
Bestandsaufnahme von ,,Aktuellen Trends" im Bereich von Verdffentlichungen,
Workshops, Tontragern.

Ubersicht

In diesem Aufsatz stehen dagegen meine (in dem unter ,,Ausgangslage
skizzierten Umfeld entstandenen) Erfahrungen, Beobachtungen und Gedanken zu
Aspekten musikalischer Wahrnehmung im Mittelpunkt, die ich in der aktuellen
musikwissenschaftlichen Diskussion weitgehend vermisse. Ich beschreibe
Musikerleben als eine Herausforderung an

- das Alltagsverstindnis von Wahrnehmung und Wissen,
- die Art und Weise, mit der jeder einzelne seine Wirklichkeit konstruiert,

- die Moglichkeit, neue Erfahrungen mit Musik zuzulassen und dabei alte
Gewohnheiten und festgefahrene Verhaltensweisen zu erkennen und hinter

sich zu lassen,
- den Musikerlebenden selbst.

Ich halte bewullt meine eigene Person aus dem, was ich schreibe, nicht heraus:
Bei einer phdnomenologischen Betrachtungsweise, wie ich sie hier versuche, ist
auch der Beobachter Teil der Phdnomene. In diesem Sinne ist es mir wichtig,

eigene Gedanken, Assoziationen, Bilder u.4., die

Zu der vieldiskutierten ,,Entdeckung des Lesers- (JauB) innerhalb der Triade Autor/
Text/Leser (bes. in den 70er Jahren) hat es in den Musikwissenschaften bis heute
keine vergleichbare Entsprechung (etwa in der Form einer ,,Entdeckung des Horers")
gegeben. Dies gilt auch fiir Begriffe wie ,Erwartungshorizont" (Jau) oder
.Leerstelle" User), die durchaus auf Musikrezeption Ubertragbar sind.

5 Harriers, (1989): Klang als Trend, Erscheinungsformen und Hintergriinde eines neuen
BewuBtseins fiir Gerdusch, Klang, Musik Kéln (unveréffentlicht), Eigendruck 1990

69



meine Aufmerksamkeit begleiten und lenken, einzubeziehen und transparent zu

machen.

1 Ungewédhnliche Gedanken zur Wahrnehmung, z.B. von Musik

Die Diskussion des Paradigmenwechsels vom linear-kausalen Weltbild hin zur
ganzheitlichen Sichtweise von komplexen Wirkungsgefiigen findet inzwischen
mehr oder weniger in allen Wissenschaften statt. (Was nicht heifit, dal dadurch
auch der Paradigmenwechsel selbst stattfindet ...). Ohne hier auf Einzelheiten und
erkenntnistheoretische Fragen zum Verhéltnis von Subjekt/Objekt einzugehen,
konstatiere ich, daB in den Musikwissenschaften nicht nur ein mdglicher
Paradigmenwechsel, sondern auch die Diskussion dariiber noch kaum begonnen
hat. Die Thesen, die ich im Folgenden auf dem Hintergrund des Konstruktivismus
(s.0.) und der Spirituellen Wissenschaft (Osho) aufstelle, verstehe ich deshalb als
vorsichtige Schritte auf einem cher unerforschten Geldnde, abseits der ,hellen
Beleuchtung durch Straenlaternen" (s.o.).

Die Musik gibt es nicht. Genausowenig wie das Horen. Was es gibt, sind Horer,
genauer gesagt: das Phdnomen des Horens jedes einzelnen, noch genauer gesagt:
das Phdnomen der Wahrnehmung dieses Horens, z.B. JETZT. Wenn 60 Menschen
diesen Vortrag horen, gibt es nicht einen Vortrag, sondern 60 Vortrage. Genauer
gesagt: Die Moglichkeit von 60 Wahrnehmungen von Wahrnehmungen. Vielleicht
auch weniger (wenn einige Horer ,,abgeschaltet" haben), vielleicht auch mehr
(wenn z.B. einige mit ihrem eigenen Vortrag, den sie gleich selber halten werden,
so beschéftigt sind, daB sie nicht nur meine Worte, sondern innerlich gleichzeitig
ihren eigenen Vortrag horen).

Von Forster (in: Watzlawick 1981, S. 40) beginnt seinen Aufsatz ,,Das
Konstruieren einer Wirklichkeit' mit dem Satz: ,Die Umwelt, so wie wir sie
wahrnehmen, ist unsere Erfindung."

Daraus konnte man ableiten: Musik, wie wir sie wahrnehmen, ist unsere
Erfindung. Solch ein Satz 16st bei Kritikern schlimmste Befiirchtungen aus: Sie
erwarten nihilistische Beliebigkeit. Die Konstruktivisten leiten jedoch aus dem
Postulat das Gegenteil ab: Nur die Erkenntnis, daBl ich fiir meine Wahrnehmung
selbst verantwortlich bin, kann dazu fithren, daBl ich diese Verantwortung auch
tatsdchlich iibernehme und aufmerksamer werde fiir die Art und Weise, mit der ich
meine eigene Wirklich-
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keit kreiere. Gleichzeitig ist fiir sie diese Sichtweise ein Ausgangspunkt was
Neugier und Toleranz fiir die andersartigen Wirklichkeiten ihrer Mitmenschen
betrifft. (vgl. Checcin 1988). Die Konsequenzen dieses Ansatzes fiir den Umgang
mit Musik, z.B. im Schulmusikunterricht, wiren weitreichend: Nicht in erster Linie
das musikalische ,,Objekt" (das allerdings auch), sondern besonders die
unterschiedlichen Komponenten des Wahrnehmungsvorgangs selbst konnten
thematisiert und zum Unterrichtsgegenstand werden. Statt dem Umkreisen und
Analysieren eines ,,Stiicks" wiren so z.B. Experimente mit unterschiedlichen
Horweisen und die sich daraus ergebenden ,,Verdnderungen" des ,,Stiicks" denkbar

2 Was konnen wir tiberhaupt ,, wissen" im Zusammenhang mit Musik

,»Du magst alles wissen, aber wenn du nicht weift, wer du bist, dam ist alles
andere wertlos. Du magst mit der Zeit alles, auBler di selbst, kennengelernt
haben, aber was heifit das schon? Es kam nichts bedeuten, denn wenn der
Wissende sich selbst nicht kennt was kann sein Wissen schon wert sein, was
kann ihm sein Wisse! geben? Wenn in dir Dunkelheit herrscht und du um dich
her tau send Lichter aufstellst, werden sie dich nicht mit Licht erfiillen. Trotz
der Lichter bleibst du im Dunkeln. Du lebst im Dunkeln, du bewegst dich im
Dunkeln. Diese Art von Wissen ist Wissenschaft. Man weif3 tausendundein
Faktum, aber nicht, wer man ist.

Wissenschaft bezeichnet alles Wissen, ausgenommen das Wissen ur sich selbst.
Sie ist Erkenntnis minus Selbsterkenntnis. Der Suchende selbst bleibt im
Dunkeln."

Dieses Zitat des Mystikers Osho (1974, S. 98) steht hier nicht als Urteil, sondern
als eine grundsidtzliche Herausforderung an das unreflektierte Alltagsverstidndnis
von ,,Wissen". Bevor es um das Wissen im Zusammenhang mit Musik geht, hole
ich aus gleichem Grund noch einrot etwas weiter aus:

Es gibt keine letzte Antwort auf irgendeine Frage, da es keine letzt Antwort auf
das gibt, was alle Fragen hervorbringt: das Leben. Die Frage nach dem Sinn des
Lebens ist falsch gestellt, deshalb wird kein Philosoph oder Wissenschaftler eine
Antwort finden konnen, auch wen er noch so dicht und oft um den Kern
herumgekreist ist. Die Antwort auf die Frage nach dem Sinn des Lebens erfahre ich

nur, wenn ich
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aufhore, um das Leben herumzukreisen: im Leben, im Lebendigsein selbst, in der
Stille jenseits von Ant-Worten.

Wir kdnnen wissen, daf$ wir horen, z.B. JETZT. Wir konnen erkldren, wie das
Horen funktioniert, zumindest anndhernd. Aber: Alle Antworten auf die Frage
,» Was ist Horen?" miissen unvollstindig bleiben und fiilhren immer zu neuen Fragen
und neuen Erkldrungen. Eine kognitionspsychologische Beschreibung des
Horvorgangs verdeckt eher, dal das Phdnomen des Horens letztlich ein Geheimnis
bleibt (so wie das Leben, s.0.).

Ich erwédhne dies, um darauf hinzuweisen, dall es nicht moglich ist, bestimmte
Grundfragen wissenschaftlich-experimentell zu ,beweisen" (was nicht die
Forschungen an sich in Frage stellt). Gerade die ,,Antworten" beziiglich
menschlicher Wahrnehmung, die auf komplizierten, fiir mich nicht iiberpriifbaren
Mefmethoden basieren, bin ich oft geneigt zu ,glauben" — oder ,nicht-zu-
glauben". In beiden Fillen beginne ich gar nicht erst, das, was nicht erklédrt werden
kann, mit den eigenen Sinnen zu erforschen (im Sinne einer Sinnerfahrung durch
die Sinne (vgl. Piitz 1990).

Beim Suchen nach eigenen Antworten auf grundsitzliche Fragen des
Musikerlebens konnte es, besonders fiir Musikpddagogen, zuerst einmal darum
gehen, sich eigenen Fragen im Zusammenhang mit Musik zu stellen, z.B.

- Welche Musik-Biographie habe ich? Wo in dieser Biographie stehe ich im
Augenblick?

- Was ist meine wirkliche Motivation, aufgrund derer ich Musikpddagoge bin?
- Welche konkrete Bedeutung, welche Funktion hat Musik fiir mich?
- Welche musikalischen Vorlieben, Abneigungen, Hérgewohnheiten habe ich?

- Was mochte ich anderen vermitteln? — Was ist meine Vision von
Musikunterricht?

- Wie verhindere ich unter Umsténden téglich, daBl diese Vision wahr wird?

Meine Erfahrung ist: Ob ich mir diese Fragen stelle oder nicht, wirkt sich auf die
Art und Weise meines Unterrichts aus. Schiiler sind sehr sensibel dafiir, ob ein
Lehrer z.B. seine eigenen unreflektierten Horgewohnheiten und Musikerfahrungen

zum Mafstab macht, oder ob er in
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der Lage ist, die ,,Konstruktion seiner eigenen musikalischen Wirklichkeit" (sm)
auch als solche zu verstehen. Das beinhaltet, da} er sich z.B. nicht nur mit der Art
und Weise seines Musikerlebens, sondern auch mit seiner Lebensmethode (Tiipker
1988) bzw. seinem Selbstkonzept (Satir 1972) und seinen Verhaltensstilen (von
Thun 1989) beschiftigt, die seine ,Konstruktionen", sozusagen von einer
,verborgenen" Ebene aus, steuern.

Zusammenfassend: Wissen im Zusammenhang mit Musik ist nicht durch das
Aneinanderreihen von Informationen und Fakten moglich. Die Wichtigkeit des
Aufspiirens eigener Antworten und Fragen konnte zwar gerade durch eine
akademische Vorgehensweise bewullt werden, dies scheint jedoch echer die
Ausnahme zu sein. Fiir ein wirkliches Verstehen von musikalischer Erfahrung ist
es sinnvoll, nicht nur alle Sinne, sondern auch das ihrer Art und Weise der
Wahrnehmung zugrundeliegende Selbstkonzept miteinzubeziehen. Anders gesagt:
den Erlebenden selbst.

3. Im Mittelpunkt: Die Art und Weise des Musikerlebens

Die zentrale Rolle der menschlichen Wahrnehmung verbindet so unterschiedliche
Bereiche  wie  Quantenphysik, Sprachpsychologie  und -philosophie,
Kommunikationsanalyse, Rezeptions- und Wirkungsforschung, systemische
Theorie, Musikpsychologie etc. Im Mittelpunkt steht dabei eher das, was
wahrgenommen wird, und weniger die Art und Weise der Wahrnehmung, das Wie.

Ich habe ein Modell von Wahrnehmung entwickelt® in dem die Art und Weise der
Aufmerksamkeit/Bewufstheit im Mittelpunkt steht und ihre Funktion fiir jeden
einzelnen der gleichzeitig (!) stattfindenden Aspekte des Komplexen
Wirkungsgefiiges deutlich wird:

6 Unter Bezugnahme auf Fischer (1989), Jacoby (1922), Watzlawick (1967), Doring
(1983), Piaget (1974), Wessels (1984), Marcuse (1974) u.a.
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An dieser Stelle ist es weder mdglich noch nétig, alle einzelnen Komponenten
des Modells zu erldutern. Auf die fiir die Art und Weise des Musikerlebens
entscheidende Differenzierung der verschiedenen Formen von
Aufmerksamkeit/Bewufstheit gehe ich etwas ndher ein. Ich habe sie von dem
Musiker und Musikpidagogen Achim Fischer’ iibernommen, der (u.a.) im Sinne
von Elsa Gindler und Heinrich Jacoby arbeitet. Er hat eine Folge von symbolischen
Gesten entwickelt, durch deren stichwortartige Beschreibung (und natiirlich
besonders ihre Ausfithrung) die ,,Unterschiede, die den Unterschied machen"®
beziiglich des ,,wie" von Wahrnehmung gleichzeitig transparent und verdichtet

werden:

1. Geste (Kopf gesenkt, Arme héngen kraftlos, Augen geschlossen): Schlaf
Abgeschlossenheit,  duflerst  eingeschrinkte  bis  keine  AuBlen- und
Selbstwahrnehmung, evtl. Traum

2. Geste (Kopf etwas angehoben, Arme héngen kraftlos, Blick diffus ,,ins Leere*):

7 Mdl. Mitteilungen in seinen Kursen und Workshops in Kéln 1989/90

8 Die vielzitierte Definition des Bittsternelogen Gregor/ Batesen (19M), der auf diese
Weise erkldrt, wie sich (nicht nur in der menschlichen Wahrnehmung) bedeutsame
Informationen bzw. Wissen organisiert.
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Periphere Aufmerksamkeit: tagtraumen, dosen, sehen ohne zu erkennen, héren
ohne zu verstehen, keine Selbstwahrnehmung

- bzgl. Musikerleben: ,,zum einen Ohr hinein, zum anderen hinaus* (beim Horen),
,vor sich hindudeln" (beim Musizieren), mit den Gedanken ,,woanders" sein,
diffuser Gesamtzusammenhang ohne Einzelheiten

3. Geste (Schritt nach vorne, Blick geradeaus, auf einen Punkt starrend Arme nach
vorn gestreckt, Héinde in Augenhdhe, das Gesichtsfeld eingrenzend -
»Scheuklappen®):

Fixierte Aufmerksamkeit: Konzentration auf einen Punkt, keine Wahrnehmung
auflerhalb der Fokussierung, Einzelanalyse ohne Gesamtzusammenhang,
Anspannung und Anstrengung, keine Selbstwahrnehmung

- bzgl. Musikerleben: Ohren ,,spitzen", einzelne Tone statt Gesamtzusammenhang

4. Geste (Einen Schritt zuriick treten, Offnen und Ausbreiten der Arme zu den
Seiten in Brusthéhe, Blick weich, Gesichtsfeld 180°, Schulten und Kiefer
entspannt):

Wach-entspannte Aufmerksamkeit: Offnung fiir die Gesamtsituation gleichzeitige
Wahrnehmung von Einzelheiten und Zusammenhang gleichzeitige Losung der
Anspannung und Steigerung der Aufmerksam keit, Selbstwahrnehmung - Atem,
Korper, Empfindungen, Gedanken

- bzgl. Musikerleben: lauschen, Tone und Gesamtverlauf

Viel konnte noch beziiglich der einzelnen Aspekte ausgefiithrt und
veranschaulicht werden, ich mochte mich an dieser Stelle auf den Hin weis
beschranken, dafl die hier statisch erscheinenden Stufen im Alltag mit vielen
Zwischenschattierungen fliefend ineinanderiibergehen.

Die hdufigste Form des Wechselns der Ebenen ist das ,,Kippen", das Hin- und
Herpendeln der Aufmerksamkeit vom Doésen hin zum Mit-aller-Macht-
Konzentrieren. Viele haben sich so daran gewohnt, daf3 sich dies als ganz ,,normal"
empfinden, - auch beim Musikhdren oder Musizieren. Sowohl in der Schule als
auch im Instrumentalunterricht ist e duBBerst selten, dal man sich diesbeziiglich um
eine Anderung bemiiht. (Vgl. Wallrabenstein 1986)

Um das Wiederentdecken, das ,Nachentfalten" unserer Fahigkeit fiir eine
permanente wachentspannte Aufmerksamkeit hat sich Heinrich Jacoby schon in
den 20er Jahren dieses Jahrhunderts bemiiht. Von den meisten Musikpddagogen bis
heute nicht beachtet, hat er eine Vielzahl von Hinweisen und Ubungen entwickelt,

die heute nach wie vor (viel-
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leicht mehr denn je) helfen kdonnen, sich von ,unzweckméfBigem" Verhalten zu
befreien. In der Fixierung der Aufmerksamkeit (z.B. beim ,angestrengten"
Zuhoren) sieht Jacoby eine der Hauptursachen fiir das sogenannte ,,Unmusikalisch-
sein" und die Unfdhigkeit zu lebendigem spontanem musikalischem Ausdruck.
Jacoby (1922) unterscheidet zwischen einer ,,unzweckméfigen" (d.h. musikalisches
Erleben verhindernden) und einer ,,zweckméfBigen" (im Sinne von angemessenen)
Art und Weise, Musik zu erleben. Hier seine Gegeniiberstellung in meinen

Stichworten:

wanzweckmaBig*: ' nIweckmiBig*:

angestrengtes Zuhoren gelassenes Horchen

sorgfiltiges (im stirngerunzelten

Sinne des Wortes) ,,Ohren spitzen® Lauschen

glotzen, betrachten, machen ein-fallen und geschehen lassen

zu frithes Denken und Nachdenken Reflexion bzw, eigener
musikalischer Ausdruck,

Kontrolle dann wenn Empfundenes

klare Gestalt gewonnen hat

Verhalten ,,auf Vorrat™ (reaction) unmittelbarer Kontakt (response)

Nachahmung Originalitat
Spontaneitit
Kreativittt

Einmal mehr gilt an dieser Stelle: Wissen oder ,Schliissel" im Sinne der
Einstimmungsgeschichte konnen diese Worte nur dadurch werden, daBl ich zuerst
einmal meine eigenen eingefahrenen Hor- und Musiziergewohnheiten aufspiire und
beginne, sie hinter mir zu lassen. Ein subtiler Prozel3, wenn ich mich nicht mit dem
oberflachlichen Wechseln bestimmter Gewohnheiten (,,habits") begniigen mochte,
sondern die Art und Weise des Musikerlebens, das ich als mdglich erahne, als eine
Herausforderung an die Art und Weise meines ganzes Da-Seins annehme. Eine
intensive und unmittelbare Hilfe, um z.B. nicht sofort aus alten in neue
»Schablonen" zu rutschen, kann die Teilnahme an Workshops® sein, die von
erfahrenen Musikern und Therapeuten geleitet werden.

9 wie sie z. vom ,,Freien Musikzentrum Miinchen" durchgefiihrt werden
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Anders als in ,wissenschaftlichen" Verdffentlichungen ist das ,,Wie" des
Musikerlebens in der stindig wachsenden Anzahl von eher populir-
wissenschaftlichen Verdffentlichungen eines der wichtigsten Themen. Die Biicher
haben Titel wie ,,Bewullit Héren" (Lingermann), ,,.Der heilende Klang" (Garfield),
,Durch Musik zum Selbst" (Hamel), ,,Klang als heilende Kraft" (Halpern), ,,Ich
hore, also bin ich" (Berendt), oder ,,Stimme, Spiegel meines Selbst" (Kia). Die
Rezeption, auch durch viele ,,Nicht-Musiker", verweist auf Defizite, die m.E. nicht
trotz, sondern zum Teil gerade aufgrund der Art und Weise des Musikunterrichts
an allgemeinbildenden Schulen besteht.

Zusammenfassend: Die Qualitdt jedes einzelnen Schrittes im komplexen
Wirkungsgefiige musikalischer Wahrnehmung wirkt auf die Qualitdt der gesamten
musikalischen Erfahrung.'® Dies lduft nicht auf eine Bewertung bestimmter Arten
und Weisen des Musikerlebens etwa im Sinne der Adorno'schen Horertypologie
hinaus. Im Gegenteil, es geht um die Maoglichkeit einer Flexibilitit von
musikalischen Rezeptions- und Ausdrucksweisen, die dann am wahrscheinlichsten
ist, wenn ich in der Lage bin, die fixierten Reaktionen (reactions) meines
Verstandes (mind) zu durchschauen und hinter mir zu lassen zugunsten von
unmittelbaren Antworten (responses) meines Wesens (being)!! auf die
Gesamtsituation.

4. Worte zur Praxis

An dieser Stelle miiBte sich eigentlich die ausfiihrliche Beschreibung von
Ubungen und Vorgehensweisen der Erfahrungswissenschaften anschlieBen. Noch
besser: Die Praxis dieser Ubungen. Weder das eine, noch das andere ist in diesem
Rahmen moglich. Mdglich sind strukturelle Hinweise zur Art und Weise von
Ubungen, die das, was ich in diesem Aufsatz mit Worten skizziert habe, erfahrbar
machen konnen:

Am wichtigsten ist fiir das Finden von ,im Dunkel verlorengegangenen
Schliisseln" die Gleichzeitigkeit von Wahrnehmung und BewuBtheit (im Sinne des
englischen Begriffs ,,Awareness"). Anders gesagt: Die Wahrnehmung der

Wahrnehmung, die mich an die Mdglichkeit erinnert,

10 Eine fundierte und gleichzeitig leicht verstdandliche Einfithrung in die ,,Selbstorganisa-
tion der Wahrnehmung" (Autepoesis) findet sich bei Simon (1990)

11 Ich fiige die englischen Termini hinzu, weil ihre nicht exakt ins Deutsche iibersetzbare
Bedeutung noch deutlicher macht, um welche Differentierungen es hier geht.
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mir meiner selbst, zumindest aber dessen, was gerade ,,ist", bewullt zu sein. Immer
wiederkehrende methodische Hilfen dabei sindt!?:

»AuBen"-Wahrnehmung mit a/len Sinnen und ebenso und gleichzeitig

bewuflte Wahrnehmung von Atem, Korper, Empfindungen, Gedanken (Osho,
Kia, Stevens),

Intensivierung des ,,Spiirens im Hier und Jetzt" durch SchlieBen oder
Verbinden der Augen, (Berendt)

das Horen auf die Stille (Osho, Garfield, Cage, Schafer)

das Benutzen von Bildern und Imaginationen, rechtshemisphérischem
,Denken" (Stevens),

energetische Differenzierungen und Transformationen mit Hilfe des
Chakren(=Energiezentren)-Modells und der Theorie von verschiedenen
»Korper" aus der Yoga-Wissenschaft (Patanjali in: Osho 1976-1978,
Ouspensky, Clynes in: Putz 1990, Osho 1974)!3

Centering-(Zentrierungs-)Ubungen (Gurdieff, Diirkheim)
Verbindung von Musik und Tanz und Bewegung (Gindler, Brooks)

das Losen von festen Mustern, Urteilen, Identifikationen (z.B. ,,meine" Musik
...) und gleichzeitig das Wachsamsein fiir die Gefahr des bloen Austauschen
der alten durch neue ,,Uberzeugungen" (Anuprada)

das Experimentieren mit ungewohnten Arten und Weisen zu horen, die den
oben angefiihrten Stichworten zu ,,Formen der BewuBtheit" (Fischer) und
»zweckmifBigem Musikerleben" (Jacoby) entsprechen,

Einsatz von Atem und Stimme als urspriinglichste Moglichkeit, ,,das, was ist,"
durch Klang auszudriicken und als unmittelbarster Kontakt zu meinen
Empfindungen und meiner Kreativitédt (Kia, Anuprada, Berendt)
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Zu jedem dieser Aspekte gibt es mittlerweile eine Vielzahl von Verdffentlichungen, in
Klammern wird auf einige Autoren hingewiesen.

Hierzu ein Kommentar aus meiner Examensarbeit (Heulers, 1989, 8. 130): ,,Eine Wis-
senschaft, die zwar die Existenz und den fehlstofflichen EinfluB von Schwingungen
anerkennt (anerkennen muf3), aber weiterhin ihre Versuche auf den physischen Kérper
beschrénkt, sucht an der falschen Stelle.”



5 Musikerleben als Moglichkeit einer besonderen Selbsterfahrung

Genauso, wie wir normalerweise beim Erklingen eines Musikstiickes das Horen
als ,,gegeben" hinnehmen, so gehen wir davon aus, dal wir, wenn wir iiber uns
nachdenken, uns unserer selbst bewuflt sind. Ich habe bis hier versucht zu zeigen,
daB das Horen immer eher Moglichkeit als Tatsache ist. In diesem Abschnitt geht
es darum, dal auch das Bewultsein meiner selbst eher Moglichkeit als Tatsache
ist. Statt einer wortreichen Begriindung fiir diese Behauptung folgt eine kleine
Forschungs-Ubung im Stil der Erfahrungswissenschaften, wie sie der Physiker und
Gurdieff-Schiiler P.D. Ouspensky (1937, S. 23) in seinem Buch ,,Die Psychologie
der moglichen Evolution des Menschen" beschreibt:

»Schauen Sie auf den Sekundenzeiger einer Uhr und versuchen Sie gleichzeitig,
die Wahrnehmung Ihrer selbst zu behalten." (Ich konzentriere mich z.B. auf: Ich
bin Jorg Harriers. Ich bin jetzt hier.). ,,Folgen Sie ganz einfach der Bewegung des
Sekundenzeigers, indem Sie sich Threr selbst bewuf3t bleiben, Ihres Namens, Threr
Existenz und des Ortes, wo sie sind. Lassen Sie jeden anderen Gedanken beiseite.
Wenn Sie standhaft sind, konnen Sie dies zwei Minuten lang machen. Das ist die
Grenze ihres BewufBtseins."

Ouspensky fiihrt aus, daB3 die traditionelle Psychologie ihr ganzes Gebdude auf
einer Téduschung aufbaut, wenn sie von menschlichen Fahigkeiten ausgeht, die wir
tatsidchlich noch gar nicht besitzen: ,,Vor dem Erlangen neuer Fahigkeiten, welche
der Mensch nicht kennt und noch nicht besitzt, muBl er Eigenschaften und
Fahigkeiten erwerben, die er zwar auch nicht besitzt, die er sich aber zuschreibt,
das heiBit, die er zu kennen glaubt, die er glaubt verwenden und meistern zu
konnen." (S.15)

Fiir das Erleben von Musik hat dieser Ansatz Konsequenzen, die iiber das zuvor
Gesagte hinausgehen: Wenn die Entwicklung eines konsistenten Ichs, das
BewuBtsein meiner selbst nur eine Mdoglichkeit ist, mufl ich mich zuerst um all die
in mir herumgeisternden ,,Ichs", die vielen gleichzeitig sprechenden ,,Stimmen" in
meinem Kopf kiimmern (Wieviele haben Sie bei der Ubung mit der Uhr eben in
sich gehort?! Welche horen Sie gerade Jetzt?)

Das ,,Normale" ist der unbewuBite Anspruch, sich mit einem seiner ,Ichs"

identifizieren zu miissen. Dies kann zu Verkrampfung, Anspan-
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nung und Selbstkontrolle fithren, oder auch zu Halbherzigkeit, Lustlosigkeit und
Unaufmerksamkeit.

Bevor ich evtl. eines Tages wirklich sagen kann: Ich hore, ist es sinnvoll und
spannend, all die ,Hor-Ichs" in mir zu entdecken mit ihren nicht nur
verschiedenen, sondern oft gegensitzlichen Vorlieben und Uberzeugungen. Und
natiirlich zu erkennen: Immer wenn ,,ich" hore, gibt es auch gleichzeitig ,,Ichs" in
mir, die gar nicht horen, sondern gerade mit etwas ganz anderem beschéftigt sind.

Musik (als komplexes Gefiige von Wechselwirkungen und Wahrnehmungen auf
allen Sinnesebenen) bietet wie kaum ein anderer Berecich der menschlichen
Erfahrung die Mdglichkeit, die unterschiedlichen und oftmals paradoxen ,,Teile"
dieses Konglomerats, das wir ,,Selbst" nennen, ganzheitlich zu erleben.

Anders als im optischen oder kindsthetischen Bereich koénnen wir beim

Musikerleben z.B. sich ,eigentlich" ausschlieBende Wahrnehmungen und
Empfindungen oft sogar gleichzeitig erleben:

Ton und Stille,

Bewegung und Ruhe,

Intensitédt und Leichtigkeit
Disharmonie und Harmonie,
Augenblick und Zeitlosigkeit,
Anspannung und Entspannung,
Alleinsein und Mit-anderen-sein,
Zentriertsein und Geschehenlassen,

Die Erfahrung mit Musik gibt uns die Moglichkeit, unsere Identifizierungen zu
erkennen und uns von ihnen zu 16sen, Kontakt aufzunehmen zu dem Teil in uns,
der all die anderen Teile wahrnehmen kann — nennen wir ihn nun ,,Gastgeber",
»,Wesen" oder ,reines Bewulitsein". Ich ,bin" weder mein Verstand, noch mein
Gefiihl, noch mein Korper. Auf diese Weise steht der Begriff des ,,Selbst" eher fiir
die vielen Teile, aus denen ich mir mein ,Ich" gezimmert habe. Der Begriff
»Selbsterfahrung” bekommt in diesem Zusammenhang eine andere Bedeutung als
im alltdglichen Sprachgebrauch: Statt der Begegnung mit einem konsistenten ,,Ich"
steht meine innere Spaltung und ,,Selbstverhinderung' im Vordergrund, durch deren
Erforschung gleichzeitig die Moglichkeit der Kontaktaufnahme mit meinem
innersten Kern deutlich wird.

Erfahrungen mit Musik, in der Art und Weise, wie ich sie hier skizziert habe,

sind eine grundsitzliche Herausforderung an mein Er-leben. Im
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Sinne der ,,Einstimmungs-Geschichten" haben sie mir geholfen, ,,Schliissel im
Dunkel zu finden" - in mir und iiberall - Schliissel zum Klang und zur Stille der
Existenz.
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Asthetische Erfahrungen beim Spiel mit Kliingen
CHRISTIAN HOERBURGER

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

Der vorliegende Beitrag ist Teil einer Untersuchung von Musikstunden mit dem
Thema ,,Asthetische Erfahrungen beim Spiel mit Klidngen". Derzeit liegen fiinf
Einzelstunden mit drei Madchen (im Alter von 4;0, 4;10 und 9;3 Jahren) und zwei
Jungen (im Alter von 6;10 und 8;7 Jahren) in Videoaufzeichnung vor. Ziel der
Untersuchung ist die Erfassung moglicher dsthetischer Erfahrungen, die sich beim
Spiel mit Klidngen einstellen, durch Beobachtung, Beschreibung und Analyse.

Der Begriff ,,dsthetisch” wird hier als ,,das Schone, den Geschmack betreffend"
verstanden. Die andere Wortbedeutung ,,die Sinne, das sinnlich Wahrnehmbare
betreffend" ist nicht gemeint.

Mit dem Begriff ,, Erfahrung" ist hier das leiblich-sinnliche Erkunden und auch
das durch Handeln, Hinhdéren und Erleben erworbene Wissen gemeint (vgl. die
Ausfithrungen zum geisteswissenschaftlichen Erfahrungsbegriff bei Lippitz 1980a,
5.354 und 1980b, S. 699, 704 f. und 709 ff.). Fiir diese Erfahrungen ist es
kennzeichnend, daB sie das Kind nur selten in verbaler Form kundgibt. Wir miissen
sie meistens in der Erscheinungsweise der Handlungen und Entscheidungen
aufspiiren und deuten.

AnlaB fiir diese Untersuchung war meine Frage, wie in der musikpéddagogischen
Praxis &sthetische Erfahrungen ermdglicht werden kdnnen, insbesondere wenn sie
im Zusammenhang mit dem musikalischen Erfinden und nicht durch Besprechung
von dsthetischen Objekten (musikalischen Kunstwerken) im Zusammenhang mit
dem Musikhoren entstehen.

Wollen wir dsthetische Erfahrungen im Zusammenhang mit dem eigenen
Erfinden (Spiel mit Kldngen) beobachten, dann miissen wir auf die Entscheidungen
des Handelnden (des aktiv Musizierenden) achten. Dort werden sie im Ablauf der
gespielten Klinge manifest. Asthetische Entscheidungen lassen sich daher durch
Analyse des Spiels erfassen. Sie weisen in gewissem Mall BewuBtheit auf, die vor

allem durch den Vollzug erkennbar wird.
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In der Musikstunde stellte ich dem Kind sechs Instrumente zur Verfiigung. Es
sollte sie alle ausprobieren und dann die zwei schénsten zum Weiterspielen
aussuchen. Es waren ein Flexaton, ein kleiner Gong (Tamtam), eine Lotosflote,
eine Conga-Trommel, eine Kantele! und ein Alt-Metallophon? — Instrumente also,
die nicht sehr bekannt sind, bei denen daher Vorerfahrungen eher ausgeschlossen
sind. Mit dem ersten ausgewihlten Instrument konnte das Kind nun
weiterprobieren und Lieblingsklinge finden. Dann forderte ich es auf, auf ein
Podest zu steigen und ,die Lieblingskldnge in die Kirche fliegen (zu) lassen,
solange, bis es genug ist"3. Dann sollte dasselbe mit dem zweiten Instrument
geschehen. Den Abschlull bildete eine Spieclphase mit beiden Instrumenten
gleichzeitig, soweit sich das praktizieren lieB4. Die Stunde endete jedes Mal so
rechtzeitig, dal noch Zeit fiir Nachspiele, die ausschlieflich nach Wunsch des
Kindes ablaufen sollten, zur Verfiigung stand. Zu einem spiteren Zeitpunkt
betrachtete ich dann mit dem Kind die Videoaufnahme und stellte ihm zu
bestimmten Stellen Fragen. Auch diese Situation zeichnete ich wiederum mit
Videotechnik auf.

Es soll nun aus der Stunde mit Sophie (Alter 4;10) eine Spielphase mit einem
Klanggebilde, dem Rovianna, betrachtet werden.

1. Das Rovianna - Beschreibung und Analyse

Zum Notenbild der Transkription

Das Lied wird hier in Transkription wiedergegeben. Dadurch wird uns die
Betrachtung der Musik, die Erfassung von Gestaltungsmerkmalen und die
Beobachtung der Spielentscheidungen des Kindes wesentlich erleichtert. Die
Transkription dokumentiert die Existenz dieser Art Musik, die als schriftlose
Musik besonders fliichtig ist. Mit Hilfe der Transkription kénnen wir sie hier
thematisieren, wie es auch in der Musiketh-

1 in pentatonischer Stimmung (a, h, d', ¢', Eis', a', h' und d")
2 mit pentatonischer Tonauswahl aber mit Halbtonen (c', ¢', f, g', h', ¢", ", und g")
3 Die Aktionen habe ich auf einer Kirchenempore durchgefiihrt, um die Verstiarkung der

Klinge durch den Nachhall aber auch die GroBe des Baumes, in dem die Klidnge
,fliegen" konnen, zu nutzen.

4 Die Conga und der Gong lielen sich gut kombinieren, weil sie beide mit Schlegeln zu
spielen sind. Aber Lotosflote und Gong lieBen sich nur schwer kombinieren (Boris:
,Ich habe ja nicht drei Hande®).
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nologie geschieht. ,Die Transformation des =zeitlichen Nacheinanders der
Tonaufnahme (Primirquelle) in das rdumliche Neben- und Ubereinander der
Notierung ist fiir Deskription, Analyse, Vergleich und Interpretation musikalischer
Sachverhalte unerldBlich und durch nichts zu ersetzen" (Stockmann 1979, S. 1873).
Ziel ist, ,das im engeren Sinn Musikalische, die intendierte Gestalt, das
kommunikativ Verbindliche einer Musik wiederzugeben" (Stockmann 1979, S.
1879).

Das Notenbild des Rovianna unterscheidet sich von gewohnten Notenbildern.
Bei seiner Beurteilung miissen wir zwei Implikationen erkennen und

beiseiteschieben.

Eine dieser Implikationen ist, da wir gewohnt sind, im Notenbild eine
Spielanleitung bzw. Ausfiihrungsvorschrift zu sehen. Solche Notenschrift gibt uns
den Willen des Urhebers (des Komponisten) kund, sie ist Bestandteil der
Wirklichkeit Musik. Die Spielerin dieses Rovianna hat dagegen kein Notenbild.
Was ihr Wille ist, erfahren wir ausschliefSlich durch das, was erklingt. Das
Notenbild der Transkription ist nicht von der Spielerin, es ist meine Darstellung
der erklungenen Geschehnisse mit meinen schriftlichen Mdoglichkeiten und nach
meinem Verstdndnis. Es ist Hilfsmittel zur Veranschaulichung des Erklungenen
und damit zwangsldufig ungenau. Weil das Méddchen die Notenschrift nicht kennt
und daher seine Musik auch nicht in Ubereinstimmung mit den Méglichkeiten der
Notenschrift erfindet (etwa metrisch oder diatonisch geprigt), wird die Genauigkeit
der Transkription zusdtzlich erschwert. Das kann man beim Vergleich von
Notenbild und Erklingendem an vielen Stellen beobachten; z. EL ist der Gesang am
Anfang nicht ,,rein" und zwischen D-Dur und Des-Dur angestimmt, das Tempo ab
12 und ab 21 neu, der Rhythmus der Wortsilben ,,Rovi..." ab 12 nicht aus zwei
gleichlangen, sondern einer etwas kiirzeren ersten und einer etwas lidngeren
zweiten Achtel zusammengesetzt.

Die andere Implikation ist, dall wir gewohnt sind, Musik (geschrieben und
erklingend) als objektiv Gegebenes und als einen unpersonlichen, fremden Teil
unserer Umwelt zu erleben, als etwas, das uns nicht direkt betrifft, weil wir den
Erfinder dieser Musik normalerweise nicht sehen und nicht kennen. Musik wird
auch als das Werk von Fachspezialisten aufgefaBt. Sie wird als Gegebenheit
angesehen, die jenseits aller Moglichkeiten der Einwirkung liegt. Musik hat somit
eine gewisse Unerreichbarkeit. Aus diesem Grund forderte Orff schon 1932 fiir die

musikpad-
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Rovianna
ein Lied von Sophie (4;10)
(Transkription)
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agogische Praxis: ,Immer soll das eigene Finden und Erfinden, das Spiel mit den
Tonen das Wichtigste sehn' (S. 670) und ,,erst Musikmachen, danach die Schrift
und die Aufzeichnung der eigenen Musik, danach erst die Deutung fremder!" (S.
672) Allerdings wird auch heute noch vielfach bezweifelt, daB Kinder Musik selbst
erfinden konnen. Gern qualifiziert man dieses Klanggeschehen als ,,Zufallsmusik"
ab. An fremder Musik gemessen zu werden, mufl fiir das Rovianna daher
undankbar sein, Statt dessen sollten wir von Kindern erfundene Musikstiicke als

,hichtkanoni-
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sche Ausdrucksweise ... aus sich selbst heraus und als positive Leistungen
verstehen", wie es Merleau-Ponty fiir die Kinderzeichnung fordert (1984; 163 f.).
Das darf dann auch im Notenbild der Transkription zum Ausdruck kommen.

Die Vorgeschichte des Rovianna

Vorausgegangen waren Probierphasen mit der Conga und dem Metallophon.
Sophie hatte jeweils Lieblingsklange gesucht. Unter ,,Lieblingskldngen" hatte sie
ein Lied verstanden, das sie mit dem Instrument begleitete. So hatte sie vorher
,»Hénschen klein" (zweimal) und ,,Alle meine Entchen" (viermal) mit der Conga
begleitet. Als ,,Rovianna" hatte sie vorher ein nur mit dem Metallophon gespieltes
,Lied" bezeichnet (Rovianna I). Anschlieend spielte sie mit dem Metallophon und
sang dazu fiinfmal ,,Rovianna" (Rovianna II).

Dieses dritte Rovianna erhidlt jetzt einen besonderen Akzent durch den
Auffiihrungscharakter. Ich hatte die Spielerin gebeten, ihre Lieblingskldnge, d.h.
das Rovianna vom Podest aus ,,in die Kirche fliegen (zu) lassen". Sie ergidnzte

noch: zur Mama ins Ohr. ... Du muft dich erst hinsetzen.”

DalBl das Méadchen gleichzeitig singt und spielt, war von mir nicht beabsichtigt.
Es ging von dem Kind aus, das bereits vorher zum Spiel mit der Trommel
Kinderlieder gesungen hatte.

Das Phantasiewort ,,Rovianna" kann als eine Befreiung aus der Bindung an ein
Lied bzw. an ecinen Liedtext gesehen werden, nachdem vorher noch die
Kinderlieder ,,Hdnschen klein" und ,,Alle meine Entchen" mit dem Instrument
begleitet wurden. Fiir sinnfreie Silben und Worter hatte das Maiadchen eine
Vorliebe, was es im Verlauf der Stunde noch reichlich unter Beweis stellte (das
,»ganz schwere Rovianna" VII und das ,,Chuana"). Die Mutter vermutete nach der
Stunde, daBl das Wort ,,Rovianna" ein abgewandeltes ,,Hosianna" sein konnte, das
ihr Kind vom Chor, in dem die beiden Eltern singen, in der Adventszeit in dieser
Kirche gehort hatte. Dieser Ort konnte nun die Erinnerung daran ausgeldst haben.
Gegeniiber dem Hosianna hat das ,,Rovianna" den Vorteil, dal die Konsonanten R

und V besser klingen als H und S, daB3 es also sanglicher ist.
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Zum Gesang

Das klangvolle, sinnfreie, viersilbige Wort ,,Rovianna" ist giinstig gewidhlt, um
damit musikalisch zu spielen. Hier tritt vor allem das rhythmische Spiel hervor.
Zweimal erklingt das Wort in der konventionellen Art, die von Kinderliedern her
bekannt ist (Wollt ihr wissen, Liebe Mutter, Guten Morgen): auftaktig (¢£60). Das
dritte ,,Rovianna" wechselt Rhythmus und Bewegungsrichtung: zwei Viertel fiihren
zur Synkope der Silben ,... anna" (00€6.). Daran schlieBen zwei rasche,
energische ,,Roviannas" mit Achtel-Tonrepetitionen und auf dem tiefsten Ton des
Instruments an (9-11), Bis hier haben wir drei verschiedene Rhythmisierungen und
Tonbewegungen. Eine Zésur ist nun erreicht.

Der nidchste Abschnitt beginnt mit einer neuen, vierten Rhythmisierung: zwei
Betonungen auf der ersten und dritten Silbe (¢6¢eg, 12-20). Zuletzt (ab 30) greift
das Kind wieder auf die anfidngliche Form =zuriick (£€00). Es singt einmal
,»Rovianna", wiederholt es, verdndert es dann in der néchsten Wiederholung durch
einen hoheren Spitzenton (a') und verdndert es anschlieBend durch absteigende
Bewegung, die an dem vorher erreichten Spitzenton ansetzt und durch die Dehnung
der Hauptsilbe zur Halben (36). SchlieBlich tritt das Wort auch noch in rudimenté-
rer Form auf (bei 22, 28 und 39).

Dieses Verdndern des Rhythmus ist so deutlich artikuliert, dal es nicht als
zufdllig gewertet werden kann.

Das ,,diit diit" (bei 20) ist absichtsvoll gesungen. Auf dem Instrument schliagt das
Maidchen gleichzeitig mit diesen beiden Silben einmal rechts und einmal links auf
den Holzkasten. Dadurch werden diese Silben klanglich besonders gekennzeichnet.
Im vorausgegangenen Probieren (Rovianna II) kam eine dhnliche Stelle mit einem
einmaligen ,,diidiidiidii" vor. Dort hatte es einen Gesangsabschnitt abgeschlossen,
dem eine ldngere Phrase ausschlieBlichen Instrumentalspiels folgte. Dort schldgt
die Spielerin nicht auf den Holzkasten. Noch vor diesem Auftreten im Rovianna II
gab es ein weiteres ,,diidiidiidi", als das Méadchen die Lotosflote ausprobierte. Es
fragte dort, ob es ,,diidiidiidii" machen solle. Diese Beobachtungen erlauben im

Rovianna die Annahme einer Gestaltungsabsicht.

Das nachdriickliche Trommeln auf dem tiefen ¢ mit den gleichzeitigen

Tonrepetitionen in der Singstimme fdllt auf. In einer vorhergehenden
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Probierphase (Rovianna I), als das Médchen noch ohne Gesang allein mit dem
Metallophon experimentierte, gab es eine Stelle, wo es schnell und heftig 23mal
das c' anschlug. Der Ton hatte dabei ein sirrendes Nebengerdusch, das vermutlich
das Interesse des Kindes gefunden hatte. Sicher kniipft es hier an diese friihere
Erfahrung an und ibernimmt sie zudem als Anregung fiir den Gesang.

Ebenso eindrucksvoll ist das anschlieBende ,,Rovianna", das zum a" wie ein
Juchzer hochschwingt (13). Man konnte vermuten, dal das Madchen hier eine
Abwechslung zum vorher dominierenden tiefen Ton (e') sucht. Es kann auch sein,
daBl beim vorhergegangenen heftigen Repetieren Energien geweckt wurden, die
sich noch bis zu diesem juchzenden Ausbruch fortsetzen.

Zum Instrumentalspiel

Die Spielerin beginnt mit einem hohen Ton und gelangt in zwei Spriingen zum
tiefsten. In drei Spriingen geht es wieder hinauf, in vier wieder abwérts und in fiinf
wieder aufwirts. Doch es liegt, wie die Fortsetzung zeigt, keine Systematik in
diesen Spriingen. Die Tone werden eher wahllos angeschlagen (auBler dem
13maligen Anschlag des tiefen c'). In den gleichbleibenden Viertelnoten und in der
Auf- und Abbewegung ist mehr eine Art Gleichférmigkeit zu sehen. Auch auf die
Fortsetzung des Spiels nach den Zasuren trifft das noch zu, wo jetzt des ofteren
Tonwiederholungen vorkommen. Deutlich mehr Aufmerksamkeit dokumentieren
dagegen die Schldge auf den Holzkasten (20, 28-30) und die akzentuierten Schlige
zum Schluf} (ab 39).

Zum Zusammenspiel

Das Instrumentalspiel ist die primdre Gestaltung, was aus den beiden
vorausgegangenen Roviannas (I und II) hervorgeht, die rein bzw. iiberwiegend
instrumental sind und vor allem mehrere gemeinsame Strukturmerkmale mit
diesem dritten Rovianna haben. In diesem nun singt das Méadchen den Titel des
Klanggebildes zur Instrumentalmusik hinzu. Deutlich geht vom Instrument die
Fihrung aus, wenn der Gesang sich auf dem tiefen ¢ mit den vielen
Tonrepetitionen festsetzt (9-11). Ebenso fiihrt das Instrument, wenn der Gesang im
letzten Abschnitt in C-Dur beginnt, das die Tonart des Instruments ist (30-38). Es
ist fiir das Zusammenspiel auch kennzeichnend, dal das Instrument mit seinen

weit-
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gehend gleichméBigen Notenwerten den Rhythmus des Gesangs strukturiert. Zu
den beiden Schldgen auf den Rahmen oben und unten werden hier die Silben ,,diit
diit" gesungen (21). Diese Schldge und das ,,diit diit" waren schon unverbunden in
den fritheren Roviannas vorgekommen. Der Schluf} ist nur instrumental gespielt,
was auch auf die Absicht der Hervorhebung schliefen 146t (39 ff.).

Unabhédngigkeit der beiden Stimmen gibt es am Anfang, wo die Singstimme eine
Zeitlang in einer anderen Tonart als der des Instruments verlduft. Das Médchen
intoniert hier zwischen D-Dur und Des-Dur. Auch das b' bei ,,diit dut fallt aus der

Tonart des Instruments heraus.

Zum Schlufs des Rovianna

Der SchluB wird durch die Singstimme mit dem gedehnten Rovianna (36)
angebahnt. Ein nachgeschobener Ton ,,... ia ..." — Teil des Rovianna oder auch als
,ja" deutbar — ist schon kraftlos. Die letzten Tone auf dem Instrument werden so
gespielt, daB3 es scheint, als suche die Spielerin noch den geeigneten Schlufiton am
oberen bzw. unteren Ende der Tonreihe. Die Bemerkung ,,fertig", die sie zusammen
mit einem fliichtigen Lécheln macht, wirkt wie die verbale Variante der
vorhergehenden akzentuierten Schluf3tone.

2. Asthetische Erfahrungen I

Das rhythmisch-melodische Spiel mit einem Klangwort ist kein Zufalls-
geschehen. Es ist vielmehr die dominierende Partie in der Gestaltung dieses
Klanggebildes. Vermutlich kniipft das Médchen an frithere Erfahrungen® an, die sie
hier aufgreift und erweitert. Aber auch die Erweiterung einer fritheren Erfahrung
ist eine neuartige. Dagegen diirfte die Verbindung dieses Gesangs mit dem
Instrumentalspiel eine vollig neuartige, aktuelle Erfahrung sein. In dieser neuen
Situation des Singens und gleichzeitigen Instrumentalspiels geschieht es, dafl sich
der Gesang mit einem besonderen Ton des Metallophons (dem tiefen c¢) zu einer

beson-

5 Bei der Betrachtung der Videoaufnahme erkldrte es zum ,,ganz schweren Rovianna"
VII: ,,... das Gedjuadubani ist so schwer, dafl das keiner kann. Betschiano blewa oder
so-was (Ich kann das) von meiner Freundin Carolin und von der Verena und von der
Laura. Ich habe es dann nachgelernt..."
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deren rhythmischen Form (dem schnellen heftigen Repetieren auf einem einzigen
Ton) verbindet. Die Tonart des Gesangs gleicht sich im Laufe des Spiels der
Tonart des Instruments (C-Dur) an. Das Instrument verbindet sich mit dem Gesang,
indem es ihn metrisch gliedert. Es ermoglicht die Hervorhebung der besonderen
Silben ,,diit diit" und erlaubt die Artikulation eines Schlusses. In diesen Ereignissen
sehe ich musikspezifische édsthetische Erfahrungen.

Das Gefiihl, ein Musikstiick zu spielen, also eine musikalische Form mit Anfang,
plastischem Verlauf und SchluBl zu bilden, zeigt sich an der Musik. Sie hat einen
entschlossenen Anfang, einen gewihlten Schlufl sowie eine Binnengliederung des
Spiels durch Abwechslung (Roviannarhythmen, Tonwahl auf dem Instrument,
Tonh6he des Gesangs, Tempo) und Verdichtung (tiefes ¢ und ,diit diit"). Der
Auffiihrungscharakter wird von der Spielerin wahrgenommen: Die Klidnge sollen
zur Mama ins Ohr fliegen; ich soll mich erst hinsetzen; zuletzt erklart sie ,,fertig".
Er wird aber auch von mir unterstiitzt, indem ich das Podest anbiete und den
Auftrag gebe, Lieblingsklinge in die Kirche fliegen zu lassen. Der Auf-
filhrungscharakter verstirkt das Gefiihl, ein Musikstiick zu spielen. In diesen
Wahrnehmungen des Kindes sehe ich ebenfalls musikspezifische é&sthetische
Erfahrungen.

Mischen und Abwechseln ist in diesem Rovianna an vielen Erscheinungen zu
beobachten: Das Mischen von Gesang und Instrumentalspiel, das Abwechseln im
Auf-und-ab-Spiel auf dem Metallophon, das Abwechseln in den Rhythmisierungen
des Klangwortes, das Mischen der klingenden Toéne mit den klopfenden Schldgen
auf dem Instrumentenkasten usw. Es ist ein komplexes Geschehen; mehrere
Vorginge des Mischens und Abwechselns greifen ineinander. Von Mischen und
Abwechseln war in der Stunde bisher nicht die Rede. Allerdings ergibt es sich in
gewisser Weise aus meinem Auftrag, Lieblingskldange (Plural!) herauszufinden,
alles auszuprobieren und die Lieblingskldnge in die Kirche fliegen zu lassen, so-
lange, bis es genug ist. Dazu kommt auch, dafl dieses Mischen und Abwechseln
einen strukturellen Zusammenhalt besitzt. Der ist hier vor allem durch das
Klangwort ,,Rovianna", aber auch durch das metrisch geprédgte, auf- und
abschweifende Instrumentalspiel gegeben. Im Mischen und Abwechseln sehe ich
ebenfalls dsthetisch orientierte Aktivitéten.

Im Stiick gibt es Tempoverdnderungen. Treffen auf ein Rovianna zunéchst drei
Viertel von MM 156, sind es spéter fiinf (auch vier) Achtel
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von MM 184 (ab 12) und noch spdter einmal sieben (ab 25) bzw. sechs noch
schnellere Achtel von MM 200 (ab 30) — eine Entwicklung insgesamt zu einem
schnelleren Instrumentalspiel. Allerdings ist das ,Rovianna" von der
Beschleunigung in der Begleitung nicht betroffen, im Gegenteil, es verlangsamt
sich sogar von 52 iiber 37 bis auf 32 (je Minute). Fiir diese Beobachtung kann hier
noch keine Deutung gegeben werden. Mdoglicherweise kann die Untersuchung der
ibrigen sechs Roviannas, sowohl der zwei vorausgehenden, als auch der vier
nachfolgenden dariiber weiteren Aufschluf3 bringen. Dazu ist im Rahmen dieser
Arbeit leider kein Raum mehr. Immerhin gliedern diese Tempoverdnderungen das
Rovianna in mehrere Formabschnitte.

Dies sind einige Aspekte des Stiickes, das im Gesamteindruck von Lebendigkeit,
Entschlossenheit, Intensitét, Lockerheit,' Gliederungsvielfalt und Einfallsreichtum
gepragt ist.

Alle diese Erfahrungen macht das Kind im Spiel. Da dieses Spiel allerdings ein
phantasievolles, gestaltendes Spiel, ,eine in die Sinnsphire ausgreifende
Hoherformung und Kultivierung des Spiels" (Reble 1987, S. 30; vgl. auch
Huizinga 1939) ist, das am Wohlgefallen orientiert ist, das also einer
eigentiimlichen Autonomie der Entscheidung des Kindes iiberlassen war, ist es
berechtigt, diese Erfahrungen als dsthetische anzusehen.

3. Beschreibung und Analyse I1

Beschreibung und Analyse waren bisher von fachimmanenten Beobachtungen
bestimmt: Rhythmus, Betonung, Tonhohen, Tonbewegungen, Wiederholung,
Phrase, Melodie, Abwechslung, Tonart, Notenwerte, Metrum, Gliederung und
Tempo sind konventionelle musikalische Merkmale des Geschehens. Doch ist es
aus forschungsmethodischer Sicht unbefriedigend, ausschlieflich solche
Beobachtungen zu machen, die auf unseren Wahrnehmungen als Musiker basieren.
Es soll deshalb versucht werden, einmal davon abzusehen und nicht-
musikspezifische Merkmale des Geschehens in den Blick zu nehmen. Dann bleibt
die Aufgabe, solche Beobachtungen auf ihre Funktion im Zusammenhang mit
asthetischer Erfahrung zu tiberpriifen.
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Zu Blick, Gesichtsausdruck, Korperhaltung und Bewegung

Das Maidchen blickt bei seinem Spiel iiberwiegend auf das Instrument und
verfolgt den Anschlag des Schlegels. Es ist aber nicht der gezielte Blick auf die
Anschlagstelle, etwa mit der Absicht, genau zu treffen. Dazu ist die
Anschlagshiufigkeit zu groB. Vielmehr ist es ein Uber-Blicken des Geschehens.
Oberkorper und Kopf sind dabei aufgerichtet. Das ist zundchst eine zweckméfige
Haltung, um dem lebhaft auf- und abspringenden Schlegel nicht zu nahe zu
kommen. Der rechte Arm braucht fiir die schwungvolle Bewegung des Schlegels
den aufrechten Oberkdrper als Gegenhalt. Die aufrechte Haltung erklért sich auch
aus einem vorhandenen Gefiihl fiir die zweckméfBige Korperhaltung beim Singen.
Aber es ist hier auch noch die Deutung mdglich, daBl eine Distanz zum visuellen
Geschehen gehalten wird und eine Zuwendung zum Klang im Raum stattfindet:
Das Midchen richtet den Kopf in den Raum, aus dem der Klang zuriickkommt®.

Der Gesichtsausdruck ist ernst und konzentriert, doch dabei gelost. Es muf3 kein
menschlicher Partner mit Unterstiitzung der Mimik angesprochen werden, wie etwa
in der Unterhaltung oder beim konzertierenden Gesang. Allein das Agieren ist
wichtig. Dall das Kind dennoch weil}, da3 ich anwesend bin, geht aus dem kurzen
Blick (bei 34) hervor. Es scheint sich nur zu vergewissern, ob ich da bin und
zuhore.

Es konnte eingewendet werden, der Gesichtsausdruck sei traurig, lustlos oder
gelangweilt. Bei anderen musikalischen Aktivititen (Singen, Tanzen) wiirden die
Kinder lachen. Das Méadchen wiirde offenbar an diesem Spiel mit Kldngen keine
Freude haben. Das wire allerdings ein oberflachliches Urteil. Die Konzentration
auf das Spiel und der auf dem Instrument ruhende Blick, der eine verstirkte
Aktivitdt des Gehérs vermuten 1aBt, sind mit einem volligen Riickgang der
mimischen Aktivitidt verbunden. Ich habe das beim erfindenden Instrumentalspiel
regelmifig beobachtet. Man kann es auch beim konzertierenden Musiker beobach-
ten, wenn er auswendig spielt. Auch beim Musikhdren entspannt sich der

Gesichtsausdruck bis hin zur Leere.

6 Es hatte, bevor es zu spielen begann, den Flug der Klidnge in der Kirche so erldutert:
,»Bei dem (Metallophon) geht's da (unten) raus bei den Ritzen, dann - schsch - zu der
Mama ins Ohr."
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Der Schlegel wird hier lebhaft gefiihrt. Der Schlegelkopf springt oft hoher als
der Kopf des Kindes, Der ganze Arm bis zur Schulter ist beteiligt. Das ist viel
lebhafter als am Anfang der Stunde, wo das Médchen nur in Brusthdhe, langsam
und nur aus dem Handgelenk spielte, aber dies trotzdem als ,, laut" bezeichnete.
Leider spielt es jetzt nur mit der rechten Hand. Es hatte schon vor dem ersten
Rovianna entschieden: ,, Ich brauch nur einen Schlegel, den (anderen) gebe ich dir.
... Ich mach's ndmlich so: und da darf die andere Hand nicht dazwischenspielen,
weil sonst tibertan ich mich." Jetzt besteht sie darauf: ,, Aber ich muf3 mit einem ...

damit ich der Mama das Rovianna..."

Klausmeier, der sogenannte vorsoziale Bedingungen des Musizierens un-
tersuchte, fand heraus, dal das [Instrumentalspiel vom menschlichen
Spielbediirfnis, vom Bewegungsbediirfnis, von der Ausdrucksfidhigkeit der Geste,
vom Bediirfnis, Triebenergien durch Bewegung abzufiilhren und von der
Symbolbedeutung eines Musikinstrumentes angetrieben wird. Damit kann das
Instrumentalspiel des Rovianna zum Teil gedeutet werden. Allerdings steht bei
Klausmeier vorwiegend das reproduzierende Instrumentalspiel im Blickfeld,
wihrend hier das Selbst-Erfinden aufzukléren ist. Auch ist nicht nur der allgemeine
Antrieb, sondern vor allein der einmalige musikalische Inhalt dieser Rovianna-
Version Gegenstand des Interesses. Obwohl das Anschlagen des Instruments
lebhaft und kréftig ist, bewegt es sich kontrolliert. Die Schlage sind innerhalb der
Abschnitte gleichmidfig und in hohem Mal3 mit den Silben des Textes koordiniert.
In anderen Fillen, wo das Miadchen sehr expressiv bzw. sehr leise gesungen hatte,
gab es diese Ubereinstimmung nicht. Silben und Anschlige fielen dort auseinander.
Hier erkennen wir dagegen eine mittlere Expressivitdt, die etwas Harmonisches
hat. Moglicherweise kommt das von der Auffithrungssituation, die hier erstmals
gegeben war.

Beim seinem Spiel steht das Kind am Instrument auf der Stelle. Es fiihrt zwar
lebhafte Bewegungen im Zusammenhang mit seinem Instrumentalspiel aus, doch
im Vergleich zu den Aktivititen beim Tanzen und bei rhythmischen Ubungen sind
diese Bewegungen eher bescheiden. Daran konnte kritisiert werden, dafl das Kind
zu wenig Freude habe und nicht angemessen gefordert werde, da ja sein
musikalisches Lernen in diesem Alter {iblicherweise von Bewegung durchdrungen
sei. Die Rhythmik und die Orffsche Musikerziechung hétten eine kindgemiBere

Forderung anzubieten. Dieser Einwand ist nicht berechtigt. Ein differen-
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ziert erfindendes Spiel am Instrument kann das Kind erst dann entfalten, wenn es
duBerlich zur Ruhe gekommen ist. Die Bewegung wiirde hier ablenken oder das
Instrumentalspiel auf schlichtes metrisches Schlagen reduzieren. Dal das Méddchen
dennoch Freude hat, dafiir gibt es mehrere deutliche Anzeichen: der
Erfindungsreichtum in diesem Rovianna (dem dritten) sowie die insgesamt sieben
Roviannas unterschiedlicher Art, die groBen kriftigen Schldge auf das Instrument,
der vitale selbstbewulite Gesang und die bewegte Reaktion nach dem Spiel.

Zur Titelgebung bei diesem Klanggebilde

Nach dem Spiel ruft das Madchen sofort seine Mutter, die von fern zugehort
hatte: ,, Mama! Mama!" - Die Mama antwortet: ,Ich habe alles gehort" - ,, Dafiir
hast du nicht gewuf3t, wie das Lied heifsit. Soll ich es dir sagen? Ro-vi-anna!" - Die
Mama: ,Ja, ich habe es gehort." - ,, Rovianna heifit es. Sag mal ziemlich: Ro-vi-
anna!' - Die Mama: ,,Rovianna" - ,, Rovianna" - Ich sage es auch: ,,Rovianna." - Sie
noch einmal: ,, Rovianna.” (Sie zeigt auf einen Zettel in meiner Néhe.) ,, Du, steht

das da auch drin, Rovianna?"

Dem Maédchen ist es wichtig, dal die Mutter das Erklungene gehort hat.
Klausmeier, der sich mit der Funktion von Mutter und Vater im musikalischen
Enkulturationsproze8 auseinandergesetzt hat, kommt zu den Erkenntnissen:
,Lustvolles Schreien und Lallen sind die menschlichen vorsozialen Bedingungen
fiir Singen und Sprechen" (1978, S. 31). Beide wenden sich jedoch nicht an andere.
»Es ist ein Spiel mit sich selbst" (1978, 5.37). Ihr Sinn ist es, ,sich im
Wohlbefinden auszudriicken" (1978, S. 42). Lustvolles Schreien und Lallen stehen
als Ursprungssituation hinter dem Rovianna. Die Mutter hitte demnach in dieser
Hinsicht keine Funktion. Dennoch kommt in dem mehrmaligen Vorsprechen des
Titels eine innere Bewegung des Miadchens zum Ausdruck. Die Mutter soll ihn
verstehen, obwohl es ein Phantasiewort ohne reale Bedeutung war und obwohl das
Lied aus unbekannten Ténen ohne Ahnlichkeit mit einer Melodie bestand. Ich
deute dies als das Erlebnis des ,Sprachaustritts, der aufgekiindigten
Sprachgemeinschaft, ... der phdnomenalen Neubildung" durch die Klidnge und das
Phantasiewort, von dem Rihm sagt, es sei ein qualitatives Merkmal, das die
eigentiimliche Autonomie der Musik kennzeichne (Rihm 1991). Die Mutter sollte
demnach etwa folgendes erfahren: ,,Ich war so weit weg, daB3 du mich (sprachlich

und
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musikalisch) nicht verstanden hast, obwohl du mich gehort hast. Ich war allein und
selbstdndig." Die Mutter reprédsentiert die Gegenseite, die der Gebrauchssprache
und der traditionellen Musik, ,,der bereits interpretierten Welt" (Rihm 1991). Durch
sie wird die Spannung erlebt. Sie ist der notwendige Partner in diesem eigenartigen
Dialog. Der Titel ist die Verbindung zwischen beiden Seiten. Allerdings ist dem
Maidchen dies nicht von Anfang an bewuflt. Eher bemerkt es diese Seite des Spiels
erst bei seiner Beendigung, wenn es nach der Mama ruft und betont: ,, Dafiir hast
du nicht gewuf3t, wie das Lied heifst..."

DaB wir Zuhorer den Titel zur Kenntnis nehmen, ist wichtig. Mit dem Betiteln ist
etwa auch folgendes gesagt: ,,Das war doch schon! Findest du nicht auch? Wir

miissen es uns merken." Damit werden die Klidnge als etwas Herausgehobenes

gewertet.

Nun hatte das Méadchen bereits vorher zwei Stiicke mit ,,Rovianna" betitelt, so
daB nicht plausibel ist, dal hier diese bestimmte einmalige Musik durch die zum
drittenmal verwendete Bezeichnung herausgehoben sein soll. Es scheint allerdings,
dall die Idee dieses Klanggebildes das eigentliche Rovianna ist: das
selbstausgedachte Lied mit dem Klangwort ,,Rovianna". Diese Idee hat hier ihre
dritte Realisierung erfahren. Es handelt sich also immer wieder um das gleiche
Lied. So wird verstdndlich, warum das Méadchen diesen einen Titel mehrmals
nacheinander, insgesamt siebenmal verwendet.

Natiirlich hat die Spielerin nicht Ton fiir Ton wiederholt, was sie vorher bereits
als Rovianna betitelt hat. Sie hatte sich die Einzelheiten ohnehin nicht merken
konnen. Eher darf man unterstellen, dal sie ihre urspriingliche Gestaltungsidee
weiterentwickelt und deutlicher artikuliert. Worin diese Weiterentwicklung
besteht, kann hier aus Platzgriinden nicht ausfiihrlicher dargestellt werden. Es
wurde aber schon erwéhnt, dal die erste Realisierung (Rovianna I; 60 sek) rein
instrumental war und die zweite (Rovianna II; 41 sek) nur wenig vokale Anteile
hatte”. Ein Spiel noch einmal auszufiihren und, im Vergleich zu vorher, noch

differenzierter zu spielen, legt nun die Vermutung nahe, daf3 die

7 Sie singt im zweiten Rovianna nur fiinfmal, aber im dritten (44 sek) neunzehnmal das
Klangwort ,,Rovianna". - Die mehrmalige Realisierung wird anschliefend noch fortge-
setzt und gesteigert bis hin zum ,,ganz schweren Rovianna" (dem siebten; 1 min und
56 sek), in das sie auBler dem ,,Rovianna" auch eine ganze Palette an weiteren Phanta-
siewortern einbringt.
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Spielerin Vorstellungen davon hat, was ihr als bedeutsam, erstrebenswert,
wiederholenswert gilt und was ihr schon beim bisherigen Spiel gefallen hat — eben
was schon ist. Diese Vorstellung vom Schonen konnen wir hier aus dem Spiel
herauslesen, d.h. aus dem dritten Rovianna und sicher noch mehr aus der ganzen
Reihe der sieben Roviannas. Die Verbalisierung durch das Kind kann hier aus
verschiedenen Griinden kaum erwartet werden. Immerhin ist mit meinen
Auftragen, Lieblingskldnge zu finden und sie vom Podest aus in die Kirche ,,zu der
Mama ins Ohr" fliegen zu lassen, die Erwartung von etwas Schénem

ausgesprochen.

Es féllt noch auf, dal das Méadchen hier von sich aus den Begriff Lied fiir seine
Musik verwendet, obwohl ich diesen Begriff nicht gebraucht habe und immer nur
von Lieblingsklingen gesprochen habe. Der Begriff kann ihm nicht als
Bezeichnung fiir Klangspiele und Improvisationen dieser Art vertraut sein.
Vielmehr ordnet es eine Improvisation mit Gesang ihrem vertrauten Begriff Lied,
den es von den Kinderliedern her kennt, unter.®

4. Asthetische Erfahrungen IT

Die Befreiung der Hortétigkeit beim Spiel mit Kldngen durch das duflerliche Zur-
Ruhe-kommen (von Blick und Bewegung) bedingt &dsthetische Erfahrungen noch
nicht zwingend. Man kann darin aber giinstige Umstdnde fiir ihre Entstehung
sehen. Auch einige weitere Umsténde erweisen sich im Riickblick als giinstig fiir
die Entstehung dsthetischer Erfahrungen. Die Auftrige, Lieblingskldnge zu finden
und vom Podest aus in die Kirche fliegen zu lassen, ,,so lange, bis es genug ist"
sowie bei dem Midchen das Bewufltsein, dafl diese Klange ,,zur Mama ins Ohr"
gehen und sein Wunsch, dal ich mich erst hinsetze, um zuzuhdren — diese
Umstdnde zeigen die besondere Erwartung von etwas Schénem an. Das vitale
selbstbewulite erfindungsreiche Musizieren im Rovianna belegt indessen die
dsthetischen Erfahrungen. Die Vorerfahrungen im Umgang mit dem Instrument, im
Spiel mit sinnfreien Klangwortern und in der Verbindung von Gesang mit dem
Instrumentalspiel sind nachweisbar in dieses Lied eingegangen. Allein in diesem

kurzen Lied Rovianna doku-

8 Auch von anderen Kindern kenne ich diesen Gebrauch des Hegriffes Lied fiir ein Mu-
sikstiick, insbesondere auch fiir rein instrumentale Improvisationen. Deshalb deute ich
ihn als einen kindgeméBen Ausdruck fiir Musikstiick.
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mentieren auch die vielfdltigen Entscheidungen, die im Vollzug des Spiels mit
Kléngen unter der prinzipiellen Orientierung des Gefilligen (,,Lieblingskldnge")
geschehen und die hier neuartig sind, &dsthetische Erfahrungen. Die innere
Bewegung des Madchens, die sich im Anschluf} an sein Spiel beobachten 148t, zeigt
uns die affektive Qualitdt dieses Ereignisses. Sie 148t uns dieses Spiel des Kindes
mit Kldngen als einen ,erfiillten Lebensmoment" (Mollenhauer 1990, S. 487), als
eine ,,Lust, sich musikalisch auszudriicken" (Klausmeier, 1978) erkennen.

Ausblick

Hat die Untersuchung dieser Szene mit dem Lied Rovianna gezeigt, welcher Art
dsthetische Erfahrungen beim Spiel mit Kldngen sein kénnen, so wurden Aspekte
einer Theorie der musikalischen Erfindung, der &dsthetischen Bildung und der
Moglichkeiten fiir die musikpéddagogische Praxis nur andeutungsweise sichtbar. Es
wire von Interesse, wie diese dsthetischen Erfahrungen in eine Beziehung mit
jenen, die durch das Musikhéren gewonnen werden, gebracht werden koénnen.
Einer grundsitzlichen Besinnung bedarf auch unser Umgang als Erwachsene (als
Piddagogen) mit den Ergebnissen dieser Klangspiele, den Musikstiicken der Kinder,
in denen die dsthetischen Erfahrungen schlieflich beheimatet sind.
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Meine Erfahrung — Deine Erfahrung?!
oder:
Die grundlagentheoretische Frage nach der
Mitteilbarkeit musikalischer Erfahrung

HERMANN J. KAISER

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

Die folgenden Uberlegungen gehen aus von der Behauptung, daB einer Antwort
auf die Frage nach der Moglichkeit, dsthetische Erfahrungen unseren Mitmenschen
zu vermitteln - in welcher Form auch immer, das kann hier zunédchst offen bleiben -
, weiterzureichen, deutlich zu machen usf., alle Bereiche édsthetischer Bildung und
Erziehung sich nicht werden entziehen kénnen.

Ich werde nun so verfahre; daB3 ich 1. - ankniipfend an Aristoteles, insbesondere
Moritz Geiger sowie Hans Robert Jaull - den dsthetischen Genufl und das in ihm
sich zeigende, dsthetische Erfahrung wesentlich charakterisierende Moment der
Identifikation als Moglichkeitsbedingung der Mitteilbarkeit dsthetischer Erfahrung
deute; 2. - unter Bezugnahme auf Kant - die ,ausdriickliche Mitteilung" im
dsthetischen Urteil als Uberwindung der in 1. noch als Gefahr schlummernden
»dyadischen Beschrinkung" der kommunikativen Dimension &sthetischer
Erfahrung interpretiere; die Fragestellung - in Anlehnung an Ronald D. Laing -
verhaltenstheoretisch wende und 4. versuche, die in I. bis 3. vorgetragenen
Uberlegungen iiber eine weitergehende phinomenologische Analyse im Begriff der
»sozialen Situation" zusammenzufiihren, die ich als Moglichkeitsbedingung jener
interpretatorischen Leistungen ansehe, ohne welche die Mitteilbarkeit einerseits
und das Verstehen andererseits von é&sthetischer Erfahrung nicht oder nur
unzureichend denkbar ist.

1. Die kommunikative Struktur Asthetischer Erfahrung

Im 6. Kapitel der Poetik sagt Aristoteles von der Tragdédie, sie sei die
Nachahmung ,,einer guten und in sich geschlossenen Handlung von bestimmter
Grofe" - eine ,,Nachahmung von Handelnden und nicht durch Bericht, die Jammer
und Schaudern hervorruft und hierdurch eine

100



Reinigung (Katharsis) von derartigen Erregungszustinden bewirkt“.! Diesen
Gedanken interpretiere ich als Modell é&sthetischer Identifikation, in der das
kommunikative Moment dsthetischen Verhaltens und &sthetischer Erfahrung
gegriindet ist. Die Tragddie vermittelt einen Handlungszusammenhang in einer
Weise, die es dem Zuschauer und Zuhorer erlaubt, in die Rolle des Helden
hineinzuschliipfen und damit dessen Schicksal zu durchleben. Die ,,Nachahmung"
der Wirklichkeit erlaubt dem Zuschauer, trotz #sthetischer ,Fernstellung des
Objekts", d.h. der vermittelten Handlung, doch so weit in dieses Schicksal einzu-
tauchen, daB die Grenzen zwischen Alltagswelt und Fiktion flieBend werden, und
zwar in einem Mafle, daBl eine bis ins Innerste gehende Affiziertheit der
zuschauenden und zuhdrenden Subjekte hervorgerufen wird. Die letztlich jedoch
nicht iiberbriickbar® dsthetische Distanz — der Zuschauer/horer erlebt ja nicht
wirklich das Schicksal seines Helden -, ermdglicht eine Abarbeitung der eigenen
Affektionen in der Weise, dall Aristoteles von einer Reinigung, d.h. Befreiung vom

"UbermaB des subjektiven Betroffenseins sprechen kann.’

Diese ,,Affiziertheit des Ich" ist von Moritz Geiger als ,dsthetischer Genuf3",
ndherhin als ,,SelbstgenuB" bestimmt und — unter EinschluB} seiner Voraussetzung,
des identifikatorischen Prozesses des affizierten Subjekts — einer eingehenden
Analyse unterzogen worden. Fiir alle Formen des Genusses ist die Hingabe an das
Objekt charakteristisch: Hingabe an das Objekt im GenuBl, nicht notwendig
Hingabe an den GenuB. ,Das Ich richtete sich im Akt des Genielens auf den
Gegenstand; dann nimmt es im eigentlichen Gehalt des Genusses dasjenige auf,
was vom Gegenstande kommt, gibt sich dem Gegenstande hin, und der Gegenstand
strahlt in das Ich hinein; aber damit sind wir immer noch nicht beim Genuf3kern.
Aufnahme, Hingabe, Ichzentriertheit sind immer noch nicht der GenuB3 selbst. Der
Genufs selbst ist dasjenige, was sich anschlieBt an alle diese Momente — es ist eine
bestimmte Art der Affiziertheit, der Erregtheit des Ich, mit der das Ich auf das
Einstrahlende reagiert. Das ist wesentlich: daf3 in allem Genieflen eine solche
Ichaffiziertheit

1 Aristoteles: Poetik, 14476. Ubersetzt und herausgegeben von M. Fuhrnann, Stuttgart
1982

2 vgl. dazu M. Fuhrmann, a.a.O., 109, Anm. 3

3 M. Geiger: Beitrage zur Phanomenologie des asthetischen Genusses. In: Husserl, E.
(Hrsg.): Jahrbuch fiir Philosophie und phdnomenologische Forschung, 13.1, Teil II.
Halle 1922, 567-684
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steckt.* Daher kann auch das Trauerspiel zum Gegenstand werden, an dem sich
asthetischer Genuf3 entziindet: Die Ichaffiziertheit wird als lustvoll empfunden,
angeregt durch die tragische Realitdt, die - fiir sich allein genommen einer
dsthetischen Lust keinen Raum zu gewéhren vermdchte. Der innerste Kern des
dsthetischen Genusses, in der Tragddie wird es exemplarisch deutlich, ist
'Selbst’genufl, mit dem Ich unmittelbar verbundene Lust.

In seinem Versuch, jene Leistungen é&sthetischer Erfahrung (wieder)
aufzudecken, die von der ontologischen Kunstphilosophie Gadamers, aber auch
von der Asthetik der Negativitit Adornos vernachldssigt oder sogar verkannt
wurden, entfaltet Hans Robert Jaul das Moment des Genusses als zentrales
Konstituens dsthetischer Erfahrung. Er erweitert, praziser vielleicht: er formuliert
den Geigerschen Ansatz aus. Seine Formel ,,Selbstgenufl im Fremdgenuf3" bildet
die Briicke, welche das Befreiungsmoment und die kommunikative Funktion des
Katharsisgedankens, nun im weiteren Sinne genommen, miteinander verbindet:
Katharsis (benennt), ,,... jenen Genul3 der durch Rede oder Dichtung erregten eige-
nen Affekte, der beim Zuhoérer und Zuschauer sowohl zur Umstimmung seiner
Uberzeugung wie zur Befreiung seines Gemiits fiithren kann. Katharsis als die
kommunikative dsthetische Grunderfahrung entspricht damit sowohl der
praktischen Indienstnahme der Kiinste fiir die gesellschaftliche Funktion, Normen
des Handelns zu vermitteln, zu inaugurieren und zu rechtfertigen, als auch der
idealen Bestimmung aller autonomen Kunst, den Betrachter aus den praktischen
Interessen Und Verstrickungen seiner Alltagswirklichkeit zu 16sen, um ihn durch
Selbstgenufl im Fremdgenul in die dsthetische Freiheit seines Urteils zu verset-
zen*’ Eine solche Bestimmung setzt die Moglichkeit des , Wechselspiels der
Erfahrung seiner selbst in der Erfahrung des Anderen" voraus.®

Diese dyadische Relation konnte, als musikalische Erfahrung vollzogen, dem
Mitmenschen aber verborgen bleiben. Es muf} also gezeigt werden, wie die der
musikalischen Erfahrung (allgemeiner: die der dsthetischen Erfahrung) immanente
Subjektiiberschreitung zur Mitteilung -als fiir die &sthetische Erfahrung
konstitutivem Moment - fiihrt. Das ge-

4 Geiger, a.a.0., 615

5 H.R. JauB Asthetische Erfahrung und literarische Hermeneutik. Frankfurt 1982. Hier
zitiert nach der 4. Auflage von 1984, 5. 88,

6 JauB, a.a.0., 166
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schieht paradigmatisch in der Kritik der Urteilskraft von Kant. Die verschiedenen
Entwicklungsstufen seines Gedankenganges konnen hier nicht nachvollzogen

werden. Es wird nur deren innerster Kern beriihrt.

2. Die ausdriickliche Mitteilung

Oder: Die Ildentifikation mit der Menschenvernunft als Moglichkeitsbedingung
der subjektiven Verbindlichkeit der Mitteil von dsthetischer Erfahrung
Man kann die gesamte ,,Kritik der dsthetischen Urteilskraft" als ein Bemiihen
verstehen zu zeigen, ob und in welcher Form é&sthetische Erfahrung mitteilbar ist.
Mitteilung erfolgt in Form des Urteils. Darin werden immer zwei unterschiedliche
Sachverhalte (genauer: BewulBltseinsinhalte) miteinander verbunden. Jede
Verkniipfung von Inhalten unseres Bewultseins, Kant wiirde sagen: eines
BewuBtseins iiberhaupt, spricht sich, objektiv gefaBt, als Urteil aus.” Nun stellt sich
im dsthetischen Urteil eine spezifische Schwierigkeit ein: Das logische Urteil geht
auf Erkenntnis in der raun-zeitlichen Dimension der Gegebenheit unserer Welt. Die
Leitvorstellung einer Gesamtheit von Erkenntnis, bildet das Movens
erfahrungsgegriindeter Erkenntnis: Eine einzelne Erkenntnis bildet den Grundstock
einer darauf aufbauenden, bis — zwar nie erreichbar, doch regulativ fiir unser
Denken — die Gesamtheit des Erkennbaren sich zu einer Gesamterkenntnis unserer
Welt fiigt.

Ganz anders ist das d&sthetische Urteil gegriindet: Es geht nicht um den
sukzessiven Aufbau einer Gesamterkenntnis; damit entfdllt auch deren
methodisches Muster: die Subsumtion des Besonderen unter das Allgemeine. Im
dsthetischen Bereich ist immer nur das Besondere, das einzelne (Kunst)Werk, der
schone Gegenstand gegeben und als solcher interessiert er. Natiirlich: Als
Gegenstand mdglicher Erkenntnis ist er in das Gesamt unserer Welt einordbar und
damit auch erkenntnismifBig bestimmbar. Doch das interessiert tiberhaupt nicht,
wenn wir von einem Gegenstand, einer Melodie, einer tdnzerischen
Bewegungskombination sagen, sie seien schon. Darin nun wird fiir Kant etwas
Eigenartiges sichtbar: In diesem Urteil wird eigentlich gar nichts iiber den
Gegenstand, die Melodie, die tdnzerische Bewegung ausgesagt (Das aber ist
Charakteri-

7 vgl. E. Cassirer: Kants Leben und Lehre, Berlin 1922, 228

103



stikum des logischen Urteils, dal im Prddikat das Subjekt ndher bestimmt wird.):
,Um zu unterscheiden, ob etwas schon sei oder nicht, beziehen wir die Vorstellung
(des Schon-Seins, - HIK) nicht durch den Verstand auf das Objekt (ein Bild, eine
Musik usf. - HJK) zum Erkenntnisse, sondern durch die Einbildungskraft
(vielleicht mit dem Verstande verbunden) auf das Subjekt (welches é&sthetisch
urteilt - HJK) und das Gefiihl der Lust oder Unlust desselben".® Der Geschmack,
als Vermoégen der Beurteilung des Schonen, bezieht also den gesehenen
Gegenstand, den gehorten Sachverhalt auf das ,,Lebensgefiih]l" des Subjektes (unter
dem Namen des Gefiihls der Lust oder Unlust, wie Kant sagt) und formuliert das
darin erscheinende Verhiltnis als Urteil. Insofern geht ,,der Geschmack (...) auf
'Mitteilung' seines Gefiithls der Lust oder Unlust an andere und enthdlt eine
Empfanglichkeit, durch diese Mitteilung selbst mit Lust affiziert, ein Wohlgefallen
(complacentia) daran gemeinschaftlich mit anderen (gesellschaftlich) zu
empfinden".” Gemeinschaftlich empfinden zu kénnen setzt aber ein Vermogen bei
allen Menschen voraus, auf die besagte Mitteilung iiberhaupt - in der Form des
gemeinschaftlichen Empfindens - reagieren zu konnen. Kant nennt dieses

Vermégen den ,,sensus communis".

,uUnter dem sensus communis (...) muBl man die Idee eines gemeinschaftlichen
Sinnes, d.i eines Beurteilungsvermdgens verstehen, welches in seiner Reflexion auf
die Vorstellungsart jedes andern in Gedanken (a priori) Riicksicht nimmt, um
gleichsam an die gesamte Menschenvernunft sein Urteil zu halten, (....) Dieses
geschieht nun dadurch, dal man sein Urteil an anderer, nicht sowohl wirkliche, als
vielmehr blo mogliche Urteile hédlt, und sich in die Stelle jedes andern versetzt,
indem man bloB von den Beschridnkungen, die unserer eigenen Beurteilung zufélli-
gerweise anhédngen, abstrahiert: welches wiederum dadurch bewirkt wird, dal man
das, was in dem Vorstellungszustande Materie, d.i. Empfindung ist, so viel als
moglich wegldBt, und lediglich auf die formalen Eigentiimlichkeiten seiner
Vorstellung, oder seines Vorstellungszustandes, Acht hat." (KdU § 40)

Aus meiner Sicht bildet diese Stelle in der ,,Kritik der Urteilskraft" den Schliissel
fiir die transzendentalkritische Auseinandersetzung um die Mitteilbarkeit von
asthetischer Erfahrung. Ja, eigentlich formuliert sie auf gedringtem Raunte die
Kantsche Fassung der Intersubjektivitéts-

8 Kant: Kritik der Urteilskraft, § 1

9 Kant: Anthropologie in pragmatischer Hinsicht. Konigsberg 1798, § 66
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problematik (Auf letzteres aber gehe ich hier, aus verstindlichen Griinden, nicht
ndher ein.)

Schon in der kategorialen Urteilsanalyse, die unter dem Begriff der Quantitit das
Allgemeinheitsproblem des dsthetischen Urteils formuliert, verweist Kant auf ,,eine
allgemeine Stimme, die man im &dsthetischen Urteil fiir sich zu haben scheine: Im
Urteil, das ist schon, wird eben nicht mir eine Privatmeinung kundgetan. Der
Anspruch ist weiterreichend, er iiberschreitet das urteilende Subjekt hin auf dessen
Qualitét als gesellschaftliches Wesen. So wird der Geschmack zum Vermdgen der
gesellschaftlichen Beurteilung von Objekten in der Einbildungskraft (An-
thropologie § 64). Die Allgemeinheitsthese ist denn auch nur haltbar, wenn man
voraussetzt, daf in jedem anderen Menschen ein Vermdgen wirksam sein miisse,
regellos", d.h. ohne Leitung eines Begriffes seine Erkenntnisvermdgen in
Tatigkeit setzen und dem Resultat dieser Tatigkeit Ausdruck verleihen zu konnen.
Die Verbindlichkeit des dsthetischen Urteils gewinnt somit ihren Grund letztlich
durch das ,,Denken vom anderen Menschen her”. Die (transzendentalkritisch)
vorauszusetzende identifikatorische Leistung des Subjekts, die sich darin
realisierende Menschenvernunft im jedem einzelnen Subjekt, sichert die Verbind-
lichkeit der Ausformulierung dsthetischer Erfahrung. (-> KdU § 41)

Aber belegt das &sthetische Urteil nicht eigentlich nur, daf3 eine &dsthetische
Erfahrung gemacht wurde? Dabei blieben dann die spezifischen Qualitdten und die
Modalitdten meiner dsthetischen Erfahrung, die aber gerade interessieren und die
mitgeteilt werden sollen, jenseits dieser Mitteilung. Konnen wir diese spezifischen
Qualitdten — wenn liberhaupt — nur aullerhalb der Sprache einholen?

3. Die ausdriickliche, aber nicht sagbare Mitteilung

»lch kann deine Erfahrung nicht erfahren. Du kannst meine Erfahrung nicht
erfahren. Wir sind beide als Menschen unsichtbar. Jeder ist fiir den anderen
unsichtbar. Erfahrung ist die Unsichtbarkeit des Menschen fiir den Menschen. (...)
Erfahrung als Unsichtbarkeit des Menschen fiir den Menschen ist gleichzeitig
evidenter als irgendetwas sonst. Einzig Erfahrung ist evident. Erfahrung ist die

einzige Evidenz ...“'° Eine

10  R.D. Laing: The Politics of Experience. Dt. Phinomenologie der Erfahrung. Frankfurt
1969. Hier zitiert nach der 9. Auflage von 1977,5. 12
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verhaltenswissenschaftliche Wendung der Fragestellung scheint den bisher
erreichten Stand: den Nachweis der fiir dsthetische Erfahrung konstitutiven
Funktion der Mitteilbarkeit, sowie die prinzipientheoretische Griindung der
Artikulationsfahigkeit in der Identifikation mit der (vorauszusetzenden)
Menschenvernunft - vollig infrage zu stellen. Wie soll musikalische Erfahrung
mitteilbar sein, wenn in Erfahrung iiberhaupt gerade nur jenes aufscheint, daBl die
Menschen einander ,,unsichtbar" bleiben, und dieses die einzige Evidenz ist, d.h.

nur dieses unvermittelt einsichtig ist?

So scheint eine verhaltenswissenschaftliche Orientierung zwangsldufig den
Begriff der Erfahrung aus dem wissenschaftlichen Vokabular eliminieren zu
miissen. Bildet er doch - in der Sprache C.L. Hulls - ein logisches Konstrukt, eine
intervenierende Variable, ein Symbol o0.4., welches im besten Falle ein
beobachtbares Phdnomen mit einem anderen verkniipft und die Konstanz dieser
Verknlipfung - bis zu ihrer Widerlegung - ,erkldrt". In diesem Sinne ist das
,Verhalten’ anderer Menschen sichtbar, keinesfalls jedoch deren 'Erfahrung'. Wird
der Erfahrungsbegriff auf verhaltenstheoretischer Ebene beibehalten, ist seine

Neubestimmung unabweisbar.

Ende der sechziger Jahre hat Ronald D. Laing diesen Versuch unternommen.
Folgt man ihm, so scheint Erfahrung ihres Ergebnischarakters verlustig zu gehen:
,»Meine Erfahrung von dir ist nicht 'in' mir. Sie ist einfach du, wie ich dich erfahre.
Und ich erfahre dich nicht als in mir. Gleichfalls nehme ich an, daf3 du mich nicht
als in dir erfiahrst. 'Meine Erfahrung von dir' ist nur ein anderer Ausdruck fiir 'du,
wie ich dich erfahre' und 'deine Erfahrung von mir' entspricht dem ’ich, wie du
mich erfihrst.!" Diese Auflssung von Erfahrung als Ergebnis liefert eine Be-
griindung fiir die Evidenz eigener und die Un-Einsichtigkeit fremder Erfahrung.
Fremde Erfahrung wird so - als Erfahrung in actu - uneinnehmbar fiir den je
anderen Menschen. Also warum nicht den Erfahrungsbegriff als wissenschaftliche
Kategorie ganz aufgeben, scheint er doch in keinerlei Hinsicht einen
Erkenntnisgewinn zu versprechen?

Doch bei aller Un-Einsichtigkeit fremder Erfahrung, erfahre ich den anderen
doch als 'Erfahrenden': ,Ich erfahre nicht deine Erfahrung. Aber ich erfahre dich
als Erfahrenden. Ich erfahre mich als von dir Erfahrenen. Und ich erfahre dich als
dich Erfahrenden als von mir Erfah-

11 Laing, a.a.0. 12
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renen. Und so weiter."!?

Die alltags- aber auch wissenschaftsmethodische
Konsequenz: der Deutungs- und Verstehens-Auftrag. Wenn ich iiberhaupt nur
davon ausgehen kann, daBl - selbst bei strengster Einhaltung behavioristischer
methodischer Regeln - zwischen zwei Phdnomenen ein Zusammenhang besteht
(genauer: Ich beobachte immer wieder ein und dieselbe Folge zweier
Verhalten[smuster]), dann muf} ich, z.B. um das Verhalten meines Mitmenschen
antizipieren zu konnen, weil ich mich darauf einstellen muB, d.h. 'entsprechend'
mich verhalten will, eine Verstehensleistung vollbringen: ,,Das Bemiihen um die
Erfahrung anderer beruht auf SchluBfolgerungen, die ich ziehe - aus meiner
Erfahrung von dir mich erfahrend, wie du mich erfahrend dich erfahrend mich er-
fahrend bist"'® Das Verhalten des anderen wird fiir mich zum Indikator seiner -
beim ihm als existent vorausgesetzten - Erfahrung. Auf mich selbst bezogen, wird
es, indem ich es verstehe, zu einem Indiz meiner Représentanz in der Erfahrung
des anderen, wobei aber die Indizierung selbst bereits wieder einem
interpretatorischen Prozel3 zu verdanken ist, der ich - im Verhalten des anderen als
Ausdruck von dessen Erfahrung - erscheine.

Die letzten Uberlegungen haben bereits den Schritt in die engere Frage nach der
Mitteilbarkeit von Erfahrung, ndherhin &sthetischer Erfahrung, hinein getan.
Danach ist unmittelbar einleuchtend, dafl Transformation und Transport
dsthetischer Erfahrung sich in verhaltenstheoretischer Perspektive an das
Begriffspaar Erfahrung - Verhalten binden. Unsere Erfahrung kann nur durch
Aktion transformiert und transportiert werden. In dieser Hinsicht ist eine jede
Person ,,von der Erfahrung her als Orientierungszentrum ... vom Verhalten her als
Aktionsquelle zu verstehen. Unsere Erfahrung lehrt uns in unmittelbarer Ein-
sichtigkeit, dal wir nicht solipsistisch fiir uns dahinleben: ,,Meine Erfahrung und
meine Aktion ereignen sich in einem sozialen Feld reziproker Influenz und
Interaktion. Ich erfahre mich (identifizierbar durch mich und andere als HIK) als
erfahren und behandelt von anderen, die auf jene Person, die ich 'mich nenne,
Bezug nehmen als “dich' oder eingruppiert als “einen von uns', 'einen von ihnen',
“einen von euch’*'* So wird bereits im #sthetischen Produkt die Briicke hin auf die
Verstehbarkeit

12 Laing, a.a.0. 13
13 Laing, a.a.0. 13
14  Laing, a.a.0. 18
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des Produktes geschlagen: als Aktion eines anderen Menschen (eines Komponisten
z.B.) die zum Gegenstand meiner Erfahrung durch Beobachtung und
SchluBlfolgerung (Interpretation) fiir mich konstituiert und als solche fiir mich
freigegeben ist. Selbst eine beabsichtigte Verweigerung dieser Interaktion in einem
mifverstandenen I'art pour 1'art kann gerade in der Verweigerung der Relation von
Aktion und Erfahrung die reziproke Interaktion nicht unterlaufen. In dieser
Hinsicht wird Aktion eine Funktion von Erfahrung. Erfahrung und Aktion (oder
Verhalten) sind immer Erfahrung von und Aktion fiir, d.h. sie stehen immer in

Relation zu irgend jemand oder zu etwas anderem als zur eigenen Person. '’

Und dennoch bleibt die Situation vertrackt: Die Aristotelische Aus-
einandersetzung lieB zweifelsfrei das iberkommen &sthetischer Erfahrung deutlich
werden. Die Kantsche Auseinandersetzung liel zwar das Faktum der Mitteilbarkeit
sichtbar werden, gab jedoch keine Mdglichkeit einer qualitativen Anndherung her.
Die Laingsche Auseinandersetzung verlagerte die Mitteilung von Erfahrung in der
Bereich der Aktion und der darin gegebenen Deutungsmuster. Aber musikalische
Erfahrung konnte nicht sprachlich vermittelt werden. Vielleicht mu3 man noch

einmal hinsehen.

4. Musikalische Erfahrung ist sagbar und unsagbar, ausdriicklich und
rotausdriicklich zugleich.

Oder: Zur Phdnomenologie musikalischer (dsthetischer) Erfahrung

1. In der Rede von ,musikalischer Erfahrung" mufl man unterscheiden, ob
,Erfahrung als Proze" oder ,Erfahrung als Resultat" gemeint ist. Problematisch
wird dieser Begriff, wenn auf den ProzeBcharakter von Erfahrung abgehoben wird:
Der Totalitdtscharakter von Erfahrung als Prozefl gestattet hochstens, z.B. von
smusikbezogener Erfahrung" zu sprechen; denn der lebendige Prozefl des
Erfahrens enthidlt sehr viel mehr als das, was durch den Begriff musikalisch
getroffen wird. Man kann sich Situationen vorstellen, in denen nahezu alle anderen
Momente eines Erfahrungsprozesses wichtiger sind als das, was im engeren Sinne
musikalisch darin aufscheint; und doch kann darin

15 Dung, a.a.0. 19
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»musikalische Erfahrung als Ergebnis” gebildet werden bzw. gebildet worden sein.

Dagegen erscheint es berechtigt, von ,musikalischer Erfahrung" in dem
Augenblick zu sprechen, in dem man das sedimentierte Resultat eines
Erfahrungsprozesses meint. Hier kann — z.B. in heuristischer Absicht — durchaus
vom anderweitigen Kontext der Erfahrungskonstitution abgesehen werden und nur
ihr Ergebnis in Betracht gezogen werden. Daraus ergibt sich, daB3 auch hinsichtlich
der Mitteilbarkeit von musikalischen Erfahrungen eine Differenzierung vollzogen
werden mul}: Mitteilbar ist immer nur das, was einen gewissen Grad der
Abgeschlossenheit erreicht hat. Das, was ich unmittelbar, d.h. auch: unvermittelt
erlebe, ist nicht mitteilbar. Selbst der Versuch, mich in actu mitzuteilen, muf} die
,relative Abgeschlossenheit" des Mitzuteilenden voraussetzen. Besonders deutlich
wird das in der musikalischen Erfahrung durch ihre konstitutive Bindung an die
Zeit: Jeder musikalische Verlauf bendtigt seine Zeit, damit er iiberhaupt als
Wahrnehmung, als Erlebnis und schlielich als Erfahrung existent ist. Diese
objektive Dauer ist gekoppelt an eine Sinnstiftung durch Subjekte: Eine Melodie,
objektiv gesehen eine Ansammlung von Tdnen, ist eben nur eine Melodie fiir ein
Subjekt oder mehrere Subjekte. D.h., bereits die Gegenstandskonstitution der
Melodie féllt mit ihrer ,relativen Abgeschlossenheit" zusammen. Da sich ihre
Wirkung an ihre Rezeption bindet, ist die durch sie bedingte Erfahrung erst nach
deren Konstitution mitteilbar.

2. Fir musikbezogene und musikalische Erfahrung gilt gleichermaBen: Sie bringen
hervor bzw. bergen ein Wissen. Es umfafit den Gegenstand, das dsthetische Objekt,
den musikalischen Proze. Dieser bildet die Materiale Grundlage -einer
Erfahrung. Asthetische Erfahrung entziindet sich an einzelnen Gegenstinden, an
Sachverhalten, an Prozessen. Diese bringen ihre Bestimmtheiten in die Erfahrung
ein. Erinnern wir uns an die Aufnahme Kantscher Gedanken zuvor: Der
Gegenstand &sthetischen Wohlgefallens ist durchaus als Erkenntnisgegenstand
bestimmbar. Alles, was an formalen Eigentiimlichkeiten, an Klangfarben, an
kompositorischem Know how in der Horsituation erscheint, seien es bekannte oder
unbekannte Muster der Verkniipfung musikalischer Details, Umformulierungen
bekannten Materials oder Versuche, das Material neu zu bestimmen, sie bilden die
erkenntnismédfBigen Bestimmtheiten einer mdglichen musikalischen Erfahrung. Sie
sind eindeutig prddikativ bestimmbar, d.h., sie sind unzweifelhaft mitteilbar. Als
solche gehen sie auch in
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musikalische Erfahrungen ein. Es sind aber nicht nur die Bestimmungen des
Gegenstandes im engeren Sinne, die als materiale Grundlage in é&sthetische
Erfahrungen eingehen und als solche mitteilbar sind. Auch die Bestimmtheiten der
Situation gehdren zur materialen Grundlage dsthetischer Erfahrung. Sie beziehen
sich auf Ort, Zeit und die in ihnen erscheinenden Personen und
Gegenstiandlichkeiten. Sie schliefen sich mit den musikalischen Bestimmtheiten
(hier in engerem Sinne) zusammen zu dem bestimmten Musikstiick, welches gerade
gehort wird und die Konstitution musikalischer Erfahrung anregt. Sie sind bewulft,

wenigstens doch bewuBtseinsfahig und als solche mitteilbar.

3. In meiner Erfahrung ist dieses gegenstdndliche Wissen immer auf mich als jene
Person bezogen, welche diese Erfahrung macht, und als ,,auf mich bezogenes"
immer ,gewuft". Das meint der Begriff des Reflexiven Charakters von
Erfahrung. Die Analyse des dsthetischen Urteils durch Kant macht u.a. eines
deutlich: Sein Gegensatz zum logischen Urteil ist dadurch gegeben, daBl in ihm
iber die objektive Bestimmtheit des Gegenstandes &sthetischer Erfahrung nichts
ausgesagt wird. In ihm kommt allein é&sthetische Erfahrung insoweit zum
Ausdruck, als es von allen objektiven Bestimmungen des Gegenstandes absieht.
Einzig die Tatsache der Affektion des Subjekts in Form des interesselosen Wohlge-
fallens bringt es zum Ausdruck. Der Geschmack war als Asthetische Urteilskraft,
als Vermogen, die subjektive ZweckmaBigkeit eines schonen Gegenstandes durch
das Gefithl der Lust oder Unlust zu beurteilen, bestimmt worden. Subjektive
ZweckmiBigkeit heilit aber soviel wie, daB ein Gegenstand so geartet ist, daf} er die
Einbildungskraft (als Vermdgen der Anschauung) und den Verstand (als Vermdgen
der Begriffe) in ein freies Spiel bringt, ohne durch die Regel des Begriffs in eine
bestimmte Richtung gelenkt zu werden. Daraus ergibt sich, daB fiir jede dsthetische
Aussage — und das Kantsche édsthetische Urteil ist ja nur eine dsthetische Aussage,
an die besonders strenge Malistibe angelegt werden —der Bezug auf das urteilende
Subjekt, welches eine édsthetische Erfahrung gemacht hat, der reflexive Charakter
konstitutiv ist und in jeder ausdriicklichen Mitteilung, geradezu als dessen
Moglichkeitsbedingung, zum Ausdruck kommt.

4. Das in einer musikalischen Erfahrung sich bildende Wissen aber kommt nur
dadurch zustande, daB die jenes Wissen konstituierenden Wahrnehmungen,
Verkniipfungsschemata und -strategien, die Behal-

110



tensmotive usf. durch einen ,Filter" gelaufen sind: Das, was als Wissen
hervorgebracht und aufbewahrt wird, ist ein bewertetes, fiir die eigene Person als
bedeutsam eingeschitztes Wissen. Hier wird vorgeschlagen, dieses die
Axiologische Dignitiit des Erfahrungswissens zu nennen.

Auch hier gilt es, zu unterscheiden zwischen der interesselosen Konstitution des
Subjekt-Objekt-Bezuges in einer dsthetischen Erfahrung und der ihm
beigemessenen Wertigkeit, die erst in dem aufscheinenden Lebensbezug zur
Geltung kommt. Diese Wertigkeit kann aus dem Gegenstand selbst erwachsen aber
auch aus dem, was ganz zu Anfang als dsthetischer Genul3 begriffen wurde: die
spezifische Ich-Affiziertheit des Subjekts.

5. Asthetische Erfahrung ist durch eine begrifflich nicht weiter zur diffe-
renzierende Form der Ichaffiziertheit, eine ganz spezifische Affektion des Ich,
charakterisiert, sie ist eine ,,Erregtheit des Ich", die genossen wird. Asthetischer
GenuB ist somit immer Selbst-GenuB. Die Uberlegungen H.R. JauB' erlauben die
Ergénzung: Selbstgenufl im Fremdgenufl. Die Form dieser Ichaffiziertheit ist
»gegenstandsunabhingig", und zwar in der Weise, dall sie genauso gut beim
Genieflen eines Weines wie bei der Betrachtung eines Bildes oder dem Mitvollzug
eines musikalischen Verlauf auftreten kann. Die Bestimmung einer Affektion als
asthetische ist vollig unabhédngig von der Ursache ihres Auftretens, d.h. der
Gegenstand der Affektion qualifiziert diese nicht als &sthetische oder

aullerdsthetische.

Wohl ist zu iiberlegen, ob nicht fiir den dsthetischen Genuf} - im Gegensatz zu
anderen Formen des GenieBlens - die [Interesselosigkeit in der Genese des
Affektionsverhdltnisses als charakteristisch anzusehen ist. Sie wiirde, besser: sie
bliebe damit die differentia specifica, welche diese Genuflform von anderen
unterschiede.

Asthetischer GenuB ist nur so lange existent, wie genossen wird. Diese lapidare
Feststellung will sagen, daB wohl die Tatsache des Genusses, nicht aber die
spezifische Qualitdt der Ichaffiziertheit nach Beendigung des Genieflens in die
Zukunft mit hineingerettet werden kann. Sie wird in Wissen transformiert. Als
solches ist sie durchaus erinnerbar und mitteilbar. (Dieses ist konstitutiv fiir die
Kontinuitdt von Erfahrung.)

5. Das in dsthetischer Erfahrung abgelagerte Wissen wird aufbewahrt, um zur
Bewiltigung von - nach Struktur und Organisation dhnlichen -zukiinftigen
Lebenssituationen verfiigbar zu sein, selbst wenn sich dann
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dieses Wissen aktuell als unzureichend und damit iiberholungsbediirftig im Sinne
der Notwendigkeit, ,,eine neue Erfahrung machen zu miissen", herausstellt. Es ist
zutiefst handlungsregulierend. Ich nenne das den Pragmatischen Kern einer
musikalischen Erfahrung.

Dieser Gesichtspunkt macht auf eine entscheidende Bedingung der
Erfahrungsbildung aber auch von deren Weitergabe aufmerksam: Erfah-
rungsbildung und Erfahrungsmitteilung vollziehen sich nicht abstrakt, sondern in
Situationen des Handelns. Diese sind u.a. grundlegend bestimmt durch Personen,
aktuell und virtuell. Sie bestimmen diese Situationen als soziale und damit die
Genese von musikalischer Erfahrung als soziale Erfahrung. Selbst die - nur
hypothetisch denkbare - Situation solipsistischer Priasenz kann an dem Faktum der
Mitteilung nicht vorbei: In jener ,zukiinftigen Situation" (in der eine Erfahrung
wirksam werden soll) trete ich mit mir selbst als demjenigen, der in der
Vergangenheit Wissen gebildet und abgelegt hat, um es zukiinftig
wiederzuverwenden (und damit aus einer Wissensanhdufung eine Erfahrung hat
werden lassen), in Verbindung. Ich selbst bin inzwischen aber ein anderer gewor-
den. Folglich muB meine ,damalige" Erfahrung wenigstens soviel an
Verstehbarkeit beinhalten, da wenigstens ich selbst - als der inzwischen
tatsdchlich anders gewordene (das ist vd&llig unabhidngig von meinem
IdentitdtsbewulBtsein, dal ich noch immer derselbe bin) - mich noch ,jin der
Situation von damals" verstehen kann. Das bedeutet nun allerdings auch, daB ,,ich
mich selbst interpretieren muf3". Ja, mehr noch: Um auch die Affektionsvalenz,
wenigstens andeutungsweise, und d. h. als Wissen, wieder prdsent werden zu
lassen, mufl ich die damalige Situation, nun mit zusétzlichen
Situationsbestimmtheiten, fiir mich und in mir wieder erstehen lassen, ich muf} sie
rekonstruieren. Prinzipiell gibt es folglich keinen Unterschied hinsichtlich der
Vermittlung meiner Erfahrung an mich selbst und derjenigen an andere Menschen.
Der Unterschied besteht lediglich im BewuBtsein dessen, daf} ich selbst irgendwann
einmal diese Erfahrung gemacht habe. Wiederaufnahme meiner Erfahrung durch
mich ist folglich der Modellfall der Erfahrungsvermittlung: Mein damalig
sedimentiertes Wissen war niedergelegt worden, um es fiir zukiinftige
Handlungssituationen nutzbar machen zu konnen. Es ist aus Aktionen entstanden,
um es fiir Aktionen nutzen zu konnen. Der Begriff ,,Aktion" deutet auf den
interaktionalen und intersubjektiven Charakter des Erfahrungen-machens hin.
Asthetische Erfahrung ist immer nur als soziale Erfahrung machbar, d.h. sie wird

immer im sozialen und gesell-

112



schaftlichen Austausch und als sozialer/gesellschaftlicher Austausch gemacht.
Daraus ergibt sich eine grundlegende Folgerung: Will ich meine é&sthetische
Erfahrung einem anderen Menschen mitteilen, und zwar in der Weise, daB die
Affektion gleichfalls mitschwingt, dann geht ein solches nur iiber die gemeinsame
Rekonstruktion von Erfahrungssituationen. Damit wird aber zugleich deutlich, dal3
I. Vermittlung musikalischer Erfahrung nicht Transplantation heifit, sondern
soziale Rekonstruktion und 2. die ,,Teilung" von dsthetischen Erfahrung(en) an die
gemeinsame Verfiigbarkeit iiber die wirklichen konstitutiven, definitorischen und
interpretatorischen Instrumente zur Erstellung &sthetisch geprdgter sozialer
Situationen und an die Moglichkeit der Herstellung bzw. (Re)Aktivierung eines —

wenigstens zeitweiligen — gemeinsamen Lebensbezuges gebunden ist.

Prof. Dr. Hermann J. Kaiser
Siilldorfer Kirchenweg 118 a
2000 Hamburg
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Uber die Notwendigkeit empirischen Arbeitens
KLAUS-ERNST BEHNE

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

1 Ausgewdhlte Zitate

»In diesem Zustand der physischen und geistigen Ermiidung will sich der

Kleinbiirger 'an den Melodien des Privatgefiihls ergotzen', die er leicht

durchschaut und die ihm gesteigerte sinnliche Reize verschaffen." (Kneif
1963, S. 31)

Mit welcher Gewi3heit kann ein Autor des 20. Jahrhunderts eine solche Aussage

iber Kleinbiirger des 19. Jahrhunderts machen, gilt die Aussage fiir alle, viele,

wenige Kleinbiirger? Der Autor hat Gliick, er kann sich auf eine Bemerkung

Heinrich Heines stiitzen. Ein schones Zitat, wir konnen uns zuriicklehnen!

,Die Komposition verwirklicht sich nicht durch Entwicklung, sondern
vermdége der Risse. Damit aber dissoziiert sich das musikalische
Zeitkontinuum selber. Solche Suspension des musikalischen ZeitbewufBtseins
entspricht dem GesamtbewuBtsein eines Biirgertums, ..." (Adorno 1978, 171
ff.)

Mit welcher GewiBheit kann dieser Autor eine so differenzierte Hypothese
anstellen die fiir die Triftigkeit seiner eigentlichen Argumentation nicht ganz
unerheblich ist? Gibt es zeitpsychologische Experimente, in denen die Dissoziation
operationalisiert und bestdtigt wurde, vielleicht sogar an biirgerlichen und nicht-
biirgerlichen Versuchspersonen? Der Autor hat Gliick: auch wenn es solche
Studien natiirlich nicht gibt und obwohl unser belegtes Wissen {iiber
(musikalisches) Zeitempfinden fast nicht einmal rudimentidr genannt zu werden
verdient, ist seine Argumentation so liberzeugend und brillant formuliert, dafl der
Gedanke, die Musik Schonbergs und Strawinskys wiirde sich zeitpsychologisch in
der beschriebenen Art unterscheiden, sich mittlerweile als nicht mehr hinterfragter

Allgemeinplatz etabliert hat. Wir konnen uns zuriicklehnen, denn
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wir verfiigen liber eine nicht gerade alltdgliche (und kaum widerlegbare) reizvolle
Argumentationsfigur.

»Insgeheim tendieren grofle Teile des Publikums dazu, sich von Intensitéts-
und Farbwirkungen fesseln zu lassen, statt Motivzusammenhéinge zu verfolgen,
sich expressiver Gestik reflexionslos zu {iberlassen und sich mit Interpreten zu
identifizieren, statt die Anstrengung eines hdrenden Nachvollzugs des
Kompositionsprozesses auf sich zu nehmen." (Dahlhaus 1979, 14)

Mit welcher GewiBBheit weill schlieBlich dieser Autor, dal das grofle Publikum
nur durch Intensitdt und Farben (nicht aber vielleicht auch durch schone Melodien
und vitale Rhythmen?) zu begeistern ist? Durch entsprechende Publikumsstudien?
Wir, die wir nicht zu den grofen Teilen des Publikums gehoren, wissen natiirlich,
daBl wir stets oder doch zumindestens oft den kompositorischen Proze horend
nachvollziehen und daf3 dies als eine zentrale Funktion des Musikerlebens nicht
weiter hinterfragt werden muf. Auch dieser Autor hat Gliick, seine Behauptung
trifft sich gut mit unserem Erwartungshorizont, wir kdnnen uns ein weiteres Mal

zuriicklehnen.

Allen drei Zitaten ist gemeinsam, daf in ihnen Aussagen iiber das Erleben von
Musik gemacht werden, die durch keinerlei empirischen Befund im weitesten Sinne
belegt wurden. Zur Verteidigung des ersten Autors muf} natiirlich gesagt werden,
dall entsprechende Experimente oder Befragungen mit Kleinbiirgern des 19.
Jahrhunderts aus naheliegenden Griinden nicht mehr moglich sind. Allen drei
Zitaten ist aber auch gemeinsam, daf} ihre Akzeptanz (genauer, die Plausibilitét der
Schriften, denen sie entstammen), fiir einen bestimmten Leserkreis vermutlich

folgende nicht immer bewuflte Wurzeln hat:
- die Autoritédt der Quelle (bei 1. der Zitierte, bei 2. und 3. die Autoren);
- die Brillanz der sprachlichen Formulierungen;

- die Ubereinstimmung der behaupteten Theorien dsthetischen Erlebens mit den
beim Leser bereits latent vorhandenen kulturellen Einstellungen (1. und 3.)
bzw.
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- das Ausmall, in dem angebotene Argumentationen im weiteren in-
dividuellen dsthetischen Diskurs des Lesers anwendbar sind (2.).

1 Ausgewdhlite Fakten

Wer selbst empirisch arbeitet oder Ergebnisse empirischer Studien in der Lehre
vermittelt, dem bleibt nicht erspart, daB es ihm gelegentlich nach
schweilitreibenden Prozessen in der Forschung bzw. Lehre, am Ende munter bis
keck entgegenklingt: ,,Das hitte ich IThnen gleich sagen konnen!" Der kluge Zurufer
sieht eine Diskrepanz zwischen dem oft erheblichen Aufwand (der
Datensammlung, -auswertung und -interpretation) und einem Ergebnis, das im
Rahmen der Erwartung liegt, keinen eigentlichen Neuigkeitswert hat und keiner so
aufwendigen Bestdtigung bedurft hitte. Wie verhélt es sich wirklich?

Im Jahre 1898 vero6ffentlichte Kurt Ebhardt ein Experiment, in dem seine Vpn
ein (nicht zu schwieriges) Klavierstiick nacheinander jeweils einmal normal und
einmal ohne Begleitung (also ohne linke Hand) spielen sollten, und zwar stets im
gleichen Tempo. ,Die Aussagen der Vp. gingen dahin, dafl, wenn von einer
Tempoverdnderung iiberhaupt die Rede sein konne, sie hochstens nach der
Richtung einer Beschleunigung beim Spiel ohne Begleitung liege" faflte Ebhardt
die MutmafBungen der Versuchsteilnehmer zusammen. Tatsdchlich ergab sich
jedoch, dal die Vpn mit groer RegelmiBigkeit die Version ohne Begleitung
langsamer spielten. Das verbliiffende Ergebnis veranla3te den Autor zu einer span-
nenden Hypothese iiber die ,,psychische Arbeit" beim Klavierspiel, die sich in
einem Folgeexperiment bestitigen lief3.

In einer Untersuchung ausgewihlter Kdlner Konzertpublika gingen Dollase,
Riisenberg & Stollenwerk (1986) u.a. der Frage nach, in welchem Ausmal
Besucher unterschiedlicher Konzerte Musik zur Kompensation individueller
Probleme verwenden, also beispielsweise der folgenden Aussage zustimmen:
»Musik ist eine Art Trost, wenn ich Probleme habe." Dal} Musik in einem so
niederen und trivialen Sinne mi3braucht
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wird, ist sicherlich nicht nur aus der Perspektive musikalischer Intellektueller am
chesten bei jenen zu erwarten, die es musikdsthetisch etwa nur bis zu Maria
Hellwig oder Peter Alexander gebracht haben. Die Ergebnisse der Autorengruppe
stellen unserer private Musikpsychologie so gehorig auf den Kopf, daB man
ernsthaft fragen mufl, warum unsere diesbeziigliche Beobachtungsgabe so schlecht
ausgepragt ist.

Prozentsalz Hofimann
"Musik ist eine 30 - Fidelio,P. L
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durchschnitiliche Anzah!
Probleme pro Konzert..

In einem eigenen Videoexperiment (Behne 1990) sahen die Vpn ein knapp
20miniitiges unkonventionell inszeniertes Video mit dem 2. Klavierkonzert von
Eugéne d'Albert oder horten lediglich die Musik von Tonband. Entgegen allen
naheliegenden und verniinftigen Erwartungen zeigte sich in einem nachfolgenden
Gedéchtnistest, dafl ,musikalische Experten" in der — ablenkenden — Video-
Bedingung mehr von der vorgespielten Musik erinnerten als in der Audio-
Bedingung. Die Vpn wurden weiterhin gefragt, welche Zuschauergruppen auf ein
solches Video wohl eher positiv oder negativ reagieren wiirden. Auch hier ergab
sich ein Hiatus zwischen den Theorien im Kopf der Vpn und ihrem tatsédchlichen

Verhalten: ,,musikalische Experten" beurteilten das Video tenden-
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ziell positiver als musikalische Laien, obwohl sie selbst gegenteilige Annahmen
iiber die Akzeptanz dieses Videos hatten'.

Natiirlich sind diese Beispiele einseitig ausgewdhlt, es liegt in der Natur des
Uberraschenden, daB es nicht hiufig sein kann, obwohl die Zahl der
erwartungskontriren Befunde in der Musikpsychologie nicht gerade gering ist,
wobei moglicherweise gerade jene Ergebnisse, die uns iiberraschen, fiir die
jeweilige Argumentation besonders wichtig sind. Es stellen sich an dieser Stelle
vorrangig zwei Fragen:

- Wie oft liegt der gesunde Menschenverstand, die sog. Alltagspsychologie, bei
der Einschitzung psychischer Ereignisse richtig, wie oft hdtte man sich ein
Experiment, eine Befragung sparen konnen und stattdessen den Nachbarn
konsultieren sollen??

- Gibt es Dbestimmte Bereiche, die alltagspsychologisch schwieriger
einzuschétzen sind als andere?

Die erste Frage 14Bt sich zumindestens fiir den Bereich der Lernpsychologie im
Ansatz beantworten. John P. Houston (1985) wdhlte 21 gut belegte
lernpsychologische Prinzipien aus und formulierte sie dergestalt, daB
psychologische Laien durch Beantwortung einer multiple-choice Frage ihr
alltagspsychologisches Wissen unter Beweis stellen konnten. In zwei Studien mit
Teilnehmern sehr unterschiedlicher Vorbildung ergab sich, daBl etwa 3/4 (71 %
bzw. 76 %) der ausgewdhlten lernpsychologischen Probleme mehrheitlich (sign.)
richtig eingeschétzt wurden, in einem Fall die iiberwiegende Mehrheit eine falsche
Position vertrat und bei den iibrigen Beispielen sich kein klares Bild ergab’.

Ein Sieg fiir die Alltagspsychologie? Wohl kaum, eher ein naheliegendes,
weitgehend vorhersagbares Ergebnis! Daf} die Alltagspsychologen keine schlechten
Psychologen seien, wird ja von der akademischen Psy-

1 Es gibt bisher sehr wenige musikpsychologische Studien, in denen Annahmen der Vpn
iiber die Ergebnisse des jeweiligen Experimentes untersucht wurden. Palmquist (1987)
fand in einem musikalischen Zeitschidtzexperiment, dal die von den Vpn vermutete
Korrelation zwischen der Bewertung und der geschitzten Dauer der Musik sich durch
die Daten nicht bestétigen lieB3.

2 Dieses Prinzip wird teilweise in der Wéhlerforschung praktiziert, wenn nicht nach
dem
eigenen Wahlverhalten sondern nach dem mutmaBlichen Wahlausgang gefragt wird.

3 iber die potentiellen Ergebnisse geplanter Experimente anstatt sie durchzufiihren ab-
stimmen zu lassen, ist natiirlich auch eine - allerdings fragwiirdige - Form der Empi-
rie!
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chologie immer wieder betont. Es wére schon recht eigenartig, wenn Phdnomene,
die wir alltdglich an uns und anderen beobachten (Lernen, Vergessen), sich in
Wirklichkeit ganz anders verhielten. Entscheidend ist nun aber nicht, ob die
alltagspsychologische Trefferquote bei 51 % oder 99 % liegt - vielleicht ist 75 %
ein realistischer Wert -, entscheidend ist, dal wir vorab nicht wissen, ob ein
jeweils interessierendes Problem von einem Einzelnen oder einer Gruppe
vorhersagbar ist oder nicht. Wir kénnen - naheliegenderweise - nicht wissen, wann
wir iiberrascht werden,

Noch weniger wissen wir, in welchen Bereichen menschlichen Verhaltens wir
gute oder schlechte Alltagspsychologen sind. Wenn wir uns aber
vergegenwértigen, dal Lernen und Vergessen vermutlich besser beobachtbar und
beschreibbar sind als Musikerleben, dann spriche einiges dafiir, dall bei
Experimenten zur Musikrezeption héufiger erwartungskontrire Ergebnisse zu
beobachten sind. Hinzukommt, dal die meisten Menschen iiber Lernen und
Vergessen mehr und differenziertere alltagspsychologische Theorien entwickelt
haben als iiber das Erleben von Musik. Die schlechtesten Alltagspsychologen sind
wir vielleicht in dem Bereich, in dem wir uns selbst am wenigsten gut beobachten
konnen, vermutlich im Bereich des Zeiterlebens.

Man wird fiir die vorliegende Argumentation realistischerweise davon ausgehen
konnen, dall es im Bereich des Musikerlebens zu 20 bis 50 % iiberraschende
Ergebnisse gibt, bei denen wir an die Grenzen unserer alltdglichen
Musikspychologie stoBen, aber - und das ist das entscheidende Faktum - wir
wissen nicht, welches diese 20 bis 50 % sind, Nun bleiben diese nicht
vorhersagbaren Themen, Hypothesen individuell keine weiflen Flecken, wir sagen
nicht oder selten ,,Das weill ich nicht" oder ,,Dariiber kann ich mir kein Urteil
erlauben". Wir neigen vielmehr dazu, diese weilen Flecken zu besetzen und zwar
mit MutmaBungen iiber Sachverhalte, iiber die wir sinnvollerweise iiberhaupt keine
Aussagen machen konnten, mit MutmaBungen, die unsere eigene Sicht der
kulturellen Szene in der Regel bestitigen. Dabei unterlaufen uns (d.h. den iiber
kulturpsychologische Phinomene reflektierenden Intellektuellen) Absurditdten, die
kaum glaubhaft erscheinen, wie der folgende -verkiirzt und vergrobert formulierte -
Sachverhalt deutlich macht:

Der ,,Kitschmensch" (ein Ausdruck von L. Giesz) interessiert sich fiir Kitsch,

kaum aber - wie ich vermute - fiir die Psychologie des Kitsches. Dafiir
interessieren sich nur jene, die Kitsch selbst ableh-
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nen, keinen Kitsch besitzen, Kitsch kaum jemals ,,angemessen" erleben und -
was am wichtigsten ist - kaum Kitschmenschen personlich kennen oder mit
ihnen Umgang pflegen! Der Prozel des Kitscherlebens (wie é#sthetisches
Erleben iiberhaupt) ist zweifellos kaum beobachtbar und nur bedingt
verbalisierbar. Wie kann nun jemand, der keinen Kitsch hat, kaum Gelegenheit
hat, ihn konzentriert zu erleben und kaum Menschen kennt, die ihn intensiv
und lustvoll genieBen, iiber ohnehin kaum beobachtbare Prozesse bei diesen
Menschen psychologische Aussagen machen?

Natiirlich ist dies nicht mdglich, aber die Verbreitung und Beliebtheit von
Aussagen iiber ,,das grofBe Publikum", iiber Schlagerfreunde oder Jazzfans, also
jeweils von Aussagen iiber das Musikerleben von selbst nicht geschitzter Musik
bei Menschen, die man gar nicht oder wenig kennt, macht deutlich, daB
diesbeziigliche MutmaBungen eine ganz andere und sehr wichtige Funktion haben,
ndmlich die eigene - zumeist gehobene - soziokulturelle Position zu festigen und in
einem giinstigeren Licht erscheinen zu lassen, sich selbst zu erhdhen. Pierre
Bourdieu (1982) hat wohl am nachhaltigsten dokumentiert, dal und wie kulturelle
Giiter und Aktivitdten benutzt werden, um soziales Prestige zu demonstrieren. Mir
scheint, daB Behauptungen iiber das Musikerleben anderer Menschen (es sind
zumeist Denunziationen) auch in einen solchen Katalog soziokulturell

ausgrenzender Merkmale aufzunehmen wéren.

1l Die beiden Kernprobleme der Empirie

Natiirlich ist es legitim und notwendig, {iber kulturpsychologische Phdnomene
der Vergangenheit, etwa die Entstehung des Kitsches im 19. Jahrhundert zu
arbeiten, Mosaiksteine zu sammeln und zu versuchen, sie zu einem schliissigen
Bild zu kompilieren, wie das beispielsweise in dem anregenden Artikel T. Kneifs
geschehen ist. Fragwiirdig erscheint es mir aber, sich dabei allzusehr auf die
,»schonen" Formulierungen geistreicher Zeitgenossen zu verlassen, sie konnten ja
schlieBlich auch jenen soeben beschriebenen deformierenden
Interpretationsmechanismen unterliegen, die sicherlich immer dann wirksam

werden, wenn wir iiber die Psyche uns fernstehender Teilkulturen reflektieren.

Anders ist es natiirlich, wenn wir uns der Gegenwart zuwenden und damit einer

so aullerordentlich heterogenen Kultur, wie es sie so wider-
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spriichlich und vielféltig wohl nie zuvor gegeben hat. Wer sich iiber Kultur duBert,
ergreift allzuoft auch Partei, Adorno fiir Schonberg, Dahlhaus gegen die
Improvisation, andere fiir oder gegen die Postmoderne. Keine Frage, daBl es fiir
jene, die sich hauptberuflich mit Kultur beschéftigen, gewissermallen eine innere
Verpflichtung gibt, Farbe zu bekennen, ihnen fragwiirdig erscheinende
Entwicklungen zu kritisieren. Ebenso selbstverstdndlich erscheint mir aber die
Verpflichtung, daB3 fiir den kulturellen Diskurs dort, wo empirische Forschung
moglich ist, diese auch realisiert bzw. auf sie Bezug genommen wird. Eine
verniinftige -, aber zugleich auch utopische Forderung, gibt es doch um ein
Vielfaches mehr empirisch zugéngliche Fragestellungen als entsprechend
realisierbare Forschung. Man wird — auch unter der Annahme einer sich
wandelnden Hochschulbesetzungspolitik — davon ausgehen miissen, daf3 nicht alle
empirische Forschung, die methodisch mdglich erscheint, von den Kapazitéten her
realisierbar ist.

Wenn man andererseits einzelne empirische Studien fiir sich betrachtet, wird
man selbstverstindlich auch in ihnen zahlreiche nicht belegte Aussagen in der Art
der eingangs ausgewihlten Zitate finden. Eine liickenlose, in jedem Teilschritt
empirisch abgesicherte Argumentation ist nicht mdglich. Wer angesichts dieser
Erkenntnis nun ,,empirisch die Augen schlie8t", verhilt sich wie der Patient eines
Augenarztes, der —iiber seine eingeschriankte Sehkraft informiert — sich entscheidet,
die Augen zu verschlieBen, da eine 80%ige Sehschirfe ja niemals ein richtiges
Abbild der Realitdt vermitteln kann, Sowenig wie ein Mensch jemals ,,absolut"
scharf sieht, so wenig ist empirische Forschung objektiv, liefert sie ein ,,richtiges"
Abbild der Realitdt. Empirie ist eine spezifische Form von spekulativer Reflexion:
die Empirie setzt der Spekulation orientierende Pféhle, schafft erwartete und
unerwartete Markierungen, die sich erst durch eine nachtrigliche Deutung zu
einem stimmigen Bild anordnen lassen, — sofern sich nicht die Notwendigkeit
ergibt, Ergebnisse als rdtselhafte unerkldrt stehen zu lassen. Zu grofl ist fiir
manchen Autor die Versuchung, seine Ergebnisse so zurecht zu interpretieren, dafl
am Ende eine iiberzeugende Deutung steht. Empirie ist auch ein sich Reiben an
sperrigen Befunden, die nachdenklich machen, wie objektiv Beobachtungen der
zeitgendssischen Kultur iiberhaupt sein konnen.

Das zweite Problem der Empirie ist die ebenfalls fast utopisch anmutende
Forderung nach Validitdt der Aussagen. Experimente finden in
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der Regel nicht in natiirlichen Situationen statt, sondern unter vielgescholtenen
Laborbedingungen, Befragungen stiitzen sich auf ausgepridgte introspektive
Fahigkeiten seitens der Befragten, Kreuze in einem Fragebogen sind nicht
identisch mit psychischen Prozessen. Die Situation des Empirikers 146t sich mit
jener eines Hohlenbewohners vergleichen, der die Schatten an einer Wand
beobachtet. Es sind die Schatten seiner Versuchspersonen, das sie verursachende
Feuer ist das dem Empiriker zur Verfiigung stehende Instrumentarium. Natiirlich
weill der Beobachter, dal die Schatten (eine Zahlenkolonne, die Kurve eines
Hautwiderstandsmefgerites) kein getreues Abbild der Person (der psychischen
Prozesse) sind, aber aus der Tatsache, dal Personen und Schatten sich synchron
bewegen, kann er mit einiger Ubung einigermaBen verlidBliche Schliisse auf Ort,
Gestalt und Bewegungen der betreffenden Person (und damit auf die relevanten
psychischen Prozesse seiner Vpn) ziehen. Kein verniinftiger Beobachter wird die
Augen schlielen, weil er ,,nur" Schatten sieht, sondern er wird vielmehr versuchen,
seine Fahigkeiten in der Kunst des Schattendeutens zu optimieren. Das Verhéltnis
von Schatten und zugehoérigem Objekt ist durch einfache geometrische Prinzipien
beschreibbar, jenes von Fragebogen und zu untersuchenden psychischen
Vorgingen der befragten Person erheblich komplexer. Empirische Forschung ist
natiirlich nicht objektiv, lediglich Teilschritte sind objektivierbar. Die Qualitét
empirischer Forschung als einer Schattendeutekunst im oben beschriebenen Sinne
bemifit sich auch daran, in welchem AusmalBl einfiihlende, hermeneutische
Fahigkeiten sich bei der Analyse der Daten entfalten.

Musikédsthetische Texte ohne impliziten Bezug zu Prozessen des Musikerlebens
sind kaum denkbar. Akzeptiert man den Piagetschen Ansatz, dal man iiber das
Denken, tiber menschliche Erkenntnis auch dadurch etwas erfahren kann, dal man
die Anfinge des Denkens in der kindlichen Psyche untersucht, so wird deutlich,
dall etwa die in einem Fragebogen ermittelte Zustimmung eines pubertierenden
Knaben auf die trivial anmutende Aussage ,,Singst du oft mit, wenn du Musik
horst?" uns durchaus wichtige Hinweise auf unsere gegenwirtige Kultur des
Musikerlebens geben kann, etwa auf den Aspekt der Korperlichkeit. Stellt man die
gleiche Frage auch Gleichaltrigen beispielsweise in den USA, so erhédlt man
letztlich Hinweise auf Nuancierungen des Umgangs mit Musik innerhalb der sog.
westlichen Zivilisation, gegebenenfalls auch iiber diesbeziigliche Universalia.
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V4 Kritik des Poetischen (am falschen Ort)

Wenn man nicht der Auffassung ist, daB Musikwissenschaft sich nur mit
Komponisten beschéftigen sollte, zu denen wir bereits einen Abstand von einer
oder zwei Generationen haben* und wenn man sich dariiber freut, daB die
Musikwissenschaft dort, wo sie den Blick auf die Gegenwart richtet, sich natiirlich
nicht nur mit der Sphire der Kunstmusik als einer der existierenden Teilkulturen
sondern mit allen Erscheinungsformen der zeitgendssischen Musikkultur
auseinandersetzt, wenn man also dies alles positiv als gegeben ansieht, mul man
sich die spezifischen Schwierigkeiten vergegenwértigen, die sich bei einer
wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der Kultur der Gegenwart
zwangsldufig ergeben. Notwendig sind - methodisch vergleichsweise
unproblematisch -Sammlung, Sichtung und Ordnung dessen, was heute unter
welchen Bedingungen musikalisch produziert wird. Viele Texte gehen natiirlich
dariiberhinaus, wollen fiir einen Komponisten Partei ergreifen, fiir komplexe,
ritselhafte Werke Zugangsmoglichkeiten aufweisen, tiber Entstehungsprozesse von
Musik informieren. Nicht wenige Texte gehen aber noch einen Schritt weiter und
wollen erkldren, beispielsweise, warum die Musik der Gegenwart so heterogen,
zerrissen ist, warum die Postmoderne verwerflich bzw. notwendig sei, warum die
Rockmusik den Untergang abendlédndischer Kultur signalisiere. Man wird bei allen
diesen Texten stets - explizit oder implizit - Annahmen iiber die Rezeption von
Musik finden, aber kaum einen Bezug auf empirische Ergebnisse. Da wir in dieser
Musikkultur stehen, zumeist aber nur einen kleinen Teil dieser Kultur wirklich aus
eigener Anschauung kennen, ist die Gefahr nicht von der Hand zu weisen, daf}
unsere musikpsychologischen MutmaBungen durch die oben beschriebenen
Mechanismen verzerrt werden, dal wir den musikalisch Andersdenkenden in
seinem Erleben denunzieren, um unsere eigene Position zu rechtfertigen. Zu grof3
ist in dieser Situation die Versuchung, das Fehlen von Fakten oder Argumenten
durch die Fiille des verbalen Wohllauts zu verschleiern.

Durch das priagende Vorbild zweier besonders sprachméchtiger mu-
sikwissenschaftlicher Autoren deutscher Zunge hat sich in solchen Texten eine
gehobene Kultur des Schreibens entwickelt, des Poetisierens und Brillierens, der
intelligenten Metaphern und der (gezielt?) rdtselhaft-

4 So H. Beeker in einem Interview in ,,DIE WELT* vorn 14. August 1970.
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ten Formulierungen. Solche Texte konnen in Einzelfdllen zweifellos fiir Musik
motivieren und dadurch ein wichtiges didaktisches Mittel sein, Je nachdem, ob die
Texte mit dem Status eines Essays kokettieren oder Wissenschaftlichkeit
beanspruchen, stellt sich die Frage, ob ihre literarischen Qualitdten nicht die
Schwiéche der empirisch nicht untermauerten Argumentation kaschieren, ob die
Rétselhaftigkeit von dsthetischen Objekten mit der Rétselhaftigkeit des Schreibens
iber sie verwechselt wird. Die ,,Verfransung" der Kiinste mit der Reflexion iiber
sie erscheint mir als ein grundlegendes Millverstdndnis: wer sich sein Werkzeug
beim Poeten ausleiht, gesteht ein, daBl sein wissenschaftliches Riistzeug nicht
ausreicht. Ich rdume gern ein, daB sich so verstehende ,,wissenschaftliche" Texte
anregend sind, aber Anregung ist nicht zentrale Funktion von Wissenschaft, eher
eine der Kiinste! Wenn das Schreiben iiber &dsthetische Phdnomene selbst zum
asthetischen Ereignis geworden ist, wechselt der Wissenschaftler in das Lager der
Kiinstler. Das ist legitim, solange er nicht beansprucht, dafl seine Kunst
Wissenschaft sei. Wenn ein poetisierender, brillierender Text dariiberhinaus noch
Partei ergreift, also oft gegen die Kultur anderer gerichtet ist, so droht er in dem
Moment unredlich zu werden, wo die Unterschiede zwischen Wissenschaft und
Essayismus verwischt werden, wo der Status von Wissenschaft zum gelichenen
Scheinargument wird. Es gibt fiir Kulturwissenschaftler eine gewisse Legitimitét
(und naheliegende Motivation) auch Essayist zu sein, aber es gibt vor allem die
Notwendigkeit, beide Tétigkeiten deutlich zu trennen. In diesem Sinne verstehe ich
empiriegeleitete Reflexion -mehr kann Wissenschaft in diesem Zusammenhang
nicht sein - iiber die zeitgendssische Kultur als ein Werkzeug der Kritik, als eine
Chance zur Redlichkeit des Sprechens iiber Kultur. Begreift man ,,Schonheitskult"
mit C. Borgeest (1977, S. 207) als ,eine sublimierte Form permanenten
Biirgerkrieges", so sind MutmaBungen iiber das Musikerleben anderer eine
spezielle, vielleicht (weil von den Betroffenen kaum widerlegbar) die infamste
Waffe in diesem Krieg.
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Plidoyer fiir den Mittelwert
Oder: Was kann denn der Mittelwert dafiir, daBl er so
praktisch ist?

REINER NIKETTA

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

Im Jahre 1974 erschien in der ,,Forschung in der Musikerzichung" ein Beitrag
von Jost mit dem eindrucksvollen Titel ,,Uber den Fetischcharakter des
Mittelwerts". Josts Argumente gegen die Mittelwertsverwendung beziehen sich vor
allem auf musikpsychologische Experimente, die eine Form des Semantischen
Differentials (bei Jost Polaritdtsprofil genannt) verwenden und als organismische
Variablen lediglich das Kompetenzniveau einbeziehen. Ausgehend von der
,Pramisse, dal es den von der Musikpsychologie inaugurierten typischen (kursiv
gedruckt, R.N.) Musikhorer! nicht gibt" (S. 102), unterbreitet Jost fiinf Vorschlige,
die sich auf die Skalenauswahl, auf die Verwendung des Mittelwerts, auf die
externe Validitdt (Stichprobenauswahl), auf Auswertungsmethoden und auf den
Einbezug organismischer Variablen (z.B. ,,.Sozialdaten") beziechen.?

Dieser Artikel wurde positiv rezipiert und wird gern zitiert; er hat die
deutschsprachige empirische Forschung im Bereich der Musikpsychologie und
Musikpéddagogik sicherlich beeinflufit und zu einem gewissen Methodenparadigma,
der Anwendung der Clusteranalyse, gefiihrt. Gleichzeitig kann er als Indikator
eines unspezifischen Unbehagens an quantitativer und/oder nomothetischer
Forschung interpretiert werden. Im folgenden soll eine Verteidigung des
Mittelwerts und damit der nomothetischen Methode versucht werden. Es wird
postuliert, daB bei der Anklage moglicherweise von falschen Annahmen
ausgegangen wird, und es sollen die methodologischen Prinzipien und
Konsequenzen verdeutlicht werden.

1 Das ist die ,,Seinsverbundenheit des Schreibens": Selbstverstdandlich wiirden wir heute
»MusikhorerIn" lesen kénnen.

2 Jost iibernimmt zum Teil die Argumente, die Wellek (1969) gegen seine Dissertation
(Jost, 1967) vorbrachte.
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II.

Gleich zu Anfang soll ein Mifverstindnis ausgerdumt werden: Jost begreift ein
wenig pathetisch den arithmetischen Mittelwert (also nicht den Median oder
Modus, R.N.) als , Inbegriff groBer Mengen von anonymen, geschichtslosen und
dementsprechend beliebig austauschbaren Individuen" (S. 103). Dies 1463t die Sorge
anklingen, dal der Mensch nicht in seiner Person und Einzigartigkeit erfafit wird.
Es sollte aber hinldnglich bekannt sein, daB nicht der Mensch quantitativ erfaf3t
wird, sondern daBl Eigenschaften erfallt werden sollen. Im iibrigen kénnen in der
sozialwissenschaftlichen Forschung nicht nur Menschen, sondern auch Gruppen,
Organisationen, Gesellschaften usw. als Merkmalstrager fungieren. Wie in den
Naturwissenschaften gilt: Nicht das Objekt per se, in diesem Fall der Mensch, ist
mefbar, sondern lediglich Eigenschaften konnen gemessen werden. Welche
Eigenschaften nun erfafit werden sollen, hdngt von der Fragestellung und somit von
dem theoretischen Hintergrund ab.

I11.

Welche Folgen hatte der Beitrag von Jost? Ein kursiver Uberblick iiber die
Forschungsberichte in der ,,Musikpddagogischen Forschung" 143t annehmen, daf} er
Folgen fiir Praferenzuntersuchungen hatte, ansonsten eher: ,,Business as usual".
Inwieweit der Beitrag parallel zur vermehrten Anwendung idiographischer,
qualitativer Methoden® verlduft, sei dahingestellt. Allerdings: in den meisten
Untersuchungen, also auch in denen mit einer positiven Rezeption des Jostschen
Beitrags, werden an irgendeiner Stelle Mittelwerte berechnet und berichtet. Der
Mittelwert wird also weiterhin gebraucht, warum?

Stellen wir uns vor, da3 wir eine kleine Untersuchung durchgefiihrt haben, in
der wir 100 Personen jeweils 5 Fragen zu Musikprédferenzen vorgelegt haben

plus einigen zusitzlichen demographischen Angaben.* Das ,,empirische
Relativ" soll dann aus 1000 Angaben

3 Das ,,Geisteswissenschaften-Imperium schldgt zuriick", in Anlehnung an einen Filmti-
tel.

4 Die folgenden Ausfithrungen folgen der Argumentation von Kriz & Lisch (1988, S. 19
ff).
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bestehen. Wir konnen natiirlich die Fragebogen Antwort fiir Antwort
durchgehen, aber bald werden wir uns fragen: ,,Was kam jetzt eigentlich
heraus?", in Diskussionen werden wir gefragt werden, ob wir nicht kurz das
Wesentliche zusammenfassen konnen. Wir sind also in der Regel gezwungen,
Informationen zu reduzieren. Durch Meflverfahren wird das empirische Relativ
in ein numerisches Relativ iiberfithrt, durch Informationsreduktion iiber
statistisch-mathematische Verfahren kann dann das erhaltene numerische
Ergebnis mittels Interpretation in ein empirisches Ergebnis, in eine Aussage,
iberfiihrt werden. Es sei vermerkt, dal auch andere Informations-
reduktionsarten moglich  sind, beispielsweise eine hermeneutische
Informationsreduktion, die aber in Hinblick auf ihre Intersubjektivitét
problematisch sind.

Ein geeignetes statistisches Mal} zur Informationsreduktion, ohne daf3 der Verlust
zu grof} wird, stellt das arithmetische Mittel dar. Dieser Parameter hat den Vorteil,
dall - wie in Einfiihrungsbiichern zur Statistik nachzulesen ist - die Summe der
Abweichungen gleich Null ist und die Summe der quadrierten Abweichungen ein
Minimum ergibt. Dies bedeutet: Bei Fehlen weiterer Variablen stellt das
arithmetische Mittel die beste Schitzung dar! Uber das arithmetische Mittel und
ein Streuungsmall (am besten Standardabweichung) konnen zudem (relativ
symmetrische unimodale) Verteilungen am besten beschrieben werden.

In der Regel sind wir nicht primir an univariaten Auszdhlungen interessiert,
sondern versuchen, Zusammenhinge oder Unterschiede zwischen Variablen zu
erkennen bzw. zu erkldren. Mit anderen Worten: Wir wollen ,,Varianz aufklédren".
Varianz aufkldren 148t sich allerdings nur, wenn die Werte auch streuen; insofern
sind Werte auch an Extrempositionen interessant. Der Anklagepunkt, daBl der
Mittelwert alle gleich macht, zielt also ins Leere.

Iv.

Es werden die Kriterien bemangelt, die bei der Zusammenstellung der Skalen fiir
das Semantische Differential verwendet werden. So wird empfohlen, auch Skalen
mit hoher Streuung zu verwenden. Hierzu sei anzumerken: In der urspriinglichen
Form versuchten Osgood, Suci und Tannenbaum (1957), ein standardisiertes

Instrument zu konstruieren,
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das die konnotativen Bedeutungen von Konzepten aller Art erfassen sollte. Diese
Strategie ist umstritten, so daB auch versucht wird, bereichsspezifische
Differentiale mit denotativer Bedeutung zu konstruieren. Die Konstruktion
derartiger spezieller Semantischer Differentiale ist sehr aufwendig, die hierfiir
notwendigen Voruntersuchungen werden in der Regel nicht durchgefiihrt. Vor
allem in musikpsychologischen Untersuchungen ist nicht klar, ob es sich nicht nur
lediglich um eine Ansammlung von mehr oder weniger willkiirlich
zusammengestellten bipolaren Ratingskalen handelt. Die Aussagekraft derartiger
Ratingskalen, die unter der falschen Flagge des MeBinstruments ,,Polarititsprofil"
segeln, bleibt fragwiirdig. Dies ist aber weder der Methode noch dem arithmeti-
schen Mittel anzulasten.

Uber das Semantische Differential erhalten wir in der Regel eine dreimodale
Datenmatrix (Konzepte x Skalen x Urteilspersonen). Mir sind mit ganz wenigen
Ausnahmen keine Untersuchungen bekannt, in denen diese Rohdatenmatrix
simultan analysiert wurde, d.h. mit dreimodalen Faktoren- oder Clusteranalysen.
Die Daten werden daher iiblicherweise auf eine bimodale Struktur reduziert. Dies
geschieht iiber Mittelwertsbildung auf einer der drei Dimensionen.’ Also auch in
diesem Falle kann auf den arithmetischen Mittelwert nicht verzichtet werden.

Durch diese dreimodale Datenmatrix bedingt, mufl bei der Konstruktion eines
Semantischen Differentials entschieden werden, ob eher die Analyse der Konzepte
oder eher die Analyse der Urteilspersonen im Vordergrund steht. Mit anderen
Worten: Haben wir es mit einer objekt- oder mit einer personenzentrierten
Skalierung zu tun? Die Kriterien sind unterschiedlich: Bei der Konzeptanalyse
steht die Sensitivitdt der Skala im Vordergrund, der Intraklassenkoeffizient sollte
moglichst hoch sein, d.h. die Skalenwerte sollten eine geringe Streuung aufweisen.
Bei der Analyse der Urteilspersonen sollte hingegen die ,,Trennschirfe" (im Sinne
der Itemanalyse) moglichst hoch sein (vgl. hierzu Schifer & Fuchs, 1975).

Fir den Vergleich von Mittelwertsprofilen (!) wird der Produkt-Moment-
Korrelationskoeffizient als problematisch angesehen. Dies ist aus der Sichtweise

eines Mittelwertgegners bzw. einer Mittelwertgegnerin

5 Ab und zu sind auch wundersame Personenvermehrungen zu beobachten: Wenn bei-
spielsweise das Interesse der dimensionalen Struktur der Skalen gilt, dann werden die
Skalen fiir die unterschiedlichen Konzepte einfach ,,angehédngt".
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auch plausibel, da ja die Kovarianz als Summe der Produkte der Abweichungen
von den jeweiligen Mittelwerten der beiden MeBwerte definiert ist. Es ist aber
korrekt, wenn darauf hingewiesen wird, dall der Korrelationskoeffizient nur die
Ahnlichkeit von Profilverldufen, aber nicht von Profilhdhen und Profilstreuungen
beriicksichtigt. Aber auch die unterschiedlichen Distanzmafle sind nicht
unproblematisch, so dafl die Wahl des jeweiligen Malles immer von der Hypothese
abhéngt und begriindet werden muf3.

V.

In vielen Kritiken wird die externe Validitdt® von Untersuchungen bemingelt, da
die meisten Untersuchungen nur mit studentischen Versuchspersonen durchgefiihrt
werden, so daBl der wissenschaftliche Wert in Frage zu stellen sei. Hierzu ist

anzumerken:

1. Es wird nicht zwischen deskriptiven und theorietestenden Untersuchungen
unterschieden.

2. Untersuchungen wie beispiclsweise von Jost (1976) sind deskriptiv, sie sind
im optimalsten Falle giiltig fiir die untersuchten Personen und konnen in
keinster Weise verallgemeinert werden, da sie auf keiner Stichprobenziehung
basieren.

3. Experimentelle Untersuchungen dienen lediglich der kritischen Uberpriifung
von aus Theorien abgeleiteten Hypothesen, die singuldren Aussagen von
Experimenten diirfen daher nicht verallgemeinert werden, so da3 das Konzept
der externen Validitit nicht greift. Wir haben es im optimalsten Falle
lediglich mit vorldufigen Bestdtigungen zu tun. Davon abgesehen wird die
Rolle der statistischen Signifikanztests falsch interpretiert, wenn diese in
Richtung auf eine Generalisierung interpretiert werden, schlieBlich haben wir

es mit einer ,,unbekannten Population" zu tun (vgl. Hager, 1987).

Die Abneigung gegen Mittelwerte bei experimentellen Untersuchungen basiert

also moglicherweise auf einem MiBverstdndnis {iber die

6 Es wird von der Annahme ausgegangen, daB3 bei nur geniigend grofer Kontrolle die
Ergebnisse auf andere Personengruppen und Bedingungen verallgemeinert werden
konnen.
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Funktion eines Experiments. Es sei erinnert, dal nomologische Hypothesen am
besten mittels der experimentellen Methode iiberpriift werden kénnen: Wir testen
in der Regel (unspezifische) Unterschiedshypothesen, die am besten {iber
Mittelwertsunterschiede dokumentiert werden konnen. Hierbei sollte die Varianz
zwischen den Gruppen oder Situationen maximiert und innerhalb der
Gruppen/Situationen minimiert werden. Ein ungeeignetes MeBinstrument mindert
aber die interne Validitdt eines Forschungsdesigns.

Die experimentelle oder quasi-experimentelle Uberpriifung nomologischer
Hypothesen bedeutet auch eine Abkehr von einem holistischen Weltverstindnis,
denn es konnen jeweils nur Aspekte von Theorien liberpriift werden, da die Anzahl
von logisch ableitbaren Hypothesen aus einer Theorie unbegrenzt ist (zur
Diskussion des Verhiltnisses zwischen Theorie und experimenteller Methode vgl.
Gadenne, 1984; Irle, 1975; Schulz, Muthig & Koeppler, 1981). Experimente ohne
Theorien sind allerdings sinnlos, aber auch dies ist nicht der experimentellen
Methode und dem Mittelwert anzulasten, sondern dem Anspruchsniveau der je-

weiligen ,,scientific community".

VI.

Die Vorbehalte gegeniiber dem Mittelwert sind in dem Rahmen zu sehen, dal3
seit einiger Zeit in der Kunst- und Musikpsychologie, auch wenn sie
empirieorientiert betrieben wird, Unbehagen an der experimentellen Methode
gedullert wurde. (z.B. Lindauer, 1981; Schuster, 1985). Insofern dhneln diese
Einwénde der bekannten Methodendiskussion aus der Sozialpsychologie (Ring,
1967; McGuire, 1967). Experimentelle, moglicherweise sogar generell
kausalanalytische Untersuchungen, scheinen dem Forschungsgegenstand nicht
gerecht zu werden. Schuster (1985) und in gewisser Weise auch Lindauer (1981)
sprechen sich zum Beispiel fiir eine vergleichende Methode aus, wie sie in der
Kunstwissenschaft iiblich sei (dagegen z.B. Hoge, 1984). Die Vorschldge dieser
Autoren zielen auf eine mehr oder weniger empirisch-phdnomenologische
Deskription &sthetischer Urteilsbildung hin. Es wird hierbei aber iibersehen, dafl
auch fiir singuldre Aussagen Beobachtungstheorien gebraucht werden und
Hypothesen vorhanden sind, die die Auswahl der
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theoretischen (!) Begriffe und der Fragestellung steuern.” Ansonsten kann auch in
diesem Fall die Reduktion von Basisaussagen auf weitere Basisaussagen in einem
infiniten Regrefl miinden (vgl. Miinch, 1972), da eine totale Beschreibung mit einer
Varianzaufklarung von 100 % wohl kaum mdglich ist.

Des ofteren wird versucht, einen Mittelweg zu beschreiten, indem ein
theoretisches Modell" entworfen wird. So gibt es beispielsweise eine Vielfalt von
Uberlegungen zur sozialen und differentiellen Determiniertheit #sthetischer
Priaferenzen; iiblicherweise wird eine Anzahl von als relevant erachteten Faktoren
aufgelistet, wobei versucht wird, die Relationen dieser Faktoren in
FluBdiagrammen zu veranschaulichen. Als Beispiele aus dem
musikpsychologischen Bereich seien Behne (1975), Dollase, Riisenberg und
Stollenwerk (1986), Jost (1976), Leblanc (1982, zit. in Schulten, 1990) oder Prince
(1972) genannt.® Es sollte allerdings beachtet werden, daB3 diese Diagramme in der
Regel den Status von nicht formalisierten theoretischen Modellen haben und daher
cher nur heuristisch brauchbar sind. Hinzukommt, dal weder pfadanalytische
Auswertungen, die durch die vermutlich fehlende Rekursivitdt einiger Variablen
kompliziert werden, noch Auswertungen iiber Strukturgleichungsmodelle in
befriedigender Weise vorliegen. Zudem bleiben folgende Probleme ungeklart:

1. Die Vermischung von Individualdaten und Aggregatdaten bedingt eine
Mehrebenenanalyse, deren Methodik und Problematik nicht beriicksichtigt
werden.

2. Bei einer Durchsicht der teilweise sehr komplexen Variablenschemata kommt
der Verdacht auf, dafl aus holistischer Perspektive an einem empirizistischen
Offenbarungsmodell der Erkldrung &sthetischer Préferenzen gearbeitet wird
(Albert, 1968; Popper, 1959/ 1966). Dies fiihrt in Zusammenhang mit einem
6kologischen Fehlschluf3 zu einem infiniten Regre der an der &sthetischen
Urteilsbildung beteiligten Variablen. Diese komplexen Modelle sind zudem in
der Regel empirisch kaum iiberpriifbar und daher immunisiert (vgl. Albert,
1966, 1968).

7 , Fragen sind selektiv gerichtet Sie sind Konsequenz bestimmter Hypothesen und
Erwartungen ... " (hie, 1978, S. 15)

8 Die Komplexitit und dsthetische Schonheit dieser Diagramme ist sehr unterschiedlich,
Asthetisch befriedigende FluBdiagramme sind bei Brackwede (1983) zu finden.
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3. Das Problem der historischen und systematischen Kausalitdt wird nicht
geniigend reflektiert:
,Ein Pfad- oder Kausalmodell, das Fixpunkte nur gemidl der zeitlichen
Abfolge der 'objektiven' Ereignisse setzen kann, muf} in die Irre gehen, ganz
abgesechen von Problemen gemittelter Kausalmodelle iiber eine Population
hinweg. Diese Strategie, problematische Sachverhalte in der ,,Domain"-
Forschung aufzuklédren, ist untauglich, soweit mit ihr ein Ersatz fiir die
Anwendung erkldrungskriftiger Theorien geleistet werden soll." (Irle, 1983, S.
23)

VII.

SchlieBlich scheint die Unzufriedenheit, durch den fehlenden deterministischen
Charakter sozialwissenschaftlicher Theorien nicht aus statistischen Daten
individuelles Verhalten vorhersagen zu kdnnen, eine Renaissance idiographischer
Denkweisen zu fordern. Ein Kompromil wird in der Anwendung der
Clusteranalyse gesehen, die zu einer Beschreibung von ,,Typen" &dsthetischen
Verhaltens fiihren kann. Beispiele sind bei Bastian (1980), Behne (1986), Jost
(1976), Niketta (1986, Typologie von Rockmusikgruppen) oder Schulten (1990) zu
finden.

Die Clusteranalyse ist in diesem Kontext insofern eine interessante Methode, da
je nach Verfahren alle Stadien von einem einzigen Stichprobenmittelwert bis zu
den idiographischen individuellen Werten durchlaufen werden. In der Regel wird
dann die Stufe gewihlt, deren Clusterergebnis gut interpretierbar ist. Die
Clusteranalyse ist sicherlich ein brauchbares Verfahren zur empirischen Erfassung
von Typologien. Es mul allerdings bedacht werden, da die Verbindungen
zwischen dem deskriptiven Modell und dem der Clusteranalyse zugrundeliegenden
mathematischen Modell nur selten reflektiert werden. Solange die mathematischen
Modelle den Daten angepalt werden (,,model fitting") und ein
Entscheidungskriterium fiir die Verfahrensauswahl nicht vorhanden ist, bleiben die

Ergebnisse in gewisser Weise beliebig.’

9 Die Methodenvarianz von Clusterlosungen ist eine notwendige Voraussetzung fiir das
Vorliegen von interpretierbaren Strukturen (vgl. die Vorgehensweise von Eckes, 1990,
S. 117 ff).
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Der Verzicht auf eine empirische Uberpriifung von Theorien zur #sthetischen
Urteilsbildung ist aus erkenntnistheoretischer Sicht unnétig pessimistisch.
Hinzukommt, daf} es kein Verfahren gibt, aus den singuldren Aussagen deskriptiver
Untersuchungen logisch allgemeiner theoretische Aussagen abzuleiten (Popper,
1959/1966; Vetter, 1967). Auch die aus Clusteranalysen intuitiv gewonnenen
kausalen Hypothesen bediirfen einer experimentellen Uberpriifung. Die Bemerkung
von Bastian (1983), daB3 erst nach Sichtung des empirischen Materials formulierte
Hypothesen wissenschaftstheoretisch vorteilhaft seien, ist wissenschaftstheoretisch
zumindest naiv: Diese sind von ihrem Status her nicht besser als Hypothesen, die
mir im Traum eingefallen sind, denn fiir beide Hypothesengenerierungen gilt: Wir
wissen erst mehr, wenn wir diese kritisch iiberpriift haben. Weiterhin ist nicht
einzusehen, = warum  hypothesengeleitete =~ Ansédtze keine  multivariaten
Zusammenhangs- oder Unterschiedshypothesen iiberpriifen konnen, wie Bastian
(1983) behauptet.

Natiirlich wird der heuristische Wert explorativer Datenanalyseverfahren nicht
bestritten. Allerdings ist eine Kreuzvalidierung notwendig, da die Hypothesen
nicht mit denselben Daten belegt werden koénnen, mit denen sie erst generiert
worden sind (vgl. hierzu Stelzl, 1982). Mir sind aber zum jetzigen Zeitpunkt keine
Kreuzvalidierungsstudien beriihmter clusteranalytischer musikpsychologischer/
pédagogischer Untersuchungen bekannt.

Es ist daher ersichtlich, daB auf die explizite Formulierung und Uberpriifung von
Theorien zum musikalischen Urteils- und Prédferenzverhalten nicht verzichtet
werden kann, wenn dieser problematische Sachverhalt nicht nur beschrieben,
sondern auch erkldrt werden soll. Der Mittelwert bleibt daher in diesem Rahmen
weiterhin ein brauchbarer statistischer Kennwert. Moglicherweise lieben wir ihn
nicht, aber wir brauchen ihn.
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Was ist musikalische Substanz?
Zur Problematik des Reizmaterials in Horversuchen zur
melodischen Abstraktion

EBERHARD KOTTER

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

Melodisches Abstrahierungsvermdgen als Ausdruck musikalischen Denkens
wurde in einigen Arbeiten der letzten Jahre untersucht. Der Gegenstand ist Teil der
Prozesse der Verarbeitung, Speicherung und Erinnerung, wie sie die kognitive
Psychologie bearbeitet. Dabei wird versucht, geistige Verarbeitungsprozesse, wie
sie in der Kategorien- und Begriffsbildung der Sprache stattfinden, auf
musikalische Sachverhalte zu iibertragen. Auf diese Weise soll gekldrt werden, ob
und wie Denken in musikalischen Kategorien und Begriffen ohne Umweg iiber
sprachlichen Ausdruck moglich ist, eine Frage, die in der Musikwissenschaft
bisher eher den Gegenstand der Musiktheorie als ,,Bestimmung der Grundformen
des Arbeitens des Geistes in geistfahigem Material" (Dahlhaus in Anlehnung an
Hanslick 1971, 98) bildete.

Hinsichtlich der Begriffsbildung in der Sprache wird zwischen logisch
definierten Begriffen und solchen mit unscharfen und variablen Grenzen
unterschieden (Wessells 1984, 216). Beispiel fiir erstere ist der Begriff der
negativen Zahl, die durch das Attribut ,,weniger als Null" addquat definiert wird.
Als Beispiel fiir nicht logisch definierte kann die Kategorie ,,Musikinstrument"
angefiihrt werden, fiir die verschiedene Mitglieder als unterschiedlich typisch
angesehen werden: Seminarteilnehmer brachten eine Liste von 15
Musikinstrumenten in eine Rangfolge unter dem Aspekt, daB das ,typischste"
Musikinstrument den Rangplatz 1 erhalten sollte. Die ersten fiinf Ridnge entfielen
auf Klavier, Violine, Orgel, Cello und Flote, die letzten mehr auf Schlag- und
Gerduschinstrumente. Der Kern der allen Mitgliedern gemeinsamen Attribute, der

zur Einstufung als typisch fiihrt, wird als Prototyp bezeichnet.

Ein enger Zusammenhang zwischen Denken und der Entwicklung sprachlicher
Begriffsbildung ist eindeutig. So berichtet Barth (1988, 48) von lernbehinderten
Kindern, daB3 ,,der LernprozeB dort endet, wo die sprachlichen Mdglichkeiten ... das
Verallgemeinern und formelhafte Zusammenfassen nicht mehr erlauben". Wenn
Gehorlose auf Gebarden-
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sprache angewiesen sind, sind ,zwar Abstraktionen moglich, aber das In-
strumentarium der Gebidrden reicht nicht aus, wenn es um etwas kompliziertere
Relationen und Wertigkeiten geht, und erst recht nicht beim Abstrahieren von
Abstraktem. Solche theoretischen Denkprozesse konnen nur ansatzweise erworben

werden" (ebenda).

Die Untersuchung dieser Art von Begriffsbildung ist auch in bezug auf
musikalisches Denken sinnvoll, da in zeitlich verlaufenden musikalischen
Strukturen musiktheoretische Beschreibungkategorien = wie Gleichheit,
Verschiedenheit oder Ahnlichkeit eine Rolle spielen. Bei einander #hnlichen
Strukturen ergibt sich die Abstrahierung eines Prototypen, z.B. eines mehreren

melodischen Variationen zugrundeliegenden Themas.

Eine Sichtung der Arbeiten Welkers (1982), Bigands (1990) und anderer zeigt,
dall im methodischen Bereich der Versuchsanordnung, vor allem bei Konstruktion
des Reizmaterials, Probleme bestehen. Ergebnisse, die durchaus vorliegen, kénnen

daher nur mit Einschrankung gelten.

Als Modell fiir seine Untersuchung diente Welker ein Experiment von Franks
und Bransford (1971) zur Begriffsbildung im visuellen Bereich. Deren
Reizmaterial bestand aus Karten mit Symbolen wie Herz, Raute usw. dhnlich denen
auf Spielkarten. Eine Karte stellte in ihrer Konstellation den Prototypen dar, die
anderen bestanden in Transformationen dieses Musters, die durch Umstellung,
Vertauschung und Auslassung einiger Symbole und durch deren mehrfache
Kombinationen erreicht wurden. Die Vpn sahen einen Teil dieser Karten, nicht
jedoch den Prototyp. In einem anschlieBenden Wiedererkennenstest, der auch den
Prototypen enthielt, wurde dieser mit der héufigsten Nennung als schon vor-
gekommen bezeichnet. Die zugleich erhobenen Urteile liber die Sicherheit der Vpn
hinsichtlich ihrer eigenen Angaben ergaben ebenfalls den hochsten Wert fiir diesen
Fall. Je weniger Transformationen vorgenommen wurden, desto hdufiger und mit
um so groferer subjektiver Sicherheit gaben die Vpn an, eine bestimmte Karte

schon gesehen zu haben.

Welker (1982) benutzte statt Karten einstimmige Melodien, Varianten eines den
Prototypen bildenden Themas. Dieser enthielt zwei zweitaktige Phrasen mit
gleichem Rhythmus. Durch Tonika-Endung sollte er Geschlossenheit besitzen. Die
Anwendung einzelner oder miteinander kombinierter Transformationsregeln sollte
Patterns mit ,,musical integrity" nach dem Kriterium der subjektiven Einschétzung
durch den Ver-
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suchsleiter entstehen lassen. Die Transformationsregeln bestanden in Umkehrung,
Synkopierung, Intervallverkleinerung, Elaboration (Auffiillung durch weitere
Tone) und Deletion (Auslassung).

Welker bildet lediglich drei Transformationen im Notenbeispiel ab (Vgl.
Notenbsp. 1). Zwei von ihnen zeigen, dal die beabsichtigte musikalische
Sinnhaftigkeit verdndert wurde oder iiberhaupt nicht gegeben ist. Abgesehen
davon, dafl Synkopierung (Notenbsp. 1c) in Phrase A schlecht zur Geltung kommt,
weil in der Einstimmigkeit der Einsatz nicht angemessen gehort werden kann, wird
in Phrase B nicht allein wie beabsichtigt der Ambitus der Melodik eingeengt,
sondern auch die Harmonik gedndert: statt der Tonika ergibt sich im Schlufltakt die
Dominante. Musikalische Parameter sind nicht so unabhédngig voneinander, wie es
einige Musiklehren glauben machen, sondern beeinflussen sich, wie schon die

Gestaltpsychologie erkannte, gegenseitig.

Giénzlich verloren geht der musikalische Zusammenhang in Bsp. 1d. Der gesamte
dritte Takt wird einschlieflich Schwerpunkt ausgelassen, obwohl die
Achtelbewegung von Takt 2 auf letzteren zusteuert. Eine gewisse Komik erhélt die
Variation zusidtzlich dadurch, dal den Ausgangspunkt fiir die Umkehrung der
zweiten Phrase nicht der Anfangston des ersten sondern des dritten Taktes des
Prototypen bildet und damit ein nach vorhergehender Pause ziemlich isoliert
dastehendes d-Moll erscheint.

Ursache fiir die fehlerhafte Konstruktion der Beispiele ist ein Denken, das
Melodik, Rhythmik, Harmonik usw. als voneinander unabhidngige Variablen
ansieht, die sich mit den Regeln der Kombinatorik in jeder Weise miteinander
verbinden lassen. Damit entféllt der Bezug zur musikalischen Realitdt, wie er
durch die Musiktheorie erfat wird. Sollte dem durch Franks und Bransford (1971)
verwendeten visuellen Material in seiner Einfachheit die Kombination der
Transformationsregeln noch angemessen gewesen sein, so wird die mechanische
Ubertragung auf gestalthafte Melodiefragmente problematisch. Die Ergebnisse
zeigen immerhin, dal das Thema félschlich der ersten Versuchsreihe zugeordnet
und damit als Prototyp abstrahiert wird. Allerdings unterstiitzte die Ver-
suchsdurchfithrung die Probanden stark durch die Anweisung, in einem
graphischen Raster den jeweiligen Tonhdhenverlauf mitzuzeichnen.
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Auch Bigand (1990) untersucht das Abstrahieren beim Horen von Melodien,
benutzt allerdings eine andere Versuchsanordnung. Er bildet melodische
Variationen iiber Akkordfolgen, zunéichst einer einfacheren (,erste Familie"), dann
einer komplexeren, die mehr harmonische Ausweichungen und
Zwischendominanten enthilt (,,zweite Familie"). Die Art des Variierens, z.B.
Dreiklangsbrechung, korrespondiert in beiden Familien. Fiir die erste Familie ist zu
erwarten, dall der Horer vier verschiedene Melodien wahrnimmt, sofern er nicht
reduziert, da} er jedoch einen zwischen den Melodien bestehenden Zusammenhang
erkennt, sofern er, wie Bigand erwartet, auf die der Familie gemeinsame Akkord-

harmonik reduziert.

Die Vpn horten zunédchst zweimal die erste Familie. Danach wurde ihnen eine
aus beiden Familien gemischte Beispielgruppe vorgespielt, und sie hatten
anzugeben, welche Melodien sie schon gehort hatten. Das Ergebnis zeigt, dafl ein
Abstrahierungsprozef3 stattgefunden hat, wobei Musikstudenten erwartungsgemaif
besser abschnitten als Laien. Interessant, dafl auch erstere duBlerten, ihre
Entscheidung intuitiv und nicht auf Grund musiktheoretischer Kenntnisse bewuft
vorgenommen zu haben. Problematisch ist, dal als zwingend angenommen wird,
dall Reduktion grundsidtzlich auf die zugrundeliegende Harmonik vorgenommen
wird. Das ist in diesem Falle durch die Konstruktion des Reizmaterials vorher-
bestimmt: Es iiberwiegen gebrochene Dreiklinge bzw. melodisch nicht sehr
priagnante Tonfolgen, und der Rhythmus, sofern iiberhaupt als eigenstindig
erkennbar, unterstiitzt durch minimalistische Kleingliedrigkeit und Regelmifigkeit
die der Harmonik entsprechende Gliederung in melodische Abschnitte. Hier hat die
theoretische Ausgangsposition die Versuchsplanung so stark beeinfluft, da dem

Horer keine anderen Abstraktionsmoglichkeiten gegeben waren.

Der Grund liegt im Bezug zu einer Theorie Lerdahls und Jackendoffs (1983), die
in Anlehnung an Untersuchungen der Psycholinguistik zur Verarbeitung von
Sprache entwickelt wurde, durch die Autoren selbst allerdings nicht experimentell
gestiitzt wird. Fiir Begriffe wie Tiefen- und Oberfldchenstruktur (ein grundlegender
Gedanke z.B. kann seine Identitit behalten und durch Transformation in
sprachliche ~ AuBerungen mehrfache Ausprigungen der wahrnehmbaren
Oberflichenstruktur erhalten) werden musikalische Entsprechungen gesucht. Uber
die Feststellung von Einschnitten in der Melodik bzw. wo Gruppierungen vorge-
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nommen werden, geht es bei Lerdahl und Jackendoff {iber den hierarchischen
Aufbau der Beziehungen zwischen Gruppen bis zur Beschreibung der
Aufeinanderfolge von Spannungs- und Entspannungsabschnitten im musikalischen
Verlauf.

Bigand nennt entsprechend als erste Kategorie, durch die die Gliederung eines
hierarchischen Aufbaus bestimmt werde, die Tonalitdit. Als zweite, die
~physiognomischen Charakteristika der musikalischen Oberfldche" (1990, 45),
sieht er melodische Konturen, Rhythmen, Intensitdt, Artikulation usw. also alles
ibrige an. Das Konzept der Reduktion bzw. Abstraktion stelle formal den Weg dar,
auf dem der Horer leiste, Ornamentales von strukturell Bedeutsamem zu trennen
und zeige auf, daB strukturell weniger bedeutsame Ereignisse zwar nicht als
Einfiigungen, jedoch als die die bedeutsameren Ereignisse in bestimmter
Beziehung umrandenden gehort wiirden (47).

DaB als Substanz in erster Linie die Harmonik angesehen wird, ist auch auf das
Wiederaufgreifen der Theorie Heinrich Schenkers vor allem durch die
amerikanische Musikwissenschaft zuriickzufiihren. Die Reduktion komplexer
musikalischer Sachverhalte auf eine aus der Tonalitdt hervorgehende ,,Urlinie"

stellt eine Parallele dar.

Abgesehen davon, dal diese Art musiktheoretischer Analyse nur fiir eine Epoche
tonal bestimmter Musik angemessen ist, ist auch zweifelhaft, inwieweit z.B. die
Schenkersche Analyse einer Scarlatti-Sonate (d-Moll, Longo-Gesamtausgabe Nr.
413) der ,Substanz" des Stiickes nahekommt. Aufgrund der ,Ursatz"-
Verlaufsskizze ist es mit seinen Taktgruppen rasch  wechselnder
Ausdruckscharaktere ~ und  typisch  klavieristischer  Satztechnik  nicht
wiederzuerkennen (Vgl. Metzger-Riehn: Konzepte-Heft Scarlatti).

In der Absicht, mit dem Reizmaterial moglichst nahe an der Realitét zu bleiben,
wurde ein Versuch durchgefiihrt, fiir den das Hauptthema und seine Varianten aus
dem ersten Satz der dritten Symphonie Gustav Mahlers entnommen wurden (Kotter
1991). Die Versuchsdurchfithrung mit erster Versuchsreihe und Wiederkennenstest,
der das Thema enthielt, richtete sich nach dem Experiment Welkers. Zwar wurde
die Abstraktion durch die Vpn vorgenommen, erfolgte aber nicht wie erwartet auf
das Hauptthema als Prototypen (Takt 273) sondern vor allem auf zwei seiner
Ableitungen (T. 622 und T. 750) mit dem wahrscheinlich fiir
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volksliedartige Melodien gewohnteren Beginn mit aufsteigender Quarte statt Sexte.

Ein weiterer Versuch wurde vorgenommen, um die Realitidtsndhe der
Mahlerthemen mit groBerer Kontrollierbarkeit der Versuchsbedingungen verbinden
zu kénnen. Dazu wurde das Thema einem Variationswerk Beethovens entnommen
(WoO 65 D-Dur). Bestimmte Takte aus den Variationen Beethovens dienten als
Modell fiir die Bildung der Transformationen, indem eine zu Anfang einsetzende
Variationsart konsequent iiber das jeweilige Versuchsbeispiel durchgehalten und
auf den Beethovenschen Abwechslungsreichtum verzichtet wurde. Um
Vergleichbarkeit zum Material Welkers herzustellen, wurden aullerdem
Umkehrungen gebildet und der melodische Ambitus durch Stauchung oder

VergroBerung verdndert.

Dieser Versuch wurde mit Jugendlichen durchgefiihrt, um zu kldren, inwieweit
sich in jiingerem Alter Ansédtze zu musikalischer Begriffsbildung durch Abstraktion
zeigen. Befragt wurden 311 Schiiler aus der Forderstufe (146 Schiiler) und dem
achten und neunten Schuljahr (165) einer GieBener Gesamtschule und solchen der
lindlichen Umgebung. Das Zahlenverhiltnis zwischen den Geschlechtern war
ausgeglichen. Die Einspielung erfolgte mittels Computer und Synthesizer mit
einem Klaviersound. Um Positionseffekte zu vermeiden, wurden Lern- und Wie-
dererkennensreihe in zwei verschiedenen Zufallsreihenfolgen dargeboten
(Notenbeispiele 2 und 3).

In der Auswertung wurden die Musikbeispiele aufgrund der ihnen zu-
gesprochenen Ja-Urteile in eine Rangfolge gebracht. Ein Vergleich der
Geschlechter durch  Bildung von  Rangkorrelationen  erbrachte  grofle
Ubereinstimmung, so daB die Urteile zusammengefaBt wurden. Zwischen den
Alterstufen bestanden nur graduelle Unterschiede (rs = 0.95): Die &lteren Schiiler
machten weniger Fehler bei der noch einmal das Thema reduzierenden Fassung
(Bsp. 2), bei Beispiel 9 mit liegender Stimme und bei der Umkehrung (Bsp. 20).
Bei den Méddchen war der Einflu des Alters geringer als bei den Jungen. Die

meisten Fehler wurden von den jlingeren Jungen gemacht.

Die Ergebnisse zeigen, daBl in allen Altersstufen ein Prototyp abstrahiert wurde.
Das Thema selbst erhélt dabei allerdings nur den zweiten Rang. Den Prototyp stellt
vor allem eine Variante dar, bei der Kontur
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und Rhythmus dem Thema entsprechen, der melodische Ambitus durch
VergroBerung der Intervalle jedoch gedehnt wurde (Bsp. 17). Zwar ist die Kontur
auch bei der auf die betonten Taktzeiten reduzierten Fassung erhalten (Bsp. 2).
Wegen des durch Auslassung einiger unbetonter Tone verdnderten Rhythmus erhalt
dieses jedoch mit lediglich 70 Ja-Stimmen nur den vorletzten Rangplatz.
Uberraschend ist, daB die Moll-Variante (Bsp. 15) nur auf Rang 5 liegt, obwohl
sowohl Kontur als auch Rhythmus gewahrt blieben und nur vier Téne um einen
Halbton verdndert wurden. Es ist zu vermuten, dall hier Lerneffekte den
Abstrahierungsproze3  iiberlagerten, indem  das  Tongeschlecht  durch
Vorerfahrungen bereits so sehr als ganzheitlicher Charakter verankert ist, daf

Verwechslungen iiber Parameter wie Kontur und Rhythmus keine Rolle spielten.

Gegen die Annahme eines Abstrahierungsprozesses konnte eingewandt werden,
dall Gedéchtnisleistungen die Ursache des vermeintlichen Wiedererkennens waren,
indem diejenigen Beispiele als bekannt identifiziert wurden, die den in der
Lernreihe vorgekommenen besonders dhnlich sind, Um diese Frage zu kléren,
wurden die Schiiler in einem spéteren Versuch gebeten, durch Paarvergleich die
Ahnlichkeit zwischen jeweils dem Thema und einer Variation auf einer
fiinfstufigen Skala einzuschdtzen. Es ergab sich, daB die stark reduzierte Fassung
(Bsp. 2) als dem Thema ziemlich &hnlich eingestuft wurde, obwohl sie beim
Wiedererkennenstest auf dem vorletzten Rang platziert wurde. Dasselbe ist der Fall
fiir die Umkehrung (Bsp. 20), die lediglich Rang 7 erhielt. Beriicksichtigt man, daf3
auch in der Lernreihe eine Umkehrung vorkam, wére ein hoherer Rangplatz zu
erwarten gewesen. Gedéchtnisleistungen allein konnen demnach nicht die Ursache

der Ja-Urteile gewesen sein.

Analog zum Experiment Welkers wurde die subjektive Sicherheit in bezug auf
das eigene Urteil erhoben, hier auf dreistufiger Skala. Auch hier ergab sich hohere
Sicherheit bei den mit den meisten Ja-Stimmen gewihlten Beispiclen. Altere
Schiiler fiihlten sich allgemein sicherer als jiingere. Eine Ausnahme bilden die
Jungen des 5. und 6. Schuljahrs, die sich am sichersten fiithlten, obwohl sie die
meisten Fehler machten.

Die Ergebnisse legen nahe, dall Prototypenbildung vorgenommen wird. Sie
bestitigen damit dltere Untersuchungen auch fiir das jiingere Lebensalter als
zutreffend, dall ndmlich Denkprozesse mit Hilfe musikalischer Kategorien moglich
sind, ohne diese auf die Ebene der Verbali-
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sierung bringen zu miissen. Der letzte Versuch weist allerdings darauf hin, da} die
Abstrahierung nicht auf Grund von nach Regeln mathematischer Kombinatorik
isolierter musikalischer Parameter erfolgt sondern durch ganzheitliche von
Vorerfahrungen geprdgte Wahrnehmung. Zudem tritt bei musikalisch
vielseitigerem Material unter stirkerem Einbezug der rhythmischen Komponente
die Harmonik weniger hervor als in vorausgegangenen Versuchen. Genauere
Bedingungen des Zusammenwirkens sind noch ndher zu untersuchen.
Dariiberhinaus wire zu priifen, inwieweit auch tonal nicht gebundene Musik

Prototypenbildung zulaft.
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Notenbeispiel 1
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Lernreihe Form A

Notenbeispiel 2
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Notenbeispiel 3: Wiedererkennensreihe Form A
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Musikpidagogische Lehr-Lernforschung zwischen
Theoriebildung und Praxisbezug

GEORG MAAS

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

Die Aufgabe der Institution Schule - und damit zugleich auch ihre
Legitimation - besteht darin, Lernprozesse von SchiilerInnen planvoll
Zu initiieren, zu organisieren und zu fordern. Dieser Aufgabe ist das
Fach Musik ebenso wie andere Schulfacher verpflichtet, auch wenn die
fachdidaktische Frage nach dem Was und dem Wie schulischen Lernens
im Musikunterricht strittig sein mag. Lehren ist dem Lernen komple-
mentdr zugeordnet, bezieht sich auf dieses. Es erhilt eine Daseinsbe-
rechtigung nur dadurch, dal es das Lernen der Schiilerinnen und Schii-
ler unterstiitzt: Lehren mul3 sich nach dem Lernen richten - nicht umge-
kehrt (vgl. Straka/Macke 1981, S. 36 ff.). Gerade dies macht den Lehrer-
beruf schwierig - aber auch reizvoll, denn die Qualitit der Lehre 140t
sich nicht unmittelbar bestimmen, sondern nur mittelbar durch den Er-
trag des Lernens auf Seiten der Schiilerlnnen abschidtzen. Bedenkt man
ferner, dal die Kontrolle des 'Lernerfolgs' selbst mit zahlreichen Schwie-
rigkeiten und engen Grenzen behaftet ist und daB nicht nur eine einzelne
Schiilerpersonlichkeit angemessen ins Kalkiil zu ziehen ist, sondern
mehrere Schiilerindividuen, so 148t sich die Vielfalt des Beziehungsge-
flechts, innerhalb dessen schulisches Lehren sich zu orientieren hat, und
die grundsitzliche Schwierigkeit guten, d.h. den Lernprozessen angemes-
senen Lehrens erahnen. Eine professionelle Herausforderung, die wohl
(neben anderen) nicht wenige Schulmusikstudentlnnen beunruhigt und
dazu bewegt, als Instrumentallehrerinnen zur Musikschule mit deren be-
vorzugtem Einzelunterricht auszuweichen.

Lehren bedeutet Hinfiihrung der Schiilerlnnen zu einem Ziel, auch
wenn der Weg mdoglicherweise selbst das Ziel ist. Fiir die Lehrperson
muf nicht nur Sachkompetenz fiir den Gegenstand des Unterrichts vor-
ausgesetzt werden, sondern ebenso - vielleicht sogar in noch gréBerem
MalBle - Wissen um den Ablauf der Lernprozesse seitens der SchiilerIn-
nen und um die Vielschichtigkeit unterrichtlicher Kommunikations- und
Interaktionsprozesse, soll Lehren gelingen. Lehraktivititen sind dabei
eingebettet in einen stindigen Zirkel von Diagnose des Ist-Zustands der
Klasse, d.h. einer personlichen Interpretation der gegenwirtigen Situa-
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tion, der Voraussetzungen innerhalb der Klasse, und Ausfithrung von
Lehrhandlungen! mit Zielrichtung eines angestrebten Soll-Zustands?.

Solche Lehrhandlungen werden zwar entworfen mit Blick auf das zu
erreichende Ziel (die angestrebte Wirkung), aber auch unter Beriicksich-
tigung angenommener Nebenwirkungen, Voraussetzungen und Rah-
menbedingungen des Handelns. Hierbei flieBen Erfahrungen aus friihe-
ren Unterrichtssituationen als Handlungserfahrung ein, werden neue
Handlungsmuster - z.B. angeregt durch ein Unterrichtsmodell in einem
Fachzeitschriftenartikel - ausprobiert (Rezepte), oder theoretisches
Wissen iiber Zusammenhédnge zwischen Lehrhandlungen und Lernpro-
zessen in konkrete Handlungen iibertragen (theoriegeleitetes Lehren).

Mit anderen Worten: Eine Lehrhandlung wird in Hinblick auf ein Ziel
entworfen und von der Lehrperson ausgefiihrt, weil sie erwartet, dal die
Handlung einen bestimmten Effekt hat, der dem intendierten Lernprozef
der SchiilerInnen zugute kommt, der Zielerreichung dienlich und der
gegenwirtigen Situation angemessen ist. Die Lehrhandlung ist das
Mittel, durch das die Lehrperson - ausgehend von spezifischen Voraus-
setzungen - ein gesetztes (Zwischen-)Ziel erreichen will. Ein planvoll
konzipiertes Arrangement von Lehrhandlungen mochte ich als Lehrstra-
tegie bezeichnen bzw. als Lehrkonzept (Unterrichtskonzept), falls es aus-
driicklich auf theoretischen Annahmen fufit.

Implizite und explizite Orientierungsmuster bei Lehrhandlungen

Typisch fiir Lehrhandlungen - wie fiir Handlungen iiberhaupt - ist
neben der Zielgerichtetheit ihr konstruktiver Entwurf auf einer kogniti-
ven Grundlage, der Handlungskompetenz: ,,Man kennzeichnet damit
eine Wissensbasis, die man sich als ein nichtformuliertes Handlungswis-
sen vorstellen mull, und man verbindet damit den Gedanken der Erzeu-
gung von Handlung aus der Wissensbasis heraus, wobei der Schlull nahe-

1 Im Rahmen dieser Ausfiithrungen fasse ich unter dem Terminus 'Lehrhandlung' Aktivi-
taten unterschiedlicher Reichweite der Lehrperson im Klassenunterricht zusammen,
also das, was beispielsweise bei Einsiedler (1982) als Lehrmethode bezeichnet wird.

2 Aus diesem Grunde halte ich es fiir sinnvoll, das Begriffswort Lernziel/ durch das des
Lehrziels zu ersetzen: das formulierte Ziel stellt den Orientierungspunkt fiir das Lehren
dar - nicht fiir das Lernen. Fiir die lernende Person erhilt es erst Sinn als (Zwischen-)
Ergebnis des vollendeten Lernprozesses, d.h. als potentieller Ausgangspunkt oder Bau-
stein weiterer Denkprozesse bzw. als neu verfiigbares Element eigenen Handelns (vgl.
Aebli 1980 f.).
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liegend ist, auch hier anzunehmen, dal aus einer beschrinkten Anzahl
von Regeln des Handelns die unendlich vielféltigen 'Oberflachenstruktu-
ren' des Handelns erzeugt werden“ (Aebli 1980, 58). Handlungswissen
mufl nicht notwendigerweise in verbalisierbarer Form der handelnden
Person bewuBt sein, sondern ruht moglicherweise quasi unbewufit im
Alltagswissen. Dies ist auch der Grund dafiir, da Fragen zur Begriin-
dung von Lehrhandlungen oft sehr vage beantwortet werden; ,,Das ma-
che ich immer so“ oder ,,So klappt das am besten* sind Antworten, die
den Grad unbewuBter Entscheidungsvorginge bei Lehrhandlungen ver-
deutlichen. Aussagen wie ,,Meine SchiilerInnen begreifen den dargestell-
ten Sachverhalt besser, wenn ich ihn in der gewéhlten Weise darstelle®,
deuten dagegen auf die Reflexion personlicher Handlungserfahrungen
hin. Damit wird ein bewufltes Nachdenken iiber den Zusammenhang
zwischen Lehren und Lernen markiert. Fiir die Einzelperson kdénnen
derart gewonnene Aussagen iiber den Lehr-Lernzusammenhang den
Status wissenschaftlicher Gesetze (Wenn-dann-Aussagen) einnehmen
(vgl. la Motte-Haber 1982, 89): Wenn ich die Lehrhandlung X vollziehe,
dann lernen die SchiilerInnen besonders erfolgreich.

Solche in der Praxis gewonnenen Aussagen — sie konnten als Alltags-
wissenschaft oder alltagswissenschaftliche Gesetze apostrophiert werden,
sind mit gewissen Risiken behaftet. Um nur einige zu nennen:

- Der Blick der Lehrperson ist mdglicherweise nicht unvoreingenom-

men und kann durch personliche Priaferenzen beeinfluflt sein;

- die Uberpriifung des Lernerfolgs (als Indikator fiir den erfolgten

LernprozeB) ist erfahrungsgemil problematisch;

- Nebenwirkungen der Lehrhandlungen werden iiblicherweise nicht

beriicksichtigt.

Derartige Einschrdnkungen werden fiir den Einzelfall kaum Gewicht
haben: Wenn eine Lehrperson von ihrer Lehre iiberzeugt ist, wird sie da-
bei bleiben (vgl. Kleinen/la Motte Haber 1982, 309). Problematisch wird
es allerdings, wenn der Erfolg des Lehrens durch Kollegen, Schulleitung,
Schiiler oder Eltern angezweifelt wird oder vor allem, wenn solche all-
tagspraktisch konstruierten Zusammenhidnge von Lehren und Lernen
der Handlungsanleitung oder -orientierung anderer dienen sollen, wie es
in Unterrichtspraktika des Lehramtsstudiums oder vor allem in der zwei-
ten Ausbildungsphase, dem Referendariat, iiblich ist: Sind die Lehr-
handlungen, die Mentorin A fiir erfolgbringend hélt und deshalb zur
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Nachahmung empfiehlt bei Referendar B tatsdchlich ebenfalls 'erfolg-
reich'?

Im Studium wird meist eher auf theoretische Aussagen iiber Lehren
und Lernen rekurriert als auf individuelle Unterrichtserfahrungen. Sind
es im Rahmen der erziehungswissenschaftlichen Studienanteilen mdgli-
cherweise tatsdchlich Lehr-Lerntheorien®, mit denen Studentinnen ver-
traut gemacht werden, Theorien, die sinnvollerweise Ergebnisse der
Lehr-Lernforschung und der Lernpsychologie integrieren, so werden im
musikdidaktischen Studienangebot vermutlich die kuranten Konzepte
eines zeitgemédBen Musikunterrichts vermittelt. Diese zeichnen sich eher
durch programmatische AuBerungen zu Inhalten des Musikunterrichts,
zu seinen Zielen, zu seiner Legitimation aus, als durch konkrete Aussa-
gen zum Lehren im Unterricht*. Sie reflektieren damit ein Defizit der
musikpddagogischen Diskussion der letzten Jahrzehnte®, die erst etwa
mit dem von Wolfgang Schmidt-Brunner (1982) herausgegebenen Band
zu Methoden des Musikunterrichts eher zogerlich die Frage der Unter-
richtsmethodik - das heifit explizit des Lehrens, implizit des Lernens -
wieder zum Gegenstand machte®. Und hier nun macht sich ein eklatan-
ter Mangel an empirisch untermauerten Forschungsergebnissen zum
Musiklernen im Klassenunterricht bemerkbar, der jegliche prédskriptive
Diskussion iiber Lehren im Musikunterricht auf schwankendem Boden
stehen 148t.

3 Vgl etwa die Ubersichtsbinde von Bower/Hilgard (1983 f.) oder vor allem von
Straka/Macke (1981).

4 Dies gilt auch fiir ausdriicklich unterrichtsnahe Ansitze wie Christoph Richters Weiter-
fithrung der didaktischen Interpretation in der Nachfolge Ehrenforths (Richter 1976).
Obwohl Richter recht detaillierte Arbeitsschritte fiir die Lehrplanung der Lehrperson
entwickelt, bleiben konkrete Aussagen zu einzelnen Lehrhandlungen ebenso auflen vor
wie Annahmen iber den Verlauf von Lernprozessen. Vermutlich wire die didaktische
Interpretation von ihrer didaktischen Programmatik hiermit auch tiberfordert.

Etwas anders sieht die Situation beim handlungsorientierten Ansatz aus. Von Fischer
wurde der Ansatz lehrmethodisch konkretisiert (Fischer et al. 1978) und durch die Ver-
kniipfung mit Aeblis Theorie auch lerntheoretisch fundiert (Fischer 1986).

5 Vgl Kaiser/Nolte (1989, 134).

6  Wichtigste Monographie dieser Thematik ist der Band von Gruhn und Wittenbruch,
der 1983 erschien und Anregungen zur musikpiddagogischen Unterrichtsmethodik aus-
driicklich an den Forschungsstand der allgemeinen Erziehungswissenschaft anband.
Eine fundierte Einfithrung in den Diskussionsstand bieten Kaiser/Nolte (1989).
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Handlungsorientierung als Ziel unterrichtlicher Lehr-Leinforschung?

Nun soll nicht der Eindruck entstehen, dal ausgerechnet die Musik-
pddagogik bzw. Musikdidaktik unter einem auBerordentlichen Defizit an
lehrmethodischem Wissen leide. Vielmehr belegt das ecinschldagige
Schrifttum der letzten zwei Jahrzehnte, dal bei aller Forschung zum
schulischen Lehren und Lernen mit zum Teil sehr interessanten Ergeb-
nissen die allgemeine erziehungswissenschaftliche Diskussion ebenfalls
noch weit entfernt ist von einer praxisrelevanten handlungsanleitenden
Theorie schulischen Lehrens und Lernens (- ganz zu schweigen von an-
deren Fachdidaktiken). Allerdings, und dies scheint mir ein Vorzug ge-
geniiber der Musikpddagogik resp. Musikdidaktik, ist das Problembe-
wuBtsein beziiglich der Lehr-Lernforschung’ und ihren methodologischen
wie wissenschaftstheoretischen Grundsatzfragen bei den Erziehungswis-
senschaftlerInnen entscheidend weiter ausgeprigt als in unserem Fach?.

Ein fiir mich schwer nachzuvollziechender Prinzipienstreit beeintrach-
tigt allerdings die Lehr-Lernforschung in ihrer Gesamtheit. Abseits der
auch hier vertretenen Position, dal Lehr-Lernforschung ihr Forschungs-
ziel in der Handlungsanleitung des unterrichtlichen Lehr-Lernprozesses
zu sehen hat, d.h. theoretische Hilfestellung fiir Lehrende bereitstellen
sollte, vertreten durchaus einfluBBreiche Erziehungswissenschaftler den
Standpunkt, das Ziel der Lehr-Lernforschung liege im theoretischen Er-
kenntnisgewinn; die Umsetzung des gewonnenen Wissens im Unterricht
ist fiir diese Gruppe eine sekundire, den ForschungsprozeB kaum tan-
gierende Frage (vgl. z.B. Beck 1990). Diesem Grundsatz folgend besteht
das Ziel des Forschens in der Kumulierung nomologischen Wissens mit
der Absicht, aus der Vielzahl von gewonnenen Einzelaussagen ein trag-
fahiges Theoriegebdude zu errichten: ,die Fragestellungen der moder-
nen Lehr-Lern-Forschung [sind] vorwiegend auf die Gewinnung theore-
tischen Grundlagenwissens gerichtet™ (Treiber/Weinert 1982, 8).

7  Der Terminus Lehr-Lernforschung iiberschneidet sich weitgehend mit dem der Unter-
richtsforschung bzw. dem Gegenstandsbereich der Didaktik oder allgemeinen Didaktik.
Auch wenn Buer (1990, 17) vermutet, dafl die aktuelle Bevorzugung des Terminus ge-
geniiber den dlteren Begriffswortern auf die Férderungspraxis der DFG zuriickzufiihren
ist, so mochte ich doch betonen, dal mir das Wort Lehr-Lernforschung deutlicher als
die anderen, z.T. synonym gebrauchten Ausdriicke das Zentrum des Forschungsan-
liegen zu verbalisieren scheint: das Lehren und Lernen im Unterricht.

8  Selbst bei Erzichungswissenschaftlerinnen beklagt Beck ein unterentwickeltes metho-
dologisches Reflexionsniveau (1990, 10). Wie wiirde sein Urteil wohl bei der Musikpéd-
agogik ausfallen?
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Wissenschaftstheoretisch bezieht sich diese Forschungsrichtung ge-
meinhin auf den kritischen Rationalismus Poppers und Alberts®. Dem-
nach besteht die Aufgabe wissenschaftlicher Forschung darin, Theorien
auf ihre Giiltigkeit zu priifen. Zu diesem Zweck werden auf der Basis
von Theorien Hypothesen formuliert, die einer empirischen (experimen-
tellen) Uberpriifung unterzogen werden. Werden die Hypothesen wider-
legt (falsifiziert), so gelten sie als verworfen und mit ihnen die zugrunde
liegende Theorie, werden sie bestitigt, so gilt die Theorie als voriiberge-
hend bewéhrt. Wesentlich sind fiir eine derart orientierte Lehr-Lernfor-
schung vor allem drei Grundsétze:

1. Die Orientierung der Methodologie an den Naturwissenschaften
mit deren Postulat der experimentell zu iiberpriifenden Gesetzes-
aussagenlO;

2. der potentiellem Wandel unterworfene Erkenntnisgewinn, aller-
dings mit der euphemistischen Erwartung zukiinftigen , Allwis-
sens“!!;

3. Anwendung des Falsifikationsprinzips, d.h. nur Falsifizierungen
bringen Ergebnisse von Bestand (ndmlich die Zuriickweisung der
Hypothese), widhrend Bestdtigungen nur vorldufige Geltung bean-
spruchen diirfen.

Ich kann hier unmdéglich die vielfdltige Kritik wiedergeben, die gegen-
iber diesem Wissenschaftsprogramm und seinen forschungspraktischen
Implikationen geduBert wurde, einem Programm, das nicht nur in der
Lehr-Lernforschung erhebliche Probleme aufwarf!2. Nur ein Kritikpunkt
soll kurz herausgegriffen werden: die forschungsmethodische Konzentra-
tion auf das Experiment.

9  Die Darstellung des kritischen Rationalismus basiert im wesentlichen auf Prim/Tilmann
(1979).

10 Der Terminus Gesetzesaussage weist sowohl auf den Aspekt allgemeiner Giiltigkeit
(Allaussage), als auch auf den rdumlicher und zeitlicher Nichtbegrenzung (,,Immer-und-
iberall-Aussage®) hin.

11 Ein aufschluBreiches Zitat Poppers gibt Achtenhagen wieder: ,,Die Theorie ist das
Netz, das wir auswerfen, um 'die Welt' einzufangen - sie zu rationalisieren, zu erkldren
und zu beherrschen. Wir arbeiten daran, die Maschen des Netzes immer enger zu ma-
chen® (Popper, zit. n. Achtenhagen 1979, 275 f.).

12 Die Kritik fiihrte letztendlich auch zu dem véllig in Opposition stehenden Konzept der
Handlungsforschung, die als Ziel der Forschung im Feld und unter emanzipierter Mit-
wirkung der Betroffenen die gezielte und wissenschaftlich geleitete Verdnderung einer
gegebenen Situation postulierte. Doch auch dieser Ansatz ist einer durchaus zutreffen-
den Kritik ausgesetzt (vgl. z.B. Wellenreuther 1976).
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Grenzen des Experimentes in der Lehr-Lernforschung

Grundgedanke des Experiments ist es zu zeigen, dafl zwei Ereignisse
in kausaler Weise miteinander in Beziehung stehen. Dabei wird die Aus-
wirkung der kontrollierten Beeinflussung einer unabhidngigen Variable
auf Verdnderungen einer abhidngigen beobachtet und gemessen. Durch
die Konstruktion, Durchfithrung und Auswertung des Experiments ist si-
cherzustellen, daB Anderungen der abhiingigen Variablen tatsichlich nur
durch Verdnderungen der unabhidngigen Variable erkldrt werden
konnen (interne Validitdt). Aus diesem Grund miissen alle Faktoren
strengstens eliminiert werden, die neben der unabhéingigen Variablen
EinfluB auf die abhidngige Variable ausiiben kénnten.

Das Experiment scheint im Prinzip ein probates Instrument zur Prii-
fung von Wenn-dann-Aussagen: Die Wenn-Komponente wird als unab-
hingige Variable operationalisiert, die Dann-Komponente als abhéingi-
ge. Allerdings zeigt die Literatur, dal es schwierig ist, einwandfreie expe-
rimentelle Rahmenbedingungen fiir Experimente (vor allem mit Men-
schen) zu schaffen, um die Giltigkeit, VerldaBlichkeit und Objektivitat
vom Untersuchungsdesign her zweifelsfrei sicherzustellen!s.

Fiir die unterrichtliche Lehr-Lernforschung 148t sich das Dilemma
noch deutlicher formulieren: Die 'Faktorenkomplexion Unterricht'
(Winnefeld) macht es unmoglich, ,saubere” experimentelle Untersu-
chungsbedingungen zu schaffen, falls man nicht zur Schaffung experi-
menteller ,,Reinraumbedingungen potentielle Einflufifaktoren im Un-
terrichtsablauf und im Klassengefiige eliminiert, die konstitutiv fiir schu-
lischen Unterricht sind. Fillt die Entscheidung zugunsten des Experi-
ments, so miissen sich die Ergebnisse den Vorwurf gefallen lassen, nicht
anwendbar auf die alltdgliche ,reale* Unterrichtspraxis zu sein, nicht
iber ,,0kologische Validitdt“ zu verfiigen (vgl. Oerter 1979); sind die
Versuchsbedingungen aber der Realitdt entsprechend komplex und kon-
nen zwangsldufig nicht vollig kontrolliert werden, folgen demnach nicht
den strengen Regeln eines Experiments (Schwarz 1970), so mull der
Vorbehalt mangelnder interner Validitdt, zugleich notwendige Voraus-
setzung externer Validitat (Klauer 1980), zur Zuriickweisung derart ge-
wonnener Ergebnisse fiihren.

13 Vgl. vor allem Schwarz (1970) oder Lienert (1969).
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Eine orthodoxe experimentelle Lehr-Lernforschung miifite sich hier auf
die empirische Unterstiitzung der Theoriebildung (im Sinne der Hy-
pothesenpriifung unter dem Falsifikationspostulat) beschrdnken und die
Frage der Praxisrelevanz des theoretischen Wissens unbeantwortet las-
sen.

Welche Rolle kann aber iiberhaupt theoretisches Wissen bei der An-
leitung des Lehrhandelns spielen?

Theoriewissen und Handlungsanleitung

Zur Unterstiitzung lehrmethodischer Entscheidungen sollten iiber-
priifte Forschungsergebnisse vorliegen, die Aussagen iiber Wirkungen
und Nebenwirkungen bestimmter Lehrhandlungen auf Lernen im Mu-
sikunterricht zulassen (z. B. Achtenhagen 1979; Strittmatter 1979). Dies
wire nicht nur fiir die alltdglichen lehrmethodischen Entscheidungssitua-
tionen der Lehrerinnen und Lehrer eine Hilfe, sondern damit wéren Fix-
punkte gesetzt, die eine auf Annahmen, Spekulationen und Unterstel-
lungen angewiesene Diskussion iiber Lehren im Musikunterricht auf
eine qualitativ tragfihige Basis stellen wiirden. Nicht die Frage nach den
Zielen des Lehrens wire Gegenstand einer derartigen empirischen For-
schung - hier sehe ich nur sehr beschrinkte Wirkungsmoglichkeiten der
Lehr-Lernforschung'* -, sondern die Frage, mit welchen Mitteln des
Lehrens, d.h. mit welchen Lehrhandlungen, mit welcher Lehrstrategie
unter bestimmten Voraussetzungen die gesetzten Ziele bestmdglich zu
erreichen sind!'>.

Solche Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Aussagen konnten in formalisier-
ter Form beispielsweise lauten:

Um das Ziel Z zu erreichen ist in der Situation s und bei der
Lernergruppe g die Lehrstrategie X besser geeignet als X, [da X;
zusitzlich die erwiinschte Nebenwirkung W zeigt]'®.

14 Anders Frey (1979), der ,curriculare Legitimation® ausdriicklich in den Gegenstands-
bereich der Unterrichtsforschung einbindet, allerdings ohne die Methodologie empiri-
scher Forschung hier zu fordern.

15 Fragen der Operationalisierung und MeBbarkeit von Lehrzielen sowie die Bewertung
erwiinschter und unerwiinschter Nebenwirkungen oder deren gegenseitige Gewichtung
sind selbstredend Kardinalprobleme derartiger Forschung.

16 Der wertende und handlungsanleitende Charakter tritt in diesem Beispiel iiberd eutlich
hervor. Als Ergebnis einer empirischen Arbeit sollten die normativen Komponenten
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Nun besteht jedoch das Ziel einer sich nomologisch verstehenden
Lehr-Lernforschung nicht in der Erforschung von Ziel-Mittel-Aussagen
(bzw. Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Aussagen), sondern in der Uberprii-
fung von Wenn-Dann-Aussagen. Formalisiert lauten derartige Aussagen
beispielsweise:

Wenn die (Lehr-)Handlung X ausgefiihrt wird, tritt die Wirkung Y
ein.

Es zeigte sich allerdings, daB sich derartige ,,Jmmer-und-iiberall-wenn-
dann-Aussagen‘ ausgesprochen selten empirisch bewédhren, wenn es um
menschliches Handeln geht (vgl. Tulodziecki 1982, 370). Vielmehr liegt
nahe, die Allaussagen in ihrem Wirkungsbereich einzuschridnken. Dies
kann durch ,,partikulare Aussagen* (Konig 1978, 131 ff.; 1979) erreicht
werden, die die Wenn-dann-Aussage in der Wirkung auf bestimmte Vor-
aussetzungs- bzw. Umgebungsbedingungen anbinden, z. B.

Bei Personen mit dem Merkmal Z fithrt X zur Wirkung Y
bzw.

In der Situation s fiihrt X zur Wirkung Y!’
oder aber durch probabilistische Aussagen, die die Wahrscheinlichkeit
angeben, mit der X und Y miteinander in Beziehung stehen, beispiels-
weise:

Bei 60 % der Menschen fithrt X zu Y.

Durch das Zulassen probabilistischer Aussagen, ein Vorgehen, dal
nicht den Intentionen Poppers und Alberts entspricht, konnte die ,,prak-
tische Relevanz® empirischer Ergebnisse vergroBert werden (Konig
1978, 134)'3,

zugunsten der deskriptiven zuriicktreten: ,,In der Situation s fithrte das Mittel X bei der
Teilzielgruppe g zum dem Grad der Zielerreichung Z,, (und zu den Nebenwirkungen
u, v, ...)* (Tulodziecki 1982, 372).

17 Ein Kardinalproblem bei der Ubertragung derartiger Aussagen besteht in der Frage
nach der Gleichheit der Eingangsbedingungen (Antecedensbedingungen) (Achtenhagen
1979).

18 Fiir die Entscheidung zugunsten einer bestimmten Lehrstrategie konnte beispielsweise
sprechen, dafl durch ihre Anwendung doppelt so viele Schiilerlnnen gute Lernergeb-
nisse zeigen wie bei anderen Lehrstrategien. Die zugrunde liegende probabilistische
Aussage hitte folglich hohen praktischen Nutzen fiir die unterrichtliche Lehre, auch
wenn sie keinen Gesetzesrang beanspruchen diirfte. Man sollte dazu stehen, dal ein
qualitativer Unterschied besteht zwischen einer strengen logisch-systematischen Aus-
einandersetzung mit theoretischen Annahmen und ihrer Akzeptanz im Rahmen unter-
richtlicher Entscheidungen (vgl. Einsiedler 1976, 50 ff.).
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Es liegt auf der Hand, daB zum Aufbau'!® einer Theorie (als Menge in-
tersubjektiv iiberpriifter Aussagen) Allaussagen gewiinscht, nach Popper
und Albert alleinig brauchbar sind. Partikulare und probabilistische Aus-
sagen konnen hier keinen direkten Erkenntnisgewinn erbringen. Solche
Aussagen sind es aber gerade, die sich in unterrichtlich nahen Untersu-
chungsdesigns tiberpriifen lassen, wéhrend sich Allaussagen nur dann ge-
winnen lassen, wenn unter sehr strengen experimentellen Bedingungen
alle storenden EinfluBfaktoren ausgeschlossen werden, eine hohe
interne Validitdt erreicht wird, die externe bzw. 6kologische Validitat
der Ergebnisse jedoch hochst zweifelhaft zu nennen ist.

Problem: disparate Einzelaussagen vs. Theorie

Angesichts der unbefriedigenden Situation, daBl offenbar ein Span-
nungsverhéltnis zwischen einer auf theoretischen Erkenntniszuwachs ge-
richteten Lehr-Lernforschung auf der einen und dem Bediirfnis nach
empirisch abgesicherter Handlungsanleitung der unterrichtlichen Lehre
auf der anderen Seite besteht, konnte sich die Frage stellen, ob eine un-
terrichtsrelevante und realitdtsnahe Lehr-Lernforschung iiberhaupt auf
Theorien angewiesen ist. Prinzipiell, so lieBe sich argumentieren, bedarf
Lehr-Lernforschung keiner umfassenden Theorie. Sie kdnnte ausgehend
von Problemen und ungeklidrten Fragen des Lehrens und Lernens
Fragen und Vermutungen formulieren, quasi Hypothesen in den freien
gedanklichen Raum hinein entwickeln, die dann empirisch iberpriift
werden. Zwei entscheidende Nachteile hat das Verfahren:

1. Die Forschungsergebnisse stehen vollig disparat nebeneinander und
miilten nachtrdglich im Rahmen der Theoriebildung zusammenge-
fiigt werden (mit dem Grundsatzproblem induktiven Schluf3fol-
gerns);

2. die Ubertragbarkeit der Forschungsergebnisse ist fast nicht abzu-
schitzen, denn es fehlt beispielsweise die Moglichkeit, relevante
Faktoren der Ausgangssituation von irrelevanten zu trennen. Folg-
lich 1468t sich nicht kldren, in welcher unterrichtlichen Situation das
Untersuchungsergebnis mit derselben Wahrscheinlichkeit repliziert
werden konnte. Eine Theorie des Lehrens und Lernens im Unter-

19 Der Aufbau erfolgt nicht induktiv, indem einzelne iiberpriifte Sdtze zu Sdtzen mit All-
gemeingiiltigkeit verallgemeinert werden. Die Uberpriifung der Theoriebausteine er-
folgt deduktiv, so daf} sich die Theorie schlieBlich aus iiberpriiften Elementen konstitu-
ieren soll.
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richt hétte den Vorteil, Basis fiir Antworten auf konkrete Fragen
der Unterrichtspraxis anzubieten, die ihrerseits einer Uberpriifung
unterzogen werden konnten, Eine Theorie selbst entzieht sich aller-
dings einer unmittelbaren empirischen Uberpriifung, so daB nicht
die Theorie selbst auf den empirischen Priifstand gestellt werden
konnte, sondern nur Lehrstrategien und Unterrichtskonzepte, die
auf ihrer Basis konzipiert wurden.

Das Verhiltnis zwischen Lehr-Lerntheorie und Unterrichtspraxis sehe
ich als wechselseitiges:
- die Theorie kann Verstehens- und Interpretationshilfe fiir die Praxis
sein und Anhaltspunkte fiir. konkrete Unterrichtsgestaltung bieten;
- die Praxis ist der Ort, an dem sich die Theorie bewdhren mul}, wo
theoretisch entwickelte Lehrstrategien einer Uberpriifung unterzo-
gen werden.

Theoriebildung und Praxisbezug miissen in gleicher Weise als Koordina-
ten der Lehr-Lernforschung fungieren, woraus sich ein doppelter An-
spruch an die Forschungsergebnisse herleitet. Dafl hier Defizite in der
musikpddagogischen Lehr-Lernforschung zu diagnostizieren sind, mdch-
te ich zunéchst an zwei Einzelfillen zeigen, um daran anschliefend eine
Forschungsstrategie vorzustellen, die meiner Einschdtzung nach sehr er-
folgstrachtig Theorie und Praxis miteinander verkniipft.

Zwei Beispiele musikpddagogischer Lehr-Lemforschung

1 Praxisrelevante Forschung ohne Theoriebezug

In einer empirischen Studie ging Marie Luise Moats (1984) der Frage
nach, welchen Einflul3 Prdasentationsweisen auf die Erinnerbarkeit von
Melodien haben. Eine sehr wichtige Frage, deren Relevanz fiir den Mu-
sikunterricht wie fiir den Instrumentalunterricht unmittelbar einleuchtet.
Gehe ich von der Darstellung der Studie im Jahrbuch fiir Musikpsycholo-
gie Band 1 aus, so scheint die Forscherin sehr pragmatisch an ihre Unter-
suchung herangegangen zu sein. Sie entwickelte 4 verschiedene Pridsen-
tationsweisen, deren Einflull auf das Melodiengedéchtnis sie anschlie-
end im Unterricht verglich:
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1. Singen ohne Text
2. Singen mit Text
3. Horen ohne Text
4. Horen mit Text

Das Vorgehen von Moats ist offenbar nicht ausdriicklich an eine
Theorie des Musiklehrens und -lernens gekniipft. Die Ergebnisse bleiben
denn auch zunichst als Einzelbefund - wenngleich auch als unterricht-
lich sehr bedeutsamer - stehen. Zwar 146t sich das Ergebnis durch eine
geeignete Theorie moglicherweise erklidren (besser: verstehen), es konn-
te auch zur Untermauerung einer Theorie herangezogen werden - all
dies ist jedoch nicht primar mit der Studie intendiert. Ziel war vielmehr,
,den Einflufl von vier verschiedenen Unterrichtsmethoden [...] auf das
Melodiegedachtnis von Primarstufenschiilern anhand verschiedener Me-
lodien zu bestimmen* (Moats 1984, 103).

2. Experimentelle Forschung vor einem theoretischen Hintergrund

Auf der letztjdhrigen AMPF-Tagung stellte Reinhard Kopiez (1990)
seine Untersuchung zum Auswendiglernen eines Gitarrenstiickes vor.
Vor dem Hintergrund einer ausfithrlichen Diskussion theoretischer
AuBerungen zu den ihn interessierenden Aspekten, sowie unter Beriick-
sichtigung vorliegender empirischer Befunde formulierte Kopiez Hypo-
thesen, die er in der sich anschlieBenden Studie iiberpriifte. Die Hypo-
thesen bezogen sich u.a. auf Ubemethoden, den planmiBigen Wechsel
zwischen diesen, auf den EinfluBl individueller kognitiver Stile der Pro-
banden (vgl. Kopiez 1990, 138 f.). Die Forschungsergebnisse zielen nicht
nur auf eine Priifung der Hypothesen, sondern werfen Reflexe auf die in
ihnen operationalisierten theoretischen Annahmen. Selbst wenn unter-
stellt werden muf3, daBl diese Operationalisierungen zwangsldufig strittig
und diskussionsbediirftig sind - ein grundsitzliches Problem, das nicht
Kopiez anzulasten ist - so 148t sich doch die theoretische Diskussion
durch die Forschungsergebnisse auf einem neuen Niveau weiterfithren.
Das Forschungsinteresse von Kopiez entspringt sehr deutlich einem in-
strumentalpddagogisch relevanten Problem, ndmlich der Frage nach der
glinstigsten Methode zum Auswendiglernen eines Musikstiickes auf der
Gitarre. Diese Frage wird allerdings nicht unmittelbar beantwortet, son-
dern mittelbar, indem (theoretische) Aussagen getroffen werden, die
Anhaltspunkte fiir die Konzeption einer erfolgstrichtigen Ubestrategie
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(oder Instruktionsstrategie) bieten. Der Praxisbezug wird also nur indi-
rekt iiber theoretische Aussagen hergestellt.

Theoriegeleitete Entwicklung und Evaluation eines Unterrichtskonzepts nach
Tulodziecki

Eine konsequente Anregung zur Verbindung von Unterrichtspraxis
und Lehr-Lerntheorie formulierte Tulodziecki (1982; 1983; auch 1981,
151 ff.), wobei er seine Vorschliage ausdriicklich als Ergédnzung von Expe-
riment und Erhebung in der Unterrichtsforschung versteht. Er regt an,
das Verfahren der Evaluation fiir die Lehr-Lernforschung stiarker als bis-
her anzuwenden und zwar u.a. auf theoriegeleitet entwickelte Lehrmate-
rialien oder Lehrkonzepte fiir den Unterricht. Zum Ausgangspunkt der
empirischen Forschung wird damit das situationsspezifische und kontext-
gebundene Lehren im Unterricht selbst. Ausgehend von der Diagnose
einer spezifischen unterrichtlichen Situation als Voraussetzung unter-
richtlichen Lehrens, die vor allem Zielvorstellungen und Lernvorausset-
zungen umfalit, werden ,,empirisch-hypothetische Sitze /erntheoretischer
Art® liber den Zusammenhang von Lernen und Lehrziel sowie ,,empi-
risch-hypothetische Sitze lehrtheoretischer Art*“ iiber den Zusammen-
hang von Lehren und Lernen herangezogen (Wenn-dann-Aussagen), die
Relevanz fiir den zu untersuchenden unterrichtlichen Kontext aufweisen
(Tulodziecki 1983, 29). Gesucht wird also nach einem lehrlerntheoreti-
schen Ansatz, der als Handlungsorientierung den Entwurf eines erfolg-
reichen Lehrkonzepts erwarten 148t. Ob sich das auf der Basis der Theo-
rie generierte Lehrkonzept im Unterricht tatsdchlich bewidhrt, wird im
Rahmen einer Evaluation {iiberpriift. Deren Ergebnisse flieen dann
einerseits wieder in den Unterricht ein, als kritische Revision des Lehr-
konzepts, konnen aber andererseits auch zum Uberdenken des zugrunde
liegenden theoretischen Ansatzes herangezogen werden. Notwenige
Voraussetzung hierfiir sind allerdings drei Bedingungen:

1. Die realisierten Lehrsituationen und Lehrmaterialien?® bzw. die rea-
lisierten Lernhandlungen miissen als angemessene Operationalisie-

20 Der Rekurs auf ,Lehrmaterialien bei Tulodziecki ergibt sich aus dem inhaltlichen
Schwerpunkt des zitierten Aufsatzes. Ohne die Aussage zu verfilschen konnte hier das
Wort Lehrverfahren, Lehrkonzept o.4. ersetzt werden.
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rungen der Wenn-Komponente der lehr- bzw. der lerntheoretischen
Annahmen gelten kdnnen.

2. Die realisierten Lernhandlungen bzw. die festgestellten Lernergeb-
nisse miissen angemessene Operationalisierungen der Dann-Kom-
ponente der lehr- bzw. der lerntheoretischen Annahmen darstellen.

3. Die realisierten Lernhandlungen bzw. die festgestellten Lernergeb-
nisse diirfen sich nicht auf andere Bedingungen als die realisierten
Lehrsituationen und Lehrmaterialien bzw. die realisierten Lern-
handlungen beziechen lassen* (Tulodziecki 1983, 42).

Der Nutzen dieser Forschungskonzeption scheint mir ein mehrfacher:
1. Sie dient der Verbesserung der Unterrichtspraxis, indem sie sich der
Verbesserung eines realen Problems bzw. ciner unterrichtsrelevanten
Fragestellung widmet; die dkologische Validitdt wird ausdriicklich ge-
wahrt.
2. Sie fordert die Theoriebildung, da sie die unterrichtliche Relevanz der
Theorie bzw. die Bewédhrung der theoretisch gewonnenen Lehrstrategie
ausdriicklich - wenn auch als ,,zweiten Schritt* (Tulodziecki 1982, 376) -
diskutiert. Mit diesem Vorgehen wird keine Theorie 'bewiesen', was
auch prinzipiell gar nicht mdglich wire?!, sondern es wird bestenfalls ge-
zeigt, daB3 in dem vorliegenden Fall die Theorie Problemlésungsmoglich-
keiten eroffnete, die es angeraten erscheinen lassen, in dhnlichen Féllen
wieder auf den gewidhlten Theorieansatz zu rekurrieren. Patry (1989)
regt dariiber hinaus an, methodisch sorgféltig geplante und durchgefiihr-
te Evaluationen auch zur mehrperspektivischen Uberpriifung theoreti-
scher Hypothesen im Sinne des ,kritischen Multiplizismus*“ heranzuzie-
hen, wodurch ,,ein bislang weitgehend ungenutzes und dabei sehr reiches
Material der Forschung zugédnglich® gemacht wiirde (S. 369).
3. Tulodziecki bindet die Evaluation nicht an Ziel-Mittel-Aussagen an,
sondern an Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Aussagen. Dadurch wird deut-
lich, daBB Lehren immer in bestimmte situative bzw. kontextuale Gefiige
eingebettet ist, die als potentielle EinfluBfaktoren auf Lehren und Ler-
nen einwirken. DaBl dadurch ,nur“ partikulare Aussagen im Rahmen
der Evaluation gepriift werden kénnen, nimmt Tulodziecki dabei bewuBt
in Kauf.

21 Mit Bezug auf Hausser/Krapp weist Tulodziecki darauf hin, dafl der Strukturkern einer
Theorie , kritisierbar, strenggenommen aber nicht falsifizierbar* sei (1983, 43).

162



4. Wertungen werden explizit in den Forschungsprozefl einbezogen; dies
geschieht sowohl bei der normativen Setzung angestrebter Lehrziele —
was nicht den Verzicht auf hinreichende Legitimation meint — als auch
bei der Diskussion erwiinschter und unerwiinschter Wirkungen und Ne-
benwirkungen der Lehrstrategie. ,,Insofern ist der Forscher ganz beson-
ders bei Evaluationen mit Wertentscheidungen konfrontiert, denen er
sich stellen mull und die er nicht mit einem Riickzug auf seine forschen-
de Position im Sinne angeblich interessenloser Informationsgewinnung
zu Zielerreichung und Nebenwirkungen umgehen kann‘ (Tulodziecki
1981, 163). Auch dies eine wichtige Parallele zwischen Lehren im alltdg-
lichen Unterricht und einer methodisch anspruchsvollen Evaluation im
Sinne Tulodzieckis.

5. Eigene Kritik der Lehrperson ist gegeniiber den Evaluationsergebnis-
sen (und deren Zustandekommen) gefordert. Die Ergebnisse konnen
,Entscheidungshilfen fiir Lehrer* darstellen (Tulodziecki 1983, 372),
Entscheidungen abnehmen kdnnen sie jedoch nicht, denn die Lehrper-
son mufl die akute Lehrsituation in der eigenen Klasse interpretieren
und mit den in der Evaluation genannten Voraussetzungen in Bezug set-
zen, sie mufl die Zielsetzungen und andere normative Einfliisse fiir sich
selbst einer Legitimation unterziehen. Damit dies mdglich ist, muf3 die
Darstellung der Evaluation sdmtliche Umstdnde dokumentieren, die fiir
das Zustandekommen der Ergebnisse von Bedeutung gewesen sein
kénnten.

Kritik und Ausblick

Das Konzept von Tulodziecki spielt theoriegeleitete Evaluation nicht
gegen andere Forschungsstrategien aus, sondern stellt sie fiir die Lehr-
Lern- (bzw. Unterrichts-)forschung ausdriicklich an die Seite von Experi-
ment und Erhebung (Tulodziecki 1982); fiir die Forschung gilt es, sich
iber die Grenzen und Méglichkeiten der gewéhlten Forschungsverfah-
ren im Rahmen der jeweiligen Fragestellungen Rechenschaft abzulegen.
Unter der Perspektive einer musikpddagogischen Lehr-Lernforschung,
die gleichermallen Theoriebildung wie Praxisbezug im Blick behalten
will, scheint mir dieses Evaluationskonzept allerdings derart einleuch-
tend, daf ich mich wundere, dafl es bislang kaum in der musikpadagogi-
schen Lehr-Lernforschung rezipiert wurde.
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In einer eigenen Studie (Maas 1989) ging ich der von Wilfried Fischer
angeregten Verkniipfung der kognitiven Theorie Aeblis mit der Konzep-
tion eines handlungsorientierten Musikunterrichts nach. Hierbei zeigte
sich, daB die Forschungsstrategie von Tulodziecki zwar mdoglicherweise
auch nur zu kleinen Erkenntnispartikeln fiithrt, durch ihren doppelten
Riickbezug auf Praxis wie Theorie jedoch wesentlich sinnvoller und be-
deutungsvoller ist, als unverbundene, einseitig praxis- oder theorielastige
Untersuchungen. Sinnvoll ist die Forschung fiir LehrerInnen und Schiile-
rInnen, deren Unterricht von den Ergebnissen potentiell profitieren
kann, sinnvoll aber auch fiir andere Wissenschaftlerinnen, die die Eva-
luation des theoriegeleitet entwickelten Lehrkonzepts als Argumentati-
onsglied lehr-lerntheoretischer Erwédgungen in die weitere Theoriebil-
dung einbezichen kdénnen.

Vorn Verhdltnis von Alltagswissen zu Theoriewissen (Implantation von
Theoriewissen in Lehrhandeln)

Die bisherigen Erdrterungen gingen unausgesprochen von der Situa-
tion des Wissenschaftlers aus: Die Anbindung an die Praxis einerseits
und der theoretische Riickbezug mit Blick auf die Theoriebildung wur-
den fiir die empirische Forschung gefordert. Es sollte jedoch auch umge-
kehrt die Frage gestellt werden, welches Interesse Unterrichtspraktike-
rInnen iiberhaupt an Theoriewissen haben, das potentiell von Bedeutung
fiir die Konzeption der eigenen unterrichtlichen Lehre sein konnte.

Damit iiberhaupt lehr-lerntheoretisches Wissen Einfluf auf lehrme-
thodische Entscheidungen im Unterricht entwickeln kann, miissen meh-
rere Voraussetzungen erfiillt sein. Erste notwendige Voraussetzung ist,
daB die Lehrperson iiberhaupt lehr-lerntheoretische Aussagen kennt,
und daB dies der Fall sein konnte, scheint angesichts des traditionell ma-
geren Kontaktes zwischen Forschern und Unterrichtspraktikern hochst
fraglich (Hameyer 1990; Heid 1990). Zweite Voraussetzung ist, dal} die
Lehrperson einen Bezug zwischen der Aussage und der eigenen Unter-
richtssituation herstellt, die Aussagen prinzipiell fiir auf die Praxis be-
ziehbar halt. Schlielich muf3 aus der Aussage konkretes Handeln bzw.
eine Handlungsstrategic abgeleitet werden kdnnen, was eine Interpreta-
tion der Aussage (Operationalisierung) erfordert.
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Diese systematische Uberlegung macht deutlich, daB unter aktuellen
Unterrichtsbedingungen, wenn konkrete Lehrhandlungen innerhalb we-
niger Sekunden entworfen und realisiert werden miissen kaum eine
theoriegeleitete Besinnung auf Forschungsergebnisse erfolgen kann. Ort
der Theorieanbindung ist vielmehr die Unterrichtsplanung und hier
nicht der einzelne Lehrakt, sondern die Richtschnur des Handelns im
Sinne von Lehrstrategien, Lehrstilen (vgl. Einsiedler 1976, 122 ff.; 1981,
19) oder Lehrkonzepten (Tulodziecki 1983, 28). Diese wiirden dann das
aktuelle Handeln im Unterricht leiten, aber nicht festlegen. Beispiels-
weise konnte eine Lehrperson auf der Basis von Ergebnissen der Schul-
angstforschung die Strategie entwickeln, jede Schiilerantwort lobend zu
kommentieren, auch wenn sie falsch ist. Die Strategie 148t fiir die einzel-
ne Lehrhandlung Spielraum, legt aber die grobe Richtung des Lehrhan-
delns planméBig fest.

In der Unterrichtsplanung wird das theoretische Wissen konfrontiert
mit dem Erfahrungsspektrum der Lehrperson, das sonst (iiblicherweise)
Bezugssystem fiir den Lehrhandlungsentwurf war. Nach Eigler (1979)
konnen sich dabei drei Konstellationen ergeben zwischen theoretischen
Aussagen der Unterrichtswissenschaft und den ,,Lehrererfahrungen®:

1. ,,Eine erste Beziehung zwischen Lehrererfahrung und Aussagen der
Unterrichtswissenschaft kann darin bestehen, dal Aussagen der Unter-
richtswissenschaft Erfahrungen und Handeln von Lehrern aufgrund die-
ser Erfahrungen begriinden in dem Sinne, daB sie Griinde angeben,
warum das so ist, wie Lehrer es schon immer annehmen.“ (S. 2)

2. ,Eine zweite Form des Verhéltnisses von Lehrererfahrung und Aussa-
gen der Unterrichtswissenschaft ist, daBl diese jene verwerfen.* (S. 4)

3. ,,Eine dritte Form des Verhiltnisses von Lehrererfahrung und Unter-
richtswissenschaft ist, dal diese Alternativen zur bestehenden Praxis
entwickelt.“ (S. 6)

Im ersten Fall wird die Lehrperson ihr Lehren wie bisher fortsetzen,
moglicherweise mit gestirktem beruflichem Selbstvertrauen. Mit zuneh-
mender Divergenz zwischen ,,Lehrererfahrung® und theoretischen Aus-
sagen wird jedoch, so meine Erwartung, die Bereitschaft seitens der
Lehrperson abnehmen, sich auf neue theoretisch orientierte Lehrkon-
zepte einzulassen. Hier konnte wohl eine Evaluationsforschung von
Praktikern fiir die Praxis die Bereitschaft erhdhen, der eigenen Erfah-
rung widersprechende theoretische Orientierung fiir das Lehren zu ak-
zeptieren. LehrerInnen, die selbst an einem Forschungsprojekt aktiv mit-
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gearbeitet haben, glauben den daraus erwachsenen Ergebnissen eher, als
wenn sie ihnen ,,ex cathedra® verkiindet werden (vgl. Achtenhagen 1979,
280 f.).

Dariiber hinaus erscheint mir fiir eine Zusammenfithrung von Theorie
und Praxis wichtig,

- daB Unterrichtspraktiker in Forschungsprojekten die ihnen be-
kannte Schulwirklichkeit wiederentdecken und dadurch die Rele-
vanz der Forschungsergebnisse fiir ihre eigene Berufsausiibung er-
kennen kdonnen (vgl. Eigler 1979, 11),

- daB Forscherinnen in Wortwahl wie Darstellung die Blickrichtung
der Unterrichtspraxis einnehmen und beispielsweise auf verbales
Imponiergehabe verzichten,

- daB LehrerInnen in ihrer Berufsausbildung das ndtige methodologi-
sche Riistzeug und das notwendige ProblembewuBtsein erwerben,
Lehr-Lernforschung als potentiell fiir ihre Berufspraxis relevant ein-
schiatzen und den Stellenwert einer empirischen Untersuchung an-
gemessen beurteilen zu kénnen (Hameyer 1990). Dies ist auch not-
wendige Voraussetzung fiir (gelegentliche) Evaluationen des eige-
nen Unterrichts bzw. neuer Lehrkonzeptionen.

Eiglers Einschiatzung scheint mir zutreffend, da3 ,,sich Lehr-Lern-For-
schung zu lange und zu ausschlieflich an einem wissenschaftstheoreti-
schen Muster, dem des Erkldrens, orientiert und den Handlungsgesichts-
punkt nicht gleichzeitig radikal genug vergegenwadrtigt™ habe, ,,d.h. die
Frage, wie Grundlagen fiir rationales Handeln bereitgestellt werden
konnen, was mehr ist, als das Ergebnis einer Hypothesenpriifung mitzu-
teilen (S. 11). Hier sollte die noch junge musikpddagogische Lehr-
Lernforschung Anregungen aus der bisherigen erziehungswissenschaftli-
chen aufnehmen und versuchen, methodologische Irrwege und Sackgas-
sen von vornherein zu meiden. Und was Riitter allgemein formuliert, gilt
auch fiir eine musikpiddagogische Lehr-Lernforschung: ,,Wir brauchen
eine kontinuierliche, wechselkritische, konstruktive Zusammenarbeit der
"Praktiker' und 'Theoretiker' im Unterrichtsalltag® (1980, 268).
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Was sind Ergebnisse des Musikunterrichts?

MARIA LUISE SCHULTEN

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

Die Frage nach dem, was am Ende einer Stunde, einer Unterrichtsse-
quenz, eines mehrjdhrigen Schulbesuchs, einer Schiilerkarriere steht,
148t sich derzeit kaum beantworten. Das gilt fiir Unterricht und Schule
ganz allgemein und fiir den Musikunterricht, der hier im Mittelpunkt
stehen soll, in spezieller Weise.

Der Musikunterricht gilt hier als Ausgangs- und Endpunkt der Unter-
suchungen zu einer Schulwirkungsforschung, deren Anliegen es ist, mdg-
liche Ergebnisse des Unterrichts in ihrer Komplexitidt zu beobachten und
zu beschreiben. Dall das Allgemeine durch die Erforschung des Speziel-
len gefunden werden kann, mag in den Bedingungen, Verfahren, Inhal-
ten und Begriindungen fiir den Musikunterricht auszumachen sein, da
der Musikunterricht mit einigem Recht als eines der anspruchsvollsten
und schwierigsten Schulfdcher angesehen werden kann.

Am Sonderfall Musikunterricht wird das studierbar, was die Regel
ausmacht. Fachspezifisch ist evtl. zu erwarten, dal der Musikunterricht
im Vergleich zu anderen Fédchern unter den gegebenen Bedingungen
(vgl. Schaffrath, Funk-Hennigs, Ott, Pape 1982) wesentlich mehr leistet.
Die Schiiler also prozentual im Musikunterricht mehr lernen als, in ande-
ren Fachern. Sie lernen in einer Stunde ein Musikstiick kennen, aber
kaum in einer Stunde Mathematik das ganze I1x1.

Diese Zusammenhdnge zwischen den jeweiligen Gegebenheiten, den
Inhalten, Verfahrensweisen und den Ergebnissen von Unterricht zu re-
cherchieren: entsprechende Hypothesen zu formulieren und zu iiberprii-
fen, wird perspektivisch zu leisten sein.

In charakteristischerweise verschieden ist die Einschidtzung, das Erle-
ben, der Umgang der am Unterricht beteiligten Personen, Schiiler und
Lehrer mit den beiden angegebenen Bereichen, so daB3 es sich anbietet,
diese zwei Perspektiven zum Ausgangspunkt zu nehmen.

Es gilt demnach zunédchst das herauszufiltern und zu beschreiben,
1. was die Dimensionen der Ergebnisse von Unterricht aus der Sicht der
Schiiler kennzeichnet, und
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2. was aus dem Blickwinkel der Lehrer sich unter den gegebenen Bedin-
gungen als Ergebnisse konstituiert.

1 Die Sicht des Schiilers auf das Unterrichtsergebnis

Schiiler, ohne es zu wollen, lernen fiirs Leben. Das Leben wiederum
lehrt sie, dies anzunehmen. Das Schiilerleben, so 146t sich weiter dedu-
zieren, unterscheidet in Schulwissen, einer Art von Sonderwissen am
Morgen und einem Biindel von Allgemeinwissen am Nachmittag; Rele-
vanz des Wissens im Uhrzeigersinn.

Musikunterricht, Mikrokosmos schulischen Musikalisierens, vereint
auf kunstvolle Weise beides. Und so lautet die These: der Unterricht
schafft sich seine eigene Welt, dessen Karte zundchst einmal im Hinblick
auf Wege und Eigenheiten zu tiberpriifen sein wird.

Ein wesentliches Merkmal von Unterricht sind die Ergebnisse. Diese
werden im allgemeinen mit einer Zunahme des Wissens und der Kennt-
nisse verkniipft. Die Paddagogik definiert Unterrichtsergebnisse aller-
dings in einem etwas weiteren Sinne:

»Im Unterricht als einer pddagogischen Situation, als einer eigen-
stindigen sozialen Realitdt werden Arbeitsergebnisse produziert,
verbindliche Bedeutungen Problemlosungen. Diese Arbeitsergeb-
nisse, die im Unterricht hervorgebracht werden, nicht aber das, was
gleichsam in den Kd&pfen der Schiiler entsteht, werden als ,,Unter-
richtsergebnisse® bezeichnet. Der den Lernzielen entsprechende
Lernerfolg mufl der Lerntheorie iiberlassen bleiben. Fiir den ,,Un-
terrichtsinhalt® ist er nur insofern relevant. als die Verbindlichkeit
der unterrichtlichen Arbeit mit erwarteten Lernerfolgen begriindet
und padagogisch legitimiert wird*“ (Menck 1986, 130)

Diese Arbeitsergebnisse, die Menck, dessen Auffassung fiir viele an-
dere stehen kann, als Arbeitsergebnisse definiert, stellen sich aus der
Sicht der Schiiler, der Lehrer, der Schule und letztlich der Gesellschaft
vollig verschieden dar. Dies insofern, als die Erwartungen, Ziele, Wiin-
sche an den Unterricht differieren. Vor allem in bezug auf das Wissen
selbst, die Relevanz des Wissens, der Kurz- oder Langfristigkeit des Wis-
sens werden je nach der Instanz, die fiir die Unterrichtsergebnisse zeich-
net, die Dimension der Unterrichtsinhalte bewertet.
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Um die Bedeutungen und Dimensionen des Wissens, als Element des
Unterrichts ndher beschreiben zu konnen, wird Im nachfolgenden ver-
sucht, einige Aspekte der Wissenssoziologie zu iibertragen. Dies bietet
sich in diesem Fall an, obgleich die Extrahierung eines einzelnen Begriffs
aus einem ganzen Ansatz den Vorwurf des Eklektizistischen nahe legt.
Ich sehe allerdings den Vorteil, zundchst pragmatisch einige Begriffe
aufzugreifen, mit denen bereits gearbeitet wird, zumal sowohl die An-
sitze der Wissenssoziologie, wie die Lebenswelt bisher nur vereinzelt auf
musikalische Bereiche iibertragen oder speziell ausgearbeitet wurden.

Zur Beschreibung von Zusammenhidngen zwischen den subjektiven
und gesellschaftlich objektivierten Wissensdimensionen mdgen hier die
Ausfithrungen Luckmanns dienen.

Das Wissen, mit dem der Schiiler in den Musikunterricht kommt, ist
eingebettet In ecinen allgemeinen subjektiven Wissensvorrat. Das Aus-
gangswissen des Schiilers enthilt dessen

»(...) Sediment von Erfahrungen (d.h. ,,sinnvollen®, bewuBt erfaliten
und thematisierten, erinnerungsfihigen Erlebnissen im Bewult-
seinsstrom. Von besonderer Wichtigkeit unter all den sedimentier-
ten Erfahrungen sind jedoch die Ablagerungen von Problemlésungs-
erfahrungen®, d.h. mehr oder minder expliziten Deutungsakten, die
problematische Situation zu bewéltigen halfen. Die Sedimentierung
erfolgt nach der Relevanz der Losung in einer gegebenen Situation
eines gegebenen Problemtyps fiir das handelnde Subjekt. Man kann
allgemein sagen, daB3 die Ablagerung von Erfahrungen von Situa-
tion und Biographie bestimmt werden.* (Luckmann 1981, 40)

Die Sedimentierung geschieht in Abhingigkeit von der jeweiligen Re-
levanz fiir die Person. Die Hierarchie der Relevanzen wird situations-
und problemspezifisch erworben und aufgebaut. Es handelt sich dem-
nach um ein ordinales System von Zuschreibungen, das sich aus dem Er-
fahrungshorizont der Person iiber eine bestimmte Zeit hinweg und in
Abhidngigkeit vom Kontext bildet.

Inhaltlich setzen sich die einzelnen Stationen zusammen aus ,,implizi-
ten Grundelementen®, das sind Annahmen, die in jedem Erfahrungsab-
lauf enthalten sind, Routinewissen, wozu Fertigkeiten, Gewohnheitswis-
sen und Rezeptwissen gehdren und dariiber hinaus explizites Wissen.
(vgl. Luckmann 1981, 40)
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Man kann nun die Schiiler dem Aufbau und Inhalte dieser Zusammen-
setzungen ihres Wissens gemidll im Hinblick auf die Voraussetzungen,
Erwartungen und Strategien fiir den Musikunterricht ganz grob und hy-
pothetisch typisieren. Als Kriterium dient hierbei die Erfahrung, die der
Schiiler mit Musik bereits gemacht hat. Entscheidend, und die Art und
Weise der Lernvorgédnge beeinflussend, ist das Ausmal} und die Qualitét
der Problemldsungserfahrungen iiber die der Schiiler verfiigt, weil
zugleich die Relevanzstrukturen bzw. Hierarchien ausgebildet wurden.

Die nachfolgenden drei Schiilergruppen unterscheiden sich jeweils in
ihren Auspridgungen der Strukturen subjektiver Wissensvorrite, wobei
die einzelnen Elemente (implizite Grundannahmen, Routinewissen, ex-
plizites Wissen) jeweils andere Gewichtungen erfahren.

Die erst Gruppe umfaBt alle die Schiiler, die durch wenige Situationen
veranlafit wurden, Problemldsungserfahrungen zu gewinnen und folglich
iber wenig Sedimentierungen im musikalischen Wissensbereich verfii-
gen. Die gleichen Personen konnen jedoch durchaus iiber ein grofles Re-
servoir an Annahmen iiber Musik vor allem i{iber Funktionen von Musik,
an Routinewissen und auch einigem expliziten Wissen verfiigen. Darin
besteht im wesentlichen ihre Kompetenz. Verschlossen ist dieser Gruppe
lediglich der Zugang zu solchen Instanzen, die die Notwendigkeit von
Problemldsungserfahrungen fordert oder fordert. Es bestand bisher fiir
diese Gruppe kein AnlaBl diese Erfahrungen einzuholen.

Zur zweiten Gruppe gehoren diejenigen, die iber Erfahrungsmo-
mente der ersten Gruppe hinaus bereits iiber mehr explizites Wissen ver-
fiigen. Dies wurde u.a. in der musikalischen Friiherziehung, dem Musik-
unterricht angeeignet, fiihrte jedoch nicht dazu, ein eigenes Relevanz-
system in der Weise auszubilden, das sie dazu bewegen wiirde, eigene
Problemldsungserfahrungen zu machen, oder entsprechende Situationen
aufzusuchen, in denen ein solches Verhalten von Vorteil wire. Beson-
dere Kompetenzen verfiigt diese Gruppe im Bereich der musikalischen
Allgemeinbildung, jedoch ohne fachspezifisches Expertenwissen, dafiir
aber mehr Erfahrungen auf den Gebieten, bei denen Musik in sozial
kommunikativen Zusammenhidngen eine bedeutende Rolle spielt.

Die dritte Gruppe unterscheidet sich von den beiden anderen Grup-
pen durch Spezialwissen. d.h. ein umfangreiches explizites Wissen. Die
Mitglieder dieser Gruppe sind hédufig in Situationen, in denen erfolg-
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reich musikalische Problemldsungserfahrungen gemacht werden konn-
ten. Auf diese Weise verfiigen sie iiber viel Erfahrungen allerdings nur in
speziellen Situationen.

Diese Einteilungen zeigen, in welchem Umfang Konsequenzen fiir die
einzelnen Gruppen von Schiillern im Musikunterricht zu erwarten sind,
bzw. auch, iiber welche Verarbeitungsstrategien Schiiler verfiigen und
worauf das Lernverhalten der Schiiler bezogen sein wird.

Einteilen lassen sich diese Wissensvorrdte nach Luckmann weiterhin
nach soziologischen Gesichtspunkten. Diese subjektiven Wissensvorrite,
von denen bereits gesprochen wurde, implizieren einerseits sowohl All-
gemeinwissen wie auch Sonderwissen (Luckmann 1981, 41). Diese bei-
den letztgenannten Wissensvorrite sind ihrer Struktur nach gesellschaft-
liche Wissensvorridte. Aus den subjektiven Wissensvorrédten entstehen in
dem Fall gesellschaftliche Wissensvorréte, in dem sich die Problemlo-
sungsvorgiange objektivieren lassen, oder aber (und das ist fiir den Mu-
sikunterricht von besonderer Bedeutung), wenn sich eine allgemeine Re-
levanz der Problemlésungen ausmachen 1d6t. (vgl. Luckmann 1981) Die-
ser Vorgang der Objektivierung liber nicht-subjektive Prozesse fiihrt zu
Sedimentierungen gesellschaftlicher Wissensvorréte.

»Dieser Vorgang ist die geschichtliche Haufung von Wissen in Insti-
tutionen (unabhidngig von subjektiver Endlichkeit). (Luckmann
1981, 42)

Diese Institutionen sind u.a. Schulen und Universitdten. Auf den Mu-
sikunterricht bezogen ermdglichen die Unterscheidungen zwischen Allge-
meinwissen und Sonderwissen eine weitere Typologie der Voraussetzun-
gen der Schiiler im Hinblick auf den Zugang zu den gesellschaftlichen
Wissensvorrdten. Wenn man davon ausgeht, daf3 sich solche Sedimentie-
rungen objektivieren, die von allgemeiner Relevanz sind, so weist dieser
Zirkel einerseits auf die Gradlinigkeit und Eindimensionalitdt der Rekru-
tierung der Unterrichtsergebnisse hin. Zum anderen schliefit er die Ver-
mutung ein, dafl die Zugénge zu diesen Sedimentierungen von Erfahrun-
gen sozial geregelt werden und zwar mit ungleicher Verteilung.

Im Hinblick auf diese Hypothesen mdochte ich noch einmal die drei
Schiilergruppen nédher betrachten und sie um die Zugidnge zu gesell-
schaftlichen Wissensvorréten erweiternd unterscheiden.
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Die Gruppe eins verfiigt mit ihrem eher alltagsorientierten Allgemein-
wissen liber wenig Moglichkeiten, ihr Wissen in Form einer Objektivie-
rung und allgemeiner Relevanz wiederzufinden oder dazu beizutragen.
Denn Kennzeichen fiir ihr Relevanzsystem ist die Alltagstauglichkeit
ihres Wissensvorrats. Thr Wissen muB} in allen Lebenslagen wirksam sein,
ausschlielich in Alltagssituationen tauglich und zugleich den subjekti-
ven Anspriichen adidquat (vgl. Luckmann 1981, 49). Das institutionali-
sierte Wissen ist daher in der derzeitigen Situation fiir diese Gruppe ge-
radezu dysfunktional. Nur eine Verdnderung der Relevanz wiirde dazu
verhelfen, Problemlésungserfahrungen und Sedimentierungen zu bewir-
ken, die dann auch eine Chance hétten sich in institutionalisiertem Wis-
sen objektiviert wiederzufinden. Das Ausklammern dieser Gruppe aus
der Bildung durch institutionalisiertes Wissen ist nicht nur sozial- oder
sozialisationsbedingt. Es schlieft auch diejenigen aus, die Kompetenzen
in der Funktionalisierung von Musik haben und Musik instrumentalisie-
ren. Diese Schiiler kommen nicht als vollige Laien in den Musikunter-
richt und gehen aber auch nicht als Experten. Der Musikunterricht geht
an ihnen vorbei.

Anders ist es bei der zweiten Gruppe, deren Vorverstindnis nicht in
dem Male funktionalisiert ist wie bei der ersten Gruppe. Da iiber die
Briicke der Vertrautheit mit institutionalisiertem Wissen bereits Zu-
ginge und Beteiligungen an Sedimentierungsvorgingen moglich sind.
Sie haben das Relevanzsystem der bereits durchlaufenen Institutionen
kennengelernt und wissen die Relevanzen wieder auf das jeweilige
System riickzubeziehen. Auf den Musikunterricht bezogen heif3t das z.B.,
sie sind bereit, Notenkenntnisse zu erwerben, wissen aber nur, dafl man
diese in erster Linie fiir den Unterricht lernt.

Die dritte Gruppe nun verfiigt iber solche Problemldsungserfahrun-
gen, die sich irgendwann als ,historische Eigengesetzlichkeit* (Luck-
mann 1981, 48) in den Institutionen wiederfindet. Fiir diese Gruppe ist
der Musikunterricht oder umgekehrt, diese Gruppe ist fiir den Musikun-
terricht der Idealfall, weil sich deren Relevanzstrukturen decken.

Die Frage nach den Ergebnissen des Musikunterrichts wird demnach
nicht nur in der Weise zu beantworten sein wie es bei Menck zu lesen ist.
Es ist nicht alles das, was im Musikunterricht erarbeitet wird als Unter-
richtsergebnis allein anzusehen. Wie mit Hilfe der Typologie deutlich ge-
zeigt werden konnte, ist es derzeit so, dall aufgrund der unterschiedli-
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chen Relevanzstrukturen, die Lernprozesse im Musikunterricht zwar
stattfinden, jedoch dem jeweiligen Vorverstindnis gemidfl sehr unter-
schiedlich ausgewertet werden. Fiir die erste Gruppe endet spidtestens
nach dem Unterricht der Lernprozef3, da er nicht an die vorhandenen
Relevanzstrukturen ankniipft. In der zweiten Gruppe bezieht er sich auf
die Institutionen zuriick, fithrt u.U. zu guten Schulzensuren, nicht aber
zu lédngerfristigen Lernprozessen. Lediglich die dritte Gruppe, deren Er-
fahrungen sich bereits im Wissen, das angeboten wird, historisch sedi-
mentiert hat, hat die Mdglichkeit der Dysfunktionalitidt und der Institu-
tionalisierung zu entkommen, wenngleich gerade diese Gruppe im Mu-
sikunterricht prozentual gesehen am wenigsten lernt.

2. Lehrer blicken auf Unterrichtsergebnisse

Wissen tun viele etwas. Das Wissen macht oft keinen Unterschied zwi-
schen Lehrern und Nicht-Lehrern aus. Des Lehrers eigentliche Stiitze
der Professionalitdt sind die Methoden, aus denen er im richtigen Mo-
ment die rechte auszuwihlen versteht. Allerdings wird haufig dabei das
gleiche fiir richtig befunden. Frontalunterricht ist nach wie vor die meist
verbreitete Methode (vgl. Hage 1986, 147). Ein Ergebnis des Unterrichts
ist demzufolge das Erlernen der Lehrerdominanz, ohne dal} sich etwa
dieses in den abgefragten Unterrichtsergebnissen niederschlagen wiirde.
Die Lehrer haben sich verdndert, die Schiiler ebenso, die Methoden
kaum. Jeweils kann der Frontalunterricht auf viele Konzeptionen von
Unterricht zuriickblicken, bei denen zwar etwas empfohlen, selten aber
realisiert wurde.

Die Aufgabe des Lehrers in bezug auf ansehnliche Unterrichtsergeb-
nisse ist oft eingezwéngt in ein enges organisatorisches Korsett. So wird
z.B. vom Musiklehrer verlangt, trotz didaktischer Reduktionen, bei den
Schiilern am Ende in 45 Minuten ein Verstindnis fiir Sinfonien erzeugt
zu haben, und trotz fehlender Instrumente einen Einblick in den Bau
eines Klaviers zu vermitteln. Musik wird von Schallplatten, jetzt CDs, ab-
gespielt, die der Lehrer von zu Hause mitbringt, die aber vom Finanzamt
unter Amusement rubriziert werden.

Es ist auch merkwiirdig. Ob ein Lehrer nun an einer bundesrepublika-
nischen Bronx unterrichtet oder an einer westwestfalischen Dorfschule,
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das Gehalt unterscheidet sich nur in der Hohe des Ortszuschlages. Die
Lehrplane und Richtlinien stellen die gleichen Anforderungen und fiir
das Eigentliche der Arbeit, die Vermittlung, das Pddagogische, fehlen
die Kriterien, wonach es entsprechend honoriert werden kdénnte. So teilt
das Gehalt, schlieBlich auch ein Ausdruck der Wertschatzung der Arbeit,
Tétigkeiten am Gymnasium als per se gehaltvoller ein als solche an der
Grundschule, obgleich diese uns doch allen das in die Wiege legt, was
spéter einmal als Grundlage lange halten muB.

Was haben Lehrer, und speziell Musiklehrer, vor Augen, wenn sie Un-
terrichtsergebnisse meinen: Klassenarbeiten, Riickmeldungen durch die
Schiiler, das, was Kollegen erwdhnen, das, was aus ihren Schiilern gewor-
den ist, das Unterrichtsklima, die einzelnen Schiiler mit ihren Eigenhei-
ten, die, die dann doch etwas erreicht haben, die brillanten, motivierten,
die freiwillig ins Schulorchester gehen, und diejenigen, die den weiten
Weg zur Schule im Nachbarstadtteil nicht scheuen, um einen Leistungs-
kurs in Musik belegen zu konnen.

Manchmal haben Unterrichtsergebnisse etwas an sich von der Ent-
deckung Amerikas; es werden auch Ergebnisse, Ziele erreicht, die nicht
beabsichtigt waren und trotzdem sinnvoll sind.

Aber die anderen? Welche Ergebnisse werden nicht erreicht? Welche
Ergebnisse bleiben unentdeckt, weil sie unerwiinscht, lastig sind, nicht
bekannt werden?

Man hitte anstelle dieser schlaglichtartigen Beobachtungen auf einige
Untersuchungen verweisen konnen (Schulwirkungsforschung, Hage,
Bauer, Schulten). Keine Untersuchung erbringt jedoch bisher einen
systematischen Einblick in das, was im Unterricht als Bilanz am Ende
steht, weder in bezug auf den Musikunterricht noch fiir andere Ficher.

3. Ergebnisse

Ich mochte die vorangegangenen Ausfiihrungen zusammenfassen:

1. Die Verschiedenheit der Voraussetzungen in bezug auf das Wissen
und insbesondere der Ausbildung von Relevanzstrukturen fithrt zu un-
gleichen Lernprozessen im Musikunterricht. In erster Linie lernen solche
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Schiiler etwas, deren Relevanzsystem mit dem der Schule {ibereinstimmt.

2. Die Umstidnde, unter denen Musikunterricht stattfindet, bedingen die
Auswahl der Methoden und die Art der Unterrichtsinhalte.

3. Die Motivation der Lehrer wie die der Schiiler ist auf die Institution
gerichtet, die allerdings nur fiir die Schiiler ein feed-back-System qua In-
stitution vorsieht.

4. Sowohl auf der inhaltlichen Ebene dominieren die Bedingungen der
Institution den Lernprozel wie auf der methodischen. Man kann von
einer Dominanz der Randbedingungen sprechen.

Empirische Untersuchungen folgen.
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Erlernen des Instrumentalspiels. Analyse von
Bedingungsvariablen anhand unterschiedlicher
methodischer Verfahren.

DIETMAR PICKERT

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

Der Entschluf}, ein Schulmusikstudium zu beginnen, beruht in hohem
MaBe auf Musikpraxis wihrend der Schulzeit. Dies duflert sich darin,
daB kiinstlerische Ausbildung — in Gesang oder auf dem Instrument —
in der Begriindung der Studienwahl des Faches Musik den Vorzug vor
anderen Kriterien, wie etwa pddagogische und musikwissenschaftliche
Ausbildung, haben (vgl. Zimmerschied, D, 1978,; Abel-Struth, S./Roske,
M., 1982). Fiir die Aufnahme unterschiedlicher Lehramtsstudiengénge
im Fach Musik ist neben musiktheoretischen und musikgeschichtlichen
Kenntnissen vor allem die erreichte Stufe musikpraktischer Féhigkeiten
nach der Schulzeit von hoher Bedeutung. ,,Das ist eine Tatsache, die sich
aus der besonderen Struktur des Faches ergibt™“ (Weyer, R., 1978, S. 30).

Bisherige Ermittlungen musikalischer Vorbildung bei Studienanfén-
gern des Faches Musik erfolgte mittels empirischer Untersuchungen zum
einen als Vergleich von Eingangsvoraussetzungen fiir die Studiengénge
mit unterschiedlichen Lehrbefdhigungen an Wissenschaftlichen Hoch-
schulen sowie Musikhochschulen. Zum anderen hatten die Untersuchun-
gen bei Studierenden an Wissenschaftlichen Hochschulen das, Ziel, auf-
grund der Abkldarung der Eingangsvoraussetzungen eine Beratung von
Studienanfangern der Studiengidnge Primarstufe und Sekundarstufe I
durchfithren zu koénnen (vgl. Korner, K, 1982; Hérmann, K., 1980; Abel-
Struth, S./Roske, M., 1980; Zimmerschied, D., 1978). Jedoch liegen spe-
zifische Ergebnisse iiber Zusammenhénge zwischen instrumentalen Fa-
higkeiten angehender Schulmusiklehrer und Merkmalen, die instrumen-
tales Lernen bedingen kdnnen, meines Wissens nicht vor.

In diesem Forschungsbericht wird die Studiengangwahl angehender
Schulmusiker mit Merkmalen, die im engen Kontext mit dem Erlernen
des Instrumentalspiels stehen, analysiert. Ein Vergleich anhand von Pri-
fungsanforderungen bei der Aufnahme unterschiedlicher Studienginge
war bei den Befragten dieser Stichprobe nicht gegeben.' Deshalb ist es

1 Die Wahl im Fach Musik des Studienganges Sekundarstufe II war fiir die Befragten
dieser Stichprobe in der Regel mit einer Aufnahmepriifung verbunden. Die in jiingster
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notwendig, dafl das in die Analyse eingehende Merkmalsset einen spezi-
fischen Bereich musikalischer Praxis in der Sozialisationsphase bis Studi-
enbeginn abbildet. Erlernen des Instrumentalspiels wiahrend der Schul-
zeit kann als ein wesentliches Kriterium fiir die Wahl des Studienganges
gelten, werden doch wéhrend des Musikstudiums ,,im kiinstlerisch-prak-
tischen Bereich spezielle Féhigkeiten verlangt* (Klinkhammer, R./
Weyer, R., 1977, S. 35).

Neben der deskriptiven Darstellung der Zusammenhdnge zwischen
Merkmalen instrumentalen Lernens werden weitere unterschiedliche sta-
tistische Verfahren in die Analyse einbezogen, um iiber methodische Er-
giebigkeit der Verfahren bei dieser Problemstellung zu reflektieren. Um
weitere Analyseverfahren anzuwenden, ist aufgrund des begrenzten Um-
fanges in diesem Forschungsbericht eine Beschriankung auf wenige Merk-
male instrumentalen Lernens aus der Grunderhebung unumgénglich.’

Die der Analyse zugrunde liegenden Daten wurden bei 93 Schulmu-
siklehrern/-innen - 47 Musiklehrer der Sekundarstufe I und 46 Musik-
lehrer der Sekundarstufe II - mittels standardisiertem bzw. offenem In-
terview im Jahre 1986 erhoben (vgl. Pickert, D., 1990, S. 269 ff).

Die Variablenausprdgungen sind nach dem Lernprozefl schulischer
Sozialisationphase aus der retrospektiven Beschreibung gewonnen; die
Befragten, die aufgrund ihrer musikalischen Ausbildung und beruflichen
Téatigkeit als Experten fiir die Abhandlung dieser Problemstellung gelten
konnen, erorterten und schitzten die Variablen ein. Durch die
biographische Betrachtung sind komplexe Vorginge des Instrumental-
spiellernens auf beobachtbare Variablen fiir alle Befragten reduziert;
das Testen von Lerntheorien bzw. latenten Bedingungsstrukturen beim
Instrumentalspiel, zu denen komplizierte Designs notwendig sind, kann
diese Analyse nicht leisten.

Zeit obligatorische Aufnahmepriifung fir den Zugang im Fach Musik des Lehramtsstu-
dienganges Sekundarstufe I hatten die Befragten dieser Stichprobe zu Beginn ihrer
Studienzeit noch nicht zu leisten. Deshalb konnte auf Daten der Aufnahmepriifungen in
beiden Studiengédngen dieser Stichprobe nicht zuriickgegriffen werden.

2 Zur ausfiihrlichen Darstellung des Erlernens des Instrumentalspiels wiahrend der Schul-
zeit bei angehenden Schulmusiklehrern vgl. Pickert, D., 1992 (im Druck).
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Ergebnisse

In die deskriptive Analyse gehen folgende Variablen ein:
— Wahl des Studienganges Sekundarstufe I bzw. Sekundarstufe II
— Gespielte Instrumente — Alter, in welchem mit dem Spiel des Instru-
ments begonnen wurde — Lerndauer — Lernart, definiert als Instrumen-
talunterricht bzw. autodidaktische Aneignung - Unterrichtsdauer
— Unterrichtsqualitdt — und instrumentale Féhigkeiten.

Zunichst werden Merkmale der Dimension Erlernen des Instrumen-
talspiels im Zusammenhang mit der Wahl des Studienganges gepriift.

Von den Befragten wurden bis zu vier unterschiedliche Instrumente,
die sie spielten, angegeben. Das Erlernen des Instrumentalspiels ist im
Hinblick auf die Fragestellung, welche Instrumente fiir die Wahl des Stu-
dienganges von Bedeutung waren, in der Analyse auf zwei Schwerpunkt-
instrumente eingegrenzt. Schwerpunktinstrumente heben sich von den
anderen gespielten Instrumenten durch lingere Spieldauer ab und hat-
ten fiir die Befragten wahrend der Schulzeit, in den Klassen 5-13, die
groflere Bedeutung in der Musikpraxis.

Um die Vielfalt der genannten Instrumente fiir eine Analyse iiber-
sichtlich zu gestalten, sind die Instrumentenarten in Instrumentengrup-
pen zusammengefafit. Die Verteilung der Instrumentengruppen beim 1.
Instrument in den unabhédngigen Stichproben kann als ausgewogen gel-
ten. Nicht alle Befragten spielten ein 2.Instrument (11 Befragte der
Stichprobe Sekundarstufe I und 5 Befragte der Stichprobe Sekundar-
stufe II). Im Gegensatz zum 1. Instrument besteht zwischen den unab-
hdngigen Stichproben hinsichtlich der Instrumentengruppen beim 2. In-
strument ein starker Unterschied. Das Vorkommen der Tasteninstru-
mente ist in der Stichprobe Sekundarstufe II {iber das Doppelte hdufiger
als in der Stichprobe Sekundarstufe I, wogegen in der Stichprobe Sekun-
darstufe I eindeutig die Blechblas- und die Zupfinstrumente iiberwiegen
(vgl. Tabelle 1).
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Tabelle 1: Verteilung der Instrumentengruppen beim 1. Instrument
und 2. Instrument

1. Instrument 2. Instrument
Instrumentengruppen SI SII SI  SII
Holzblasinstrumente 4 2 6 2 3 5
Blechblasinstrumente 1 0 1 6 1 7
Tasteninstrumente 26 28 54 10 23 33
Streichinstrumente 11 13 24 5 13 18
Zupfinstrumente 5 3 8 13 1 14
47 46 93 36 41 77
V =.1605 V=.5125
p=.592 p=.000

Fiir die Aufnahme des Studienganges - Musiklehrer der Sekundar-
stufe II - ist das Spielen eines Tasteninstruments verpflichtend (vgl.
Klinkhammer, R./Weyer, R., 1977, S. 38 ff). Aus der Verteilung der In-
strumente in den unabhidngigen Stichproben geht die Bedeutung der
Tasteninstrumente fiir die Wahl des Studienganges deutlich hervor. Dies
belegen auch die moglichen Kombinationen des 1. und 2. Instruments in
den unabhingigen Stichproben (vgl. Pickert, D., 1991).’

Zwischen den unabhidngigen Stichproben bestehen bei beiden Instru-
menten hinsichtlich des Alters, in dem mit dem Instrumentalspiel begon-
nen wurde, sowie der Dauer des Instrumentalspiels keine signifikanten
Unterschiede. Die Befragten der Stichprobe Sekundarstufe II begannen
das Instrumentalspiel - sowohl beim 1.Instrument als auch beim
2 Instrument - im Durchschnitt um ein Jahr bzw. um eineinhalb Jahre
frither als die Befragten der Stichprobe Sekundarstufe I. Dabei konzen-
triert sich in beiden Stichproben der Spielbeginn beim 1. Instrument auf
die Altersstufen 8-13 Jahre, wéhrend beim 2. Instrument der Spielbeginn

3 In der Erhebung von Scheuer, welche als Stichprobe Maddchen und Jungen der Haupt-
schule, der Realschule und des Gymnasiums umfafit (N=1435), ist ebenfalls festzustel-
len, daB3 Streichinstrumente und Klavier in sehr hohem Mafle von den Schiilern im In-
strumentalunterricht gelernt werden. Jedoch ist die Elektroorgel weit vor der Gitarre
zum Favoriten bei den autodidaktisch gelernten Instrumenten in der jiingeren Genera-
tion geworden (vgl. Scheuer, W., 1988, S. 182). Hier ist zu fragen, inwieweit diese Ten-
denz der Instrumentenwahl bei Studierenden des Schulfaches Musik in der aktuellen Si-
tuation zu beobachten ist.
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spéter einsetzte und sich auf die Altersstufen 11-16 Jahre verlagerte.
Auch spielten die Befragten der Stichprobe Sekundarstufe II - sowohl
beim 1. Instrument als auch beim 2.Instrument - bei einer durchschnitt-
lichen Spieldauer von 9 Jahren bzw. 5,3 Jahren, im Schnitt ein Jahr bzw.
ein halbes Jahr langer als die Befragten der Stichprobe Sekundarstufe I.

Der Unterschied zwischen den unabhéngigen Stichproben hinsichtlich
der Lernarten beim 1. Instrument ist darin zu sehen, dal} der relative
Anteil der Befragten, welcher sich das Instrumentalspiel autodidaktisch
aneignete, in der Stichprobe Sekundarstufe I gréBer ist. In der Stichpro-
be Sekundarstufe I erlernten 7 Befragte (15 %) und in der Stichprobe
Sekundarstufe II 5 Befragte (11 %) das 1. Instrument autodidaktisch
(V =.3095, p=.031). Beim 2. Instrument ist diese Tendenz, das Instru-
mentalspiel nach autodidaktischem Konzept zu lernen, in der
unabhingigen Stichprobe Sekundarstufe I noch stirker ausgeprigt (21
Befragte (58 %) der Stichprobe Sekundarstufe I und 1 Befragter (2 %)
der Stichprobe Sekundarstufe II (V =.6488, p = .000).

Im 1. Instrument erhielten 40 (85 %) Befragte der Stichprobe Sekun-
darstufe I und 41 (89 %) Befragte der Stichprobe Sekundarstufe II Un-
terricht. Beim 2. Instrument erhielten nur 15 (32 %) Befragte der Stich-
probe Sekundarstufe I, im Gegensatz zu 40 Befragten (87 %) der Stich-
probe Sekundarstufe 11, Instrumentalunterricht.

Dabei erhielten die Befragten der Stichprobe Sekundarstufe II sowohl
beim 1. als auch beim 2. Instrument durchschnittlich 9,0 Jahre (s =3,0)
bzw. 4,7 Jahre (s=2,3) Unterricht, wéhrend die Befragten der Stichprobe
Sekundarstufe I im Durchschnitt 7,6 Jahre (s= 3,5) bzw. 3,6 Jahre (s = 2,3)
Unterricht hatten.

Hinsichtlich des Alters bestehen bei beiden Instrumenten, in welchem
mit dem Instrumentalunterricht begonnen wurde, zwischen den unab-
hingigen Stichproben keine signifikanten Unterschiede. Uber zwei Drit-
tel der Befragten begannen in der Altersspanne von 8 bis 13 Jahren mit
dem Instrumentalunterricht (1. Instrument: n =54; 67 %; 2. Instrument:
n =35, 64 %).

Die Qualitdt des Instrumentalunterrichts wurde auf einer dreistufigen
Skala von den Befragten eingeschétzt. Die Befragten der Stichprobe Se-
kundarstufe II schétzten die Qualitdt des Instrumentalunterrichts etwas
besser ein als die Befragten der Stichprobe Sekundarstufe I, jedoch ist

184



der jeweilige Zusammenhang beim 1. wie auch 2.Instrument nicht signifi-
kant.

Die Selbsteinschitzung der instrumentalen Fertigkeiten auf dem 1.
und dem 2. Instrument erfolgte von den Befragten anhand einer
neunstufigen Skala. Die Einteilung der Skala orientiert sich an den in
der instrumentalen Unterrichtspraxis verwendeten Qualitdtskategorien
Unter-, Mittel- und Oberstufe. Die Kategorien - Unter-, Mittel- und
Oberstufe - sind, um instrumentale Fahigkeiten differenziert zu erfas-
sen, wiederum in drei Abstufungen unterteilt. Die Selbsteinschidtzungen
der instrumentalen Fihigkeiten beim 1. wie auch beim 2. Instrument zei-
gen, dall die Befragten der Stichprobe Sekundarstufe II ihre instrumen-
talen Féhigkeiten wesentlich hdher einschdtzten als die Befragten der
Stichprobe Sekundarstufe I (1. Instrument: GAMMA= .5923, p.=006; 2.
Instrument: GAMMA = .5403, p = .026).

Hohere instrumentale Fahigkeiten am Ende der Schulzeit bieten eine
gute Voraussetzung, die an Musikhochschulen geforderte Aufnahmepri-
fung zu bestehen, ,,bei der das Schwergewicht auf die Leistung im kiinst-
lerisch-praktischen Bereich gelegt wird®“ (Rauhe, H./Rehlich, G., 1978,
S. 68).

Die Assoziationskoeffizienten PHI und GAMMA geben nur Auskunft
iber den Zusammenhang zwischen Variablen des Instrumentalspiels
und der Studiengangwahl. Um den Nachweis zu erbringen, welche Ef-
fekte Variablen der Dimension Instrumentalunterricht auf die Wahl des
Studienganges haben, sind Analysen auf regressionstechnischer Basis
angebracht. Regressionsanalysen bieten die Mdglichkeit, die Wahl des
Studienganges (Kriteriumsvariable) mittels Priddiktorvariablen fiir die
Stichprobe bzw. die Population vorherzusagen (vgl. Urban, D., 1982,
S. 99 ff).

Sinnvoll ist es, mit univariaten Modellen zu beginnen und anhand der
Effekte der einzelnen unabhédngigen Variablen auf die abhidngige Va-
riable - Wahl des Studienganges - zu multivariaten Modellen zu gelan-
gen. Aufgrund des komplexen Verschriankens der Prédiktorvariablen ist
die schrittweise Analyse zu empfehlen; in jedem folgendem Analysevor-
gang wird eine weitere Priadiktorvariable einbezogen.? Hier sollen nur

4 Zum schrittweisen Vorgehen multipler Regressionsanalysen vgl. Norusis, M., 1., 1982,
S. 115 ff.
- Bei der sukzessive Aufnahme der Pradiktorvariablen in der ,,stepwise regression® ha-
ben sich iterative Methoden als Losungswege bewéhrt (vgl. Bortz, J., 1985, S. 566).
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die Ergebnisse multivariater Modelle aufgezeigt werden, wobei die
Analysen des Merkmalsets nach dem 1. und 2. Instrument getrennt
durchgefiihrt sind.

Aus dem Merkmalskomplex - Instrumentalspiel wahrend der Schul-
zeit - sollen aufgrund der Ergebnisse deskriptiver Analysen fiir das 1.
und das 2. Schwerpunktinstrument Effekte folgender Variablen fiir die
Wahl des Studienganges gepriift werden: - Unterrichtsbeginn - Unter-
richtsdauer - Qualitdt des Unterrichts (3 Kategorien: schlecht, mittel-
maiafig, gut) und instrumentale Fahigkeiten (3 Kategorien: Unter-, Mit-
tel-, Oberstufe). Fiir die Analyse und deren Interpretation ist es sinnvoll,
eine liberschaubare Codierung zu erhalten. Dazu sind die 9 Qualitédtsstu-
fen der eingeschétzten instrumentalen Fahigkeiten auf die iblicherweise
verwendeten drei Qualitdtsklassen - Unter-, Mittel- und Oberstufe -
reduziert. Die Variable - Studiengangwahl - ist definiert durch die
Dauer der Studienginge (Sekundarstufe I: 6 Semester und Sekundar-
stufe II: 8 Semester).

Es ergibt sich fiir das 1. und 2. Instrument folgendes Modell der Re-
gressionsanalyse:

Unterrichtsbeginn
Unterrichtsdauer

Qualitdt des Unterrichts
instrumentale Féhigkeiten

.w>Studiengangwahl

Die Variablen - Unterrichtsdauer und Qualitit des Instrumentalun-
terrichts - sind als intervenierende Variablen zu betrachten, welche die
Variable - instrumentale Fahigkeiten - beeinflussen. Hier ist im beson-
deren auf Multikollinearitdt bzw. Suppressoreffekte der unabhéngigen
Variablen zu achten (vgl. Urban, D., 1982, S. 150 ff).

Die Analysen der Variablen des 1. Instrumentes zeigen folgende Er-
gebnisse:
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R =.548 R?>=30, 1 %

Pradiktorvariablen Beta-Werte Signifikanz
- Unterrichtsbeginn .026 333
- Unterrichtsdauer .035 .069
- Unterrichtsqualitét
gut -.034 .004
mittelm. -.288
schlecht -.312
- instr. Fahigkeiten
Unterstufe -.232 .001
Mittelstufe -.103
Oberstufe -.367

Unterrichtsbeginn und Unterrichtsdauer sind nicht auf dem gewiinsch-
ten Signifikanzniveau und haben einen unbedeutenden Effekt auf die
Wahl des Studienganges. Dagegen weisen die Variablen — Unterrichts-
qualitdt und instrumentale Fidhigkeiten — signifikante Werte auf;
schlechter Instrumentalunterricht und hohe instrumentale Fdhigkeiten
weisen die hochsten Effekte fiir die Wahl des Studienganges auf.

Fiir das 2. Instrument ergibt das berechnete Variablenmodell folgende
Ergebnisse:

R =.382 R2=14,5%
Pradiktorvariablen Beta-Werte Signifikanz
- Unterrichtsbeginn -.007 785
- Unterrichtsdauer .017 .652
- Unterrichtsqualitét
gut .008 331
mittelm. -.012
schlecht -.150
- instr. Féhigkeiten
Unterstufe -.023 235
Mittelstufe -.100
Oberstufe .146

Alle Priadiktorvariablen in diesem Modell sind nicht signifikant und
ihre Effekte auf die Wahl des Studienganges sind nicht interpretierbar.

Aus den Ergebnissen ist zu erkennen, dal Regressionanalysen keinen
Gewinn fiir die Problemstellung erbringen. Durchfiihrungen multipler
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Regressionsanalysen, unter Einbeziehung gemischt skalierter Priadiktor-
variablen und deren Priifung auf Multikollinearitdt bzw. Suppressionsef-
fekten, ist duBerst aufwendig und mit Schwierigkeiten hinsichtlich der In-
terpretation bei der Verkniipfung einzelner Verfahrensschritte verbun-
den. Insbesondere tritt dies bei Prddiktorvariablen auf, die nicht me-
trisch skaliert sind und in Dummy-Variablen iiberfiihrt werden miissen.’
Unter der Einbeziehung von Dummy-Variablen nimmt der Anteil der
Priadiktorvariablen in der Analyse zu und bereitet zunehmende Schwie-
rigkeit bei der Findung von Multikollinearitdt und Suppressionseffekten
in dem Modell.

Die Regressionsanalysen, unter Einbeziehung vorliegender Skalenni-
veaus, wie sie meistens in sozialwissenschaftlichen Erhebungen vorkom-
men, 146t deutlich erkennen, dafl dieses Verfahren nur duBlerst magere,
zum grofBten Teil fiir die Interpretation der Problemstellung unergiebige
Werte liefert. AuBerdem erfordern die verschiedenen Analyseschritte
und deren Priifung einen hohen Zeitaufwand.

Des weiteren soll gepriift werden, inwieweit instrumentale Fahigkeiten
mit Merkmalen assoziieren, welche Instrumentalunterricht organisieren.
Dazu sind die Merkmale Unterrichtsbeginn, Unterrichtsdauer und Un-
terrichtsqualitdt - zu den eingeschétzten instrumentalen Fidhigkeiten je-
weils beider Instrumente in Beziehung gesetzt.°

Bei beiden Instrumenten bestehen zwischen den instrumentalen Fa-
higkeiten und den Merkmalen - Unterrichtsbeginn bzw. Unterrichts-
dauer - jeweils signifikante Assoziationen. Der Zusammenhang zwi-
schen instrumentalen Fahigkeiten und Unterrichtsqualitdt ist nicht signi-
fikant (vgl. Tabelle 2).

5  Hat die Variable k Auspridgungen, so konnen entweder k Dummies oder k-1 Dummies
codiert werden. Fiir die Effektberechnung nicht metrisch skalierter Pradiktorvariablen
werden die Auspriagungen in k-1 Dummies codiert (vgl. Bortz, J., 1985, S. 579 ff).

6  Die Variable — instrumentale Féahigkeit ist nicht metrisch skaliert, eine Regressions-
analyse, welche Effekte die Variablen — Unterrichtsbeginn, Unterrichtsdauer und Un-
terrichtsqualitdt — auf instrumentale Fahigkeiten haben, entfillt daher.
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Tabelle 2:  Stirke und Signifikanzniveau der jeweiligen Assoziationen
zwischen den instrumentalen Fiahigkeiten und den Merkma-
len - Unterrichtsbeginn, Unterrichtsdauer und Unterrichts-

qualitat -.
1. Instrument 2. Instrument
- Unterrichtsbeginn GAMMA=-.4883; p = .024 GAMMA=-.0293; p =.025
- Unterrichtsdauer GAMMA= .4777; p = .032 GAMMA= 4601; p =.039
- Unterrichtsqual. GAMMA= .4436; p = .074 GAMMA= .3446; p =.136

Aus der jeweiligen Richtung der Beziehung beim 1. Instrument ist zu
ersehen, daB die instrumentalen Féhigkeiten jeweils um so hoher sind, je
friither mit dem Instrumentalunterricht begonnen wurde, je ldnger der
Unterricht dauerte und je hoher die eingeschitzten Qualitdten des Un-
terrichts sind. Dabei unterscheiden sich kaum die Merkmale hinsichtlich
der jeweiligen Beziehungsstirke. Beim 2. Instrument dagegen besteht
zwischen instrumentalen Fertigkeiten und Unterrichtsbeginn keine signi-
fikante Assoziation, wahrend die Merkmale Unterrichtsdauer und -qua-
litdt jeweils einen mittelmédfigen Zusammenhang mit den instrumenta-
len Fahigkeiten aufweisen.

Daraus ist zu schlieBen, dall beim 1. Instrument das Alter, in dem der
Unterricht begonnen wurde, die Dauer und die Qualitdt des Unterrichts
gleichermaflen fiir instrumentale Féhigkeiten maflgebend sind und in
ihrer Bedeutung fiir qualitatives Niveau des Instrumentalspiels sich fast
nicht unterscheiden. Beim 2. Instrument ist ebenfalls die Unterrichts-
dauer wesentlicher Faktor fiir instrumentale Fahigkeiten, wihrend die
Qualitdt des Unterrichts dafiir als nicht so bedeutend erscheint. Als vol-
lig unbedeutend fiir instrumentale Fahigkeiten erweist sich - im Gegen-
satz zum 1. Instrument - das Alter des Unterrichtbeginns. Befragte, die
wiahrend der Schulzeit erst relativ spiat mit dem Unterricht auf dem
2. Instrument begannen, erreichten dennoch ein relativ hohes Spielni-
veau; diese Tendenz ist beim 1. Instrument nicht zu beobachten.

Soll der multivariate Zusammenhang zwischen instrumentalen Fahig-
keiten und den Merkmalen Unterrichtsbeginn, Unterrichtsdauer und
Unterrichtsqualitit analysiert werden, bietet sich aufgrund der Skalenni-
veaus der Merkmale die Profilclusteranalyse (PCA) an. Die Clusterpro-
file geben nicht nur Auskunft iiber die Bedeutung der einbezogenen
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Merkmale, sondern sie lassen sich, im Hinblick auf Bedingungen instru-
mentaler Fihigkeiten interpretieren.’

Die dreigestuften Merkmale - instrumentale Fdhigkeiten und Unter-
richtsqualitit - werden in Dummy-Variablen mit je drei Kategorien
iberfithrt. Die Merkmale des Instrumentalspiellernens des 1. und
2. Instruments werden gleichzeitig in die Analyse einbezogen. Dadurch
konnen Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten der einzelnen Merkmale
fiir instrumentale Fdahigkeiten erkannt und somit im gesamten Zusam-
menhang verglichen und interpretiert werden.

Fir die Priifung der Frage, inwieweit instrumentale Féhigkeiten beim
1. und 2. Instrument durch lernorganisatorische Merkmale bedingt wer-
den, ist eine Clusterstruktur mit 7 Clustern, die eine hohe erklidrte Ge-
samtvarianz (ETA’= .6688) aufweist, fiir die Interpretation der Cluster-
profile ausreichend (vgl. Tabelle 3).

Der Leser moge aus den aufgeschliisselten Clusterprofilen detaillierte
Zusammenhédnge zwischen lernoganisatorischen Merkmalen und instru-
mentalen Féhigkeiten herauslesen.' Es konnen Gruppierungen beobach-
tet werden, die frithen Unterrichtsbeginn, langere Unterrichtsdauer und
bessere Unterrichtsqualitit mit hohen instrumentalen Fdhigkeiten auf
sich vereinigen. Bei beiden Instrumenten ist dies bei den Befragten in
Cluster 1, Cluster 2 und Cluster 6 der Fall (n=49; 53 %). Hatten die Be-
fragten bei beiden oder in einem Instrument keinen Instrumentalunter-
richt, so fallen im Vergleich zu den Befragten, die Instrumentalunter-
richt hatten, instrumentale Féhigkeiten geringer aus (Cluster 3, Cluster 5
und Cluster 7).

Die Ergebnisse der deskriptiven wie der multivariaten Analyse weisen
darauf hin, daBl lernorganisatorische Faktoren zwar ihre Bedeutung fiir
die Erkldrung von qualitativem instrumentalem Spielniveau haben (vgl.
Shuter-Dyson, R., 1982, S. 118 ff), jedoch Kriterien deren Lernvorginge
beim Instrumentalspiel, die sich aus Leistungsmotivation sowie individu-
eller Begabung ableiten, in eine umfassende Analyse mit einzubeziechen
sind (vgl. de la Motte-Haber, H., 1984, S. 51 ff).

7  uber spezifische Verfahrensweisen der PCA vgl. Bardeleben, 11., 1985.

8  Fiir die Aufschlisselung der Clusterprofile dienen der Durchschnitt und dessen Stan-
dardabweichung, der z-Wert und dessen Standardabweichung der jeweiligen Variablen
(vgl. Bardeleben, H., 1985).
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Tabelle 3: Clusterprofile der Merkmale instrumentale Fédhigkeiten, Un-

terrichtsbeginn, Unterrichtsdauer und Unterrichtsqualitét
Die Anmerkungen *) in der Tabelle bedeuten:

*1) Die Befragten in Cluster 3 hatten beim 1. und 2. Instrument keinen Unterricht, sie
lernten beide Instrumente autodidaktisch.

*2) Die Befragten in Cluster 5 hatten nur im 2. Instrument Unterricht, das 1. Instrument
lernten sie autodidaktisch

*3) Die Befragten in Cluster 7 hatten im 2. Instrument keinen Unterricht; sie lernten das 2.
Instrument autodidaktisch

*4) Die Befragten in Cluster 4 spielten kein 2. Instrument.

1. Instr. Cl1 €12 Cl3 Cl4 s Cl6 Cl7
U.dauer X 100 103 *1) 7.1 *2) 7.0 74
s 35 2.9 - 2.7 - 2.6 34
Ubeg. X 8.3 8.4 - 105 113 9.6
3 1.8 2.3 - 22 - 18 2.5
U.qual. n n n n n bl n
gut 5 12 - 5 - 15 8
mittel. 8 1 - 8 - 3 9
schle, 2 - - 1 - 3 1
Ins.Fih. n n n n 1 n n
Unterst. - - 3 - 2 - 2
Mittel. 6 - 3 10 4 19 16
Oberst. 9 13 - 4 - 2 -
2. Instr. )
U.dauer T 24 6.1 - 4y 3.0 5.0 *3)
5 0.9 2.3 - - 12 2.2 -
U.be. X 149 11.6 - - 14.5 13.0 -
8 2.3 2.6 - - 4,7 31 -
U.qual. n n n n n n n
gu 2 12 - - 3 16 -
mittel, 6 - - - 2 4 .
schle. 7 1 - - 1 1 -
Ins.Fih. n il n n n n n
Unterst, 7 1 6 - 2 3 9
Mittel, 8 6 - - 4 16 9
Oberst. - 6 - - - 2 -
n 15 13 6 14 6 21 18
C 53 68 70 79 63 63 81
SI 4 1 5 10 2 8 17 47
SII 11 12 1 4 4 13 1 46
13 13 6 14 6 21 18 93
V=.6036 p=.000

Die hier vorgelegten Analyseansitze und deren Interpretationen mo-
gen Anregungen geben fiir weitere Forschungsvorhaben, welche diese
oder dhnliche Problemstellung abhandeln. Dabei kime dem Methoden-
repertoire musikwissenschaftlicher/-pddagogischer Forschung zu gute,
aus der Anwendung verschiedener multivariater Analysemethoden fach-
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gebundene Transparenz, Interpretations- und Kritikfdhigkeit abzuleiten
und somit Hilfen fiir Probleme fachspezifischer Analysen zur Verfiigung
zu stellen.
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Entwickeln didaktischer Modelle — erliutert an
Unterrichtsbeispielen aus dem Gestaltungsfeld Musik —
Bewegung — szenische Gestaltung — Tanz

HELMUT TSCHACHE

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Evkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

Bei der von mir seit ca. 20 Jahren betriechenen praxisnahen Curricu-
lumentwicklung im Schulfach Musik (vgl. Tschache 1982) sind die Ent-
wicklungsprozesse in der Regel von der Unterrichtspraxis ausgegangen.
Aus dem eigenen Unterrichtskontinuum im Schulfach Musik habe ich
Ausschnitte und Phasen hervorgehoben und beschrieben, die unter be-
stimmten jeweils aktuellen didaktischen Gesichtspunkten interessant
und diskutierenswert erschienen, wie u.a.

Liedermachen mit Schiilern (1977/1988)
Forschendes Lernen in der Studienstufe (1976)
Projektorientierter Unterricht (1978)
Beziige zwischen Volksmusik und Kunstmusik (1978/1990)
Klassenmusizieren (1988)

Die in der Lehrerfortbildung vorgestellten und in die Lehrerausbildung
hineingetragenen Unterrichtsbeispiele hatten stets einen lédngeren
EntwicklungsprozeB durchlaufen, den ich wissenschaftstheoretisch von
der Aktions- und Handlungsforschung und von der praxisnahen Curricu-
lumentwicklung her interpretiert und gefithrt habe (vgl. Tschache 1982).

Der Modellbegriff spielte in diesen Entwicklungen stets eine zentrale
Rolle ...
1. ... im konstruktiven Sinne des Fiihrens der Entwicklungsprozesse

nach dem Phasenmodell der Aktionsforschung in der Abfolge von

Sammeln von Infor- Diskurs Erarbeitung von Handeln im sozialen
mationen Handlungsorientie- w| Umfeld, Unterricht
d rungen ld

(Moser 1977, Seite 51)

Die Phasenabfolge ist zyklisch und in mehreren Durchldufen vorzu-
stellen. Der Einstieg in die Entwicklung kann in jeder Phase erfol-
gen.
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2. ... im Sinne der ErschlieBung eines Unterrichtsinhaltes oder einer
Problemstellung, die prototypisch fiir ein bestimmtes didaktisches
Vorgehen ist und die einen héheren Grad der didaktischen Aufbe-
reitung ausweist;

3. ... im Sinne des Erkenntnisgewinnes iiber didaktisches Handeln
(als Gegenposition zu Didaktiken und Didaktikern, die diesen
Erkenntnisgewinn oder ihre didaktischen Handlungsanleitungen im
Deduktionsproze  aus den  Bezugswissenschaften  ihres
Unterrichtsfaches herleiten.)

Der Schwerpunkt meiner Arbeit lag zundchst bei 1. und 2., bei der
Ausarbeitung von prozefreflektierten Inhalten und Methoden des
Schulfaches Musik in Form von Modellen, die aus einem Unterrichts-
kontinuum oder aus einem didaktischen Feld herausgehoben wurden.
Dies Unterrichtskontinuum war iiberwiegend mein eigenes, es trat je-
doch zunehmend in Korrespondenz zu anderen didaktischen Beitrdgen
unterrichtspraktischer und fachwissenschaftlicher Art.

Durch die oben erwidhnten langfristigeren zyklischen Abldufe im Pha-
senmodell der Aktionsforschung entstanden in verschiedenen Inhaltsbe-
reichen im Verlauf der beiden letzten Jahrzehnte Handlungs- und Infor-
mationsfelder, die eine Schwerpunktverlagerung des Umganges mit di-
daktischen Modellen vom Konstruktiv-Prozessualen hin zum Interpreta-
tiven, zum Erkenntnisgewinnen iiber didaktisches Handeln ermoglich-
ten.

Angeregt hat mich zu diesem Umgang mit didaktischen Feldern der
Erziehungswissenschaftler Hartmut Flechsig mit seinem Beitrag ,,Von
der Lehrerdidaktik zur Lernerdidaktik* (1978). Flechsig setzt sich von
der prozeBorientierten Handlungsforschung insofern ab, als fiir ihn das
Kennenlernen alternativer didaktischer Modelle im Vordergrund des In-
teresses steht. ,,Wenn nun diese Modelle die Produkte sind, dann be-
steht der Produktaspekt darin, dal es immer schon solche Erfindungen
gibt - ich kann sie dokumentieren und irgendwo auffinden. Ich finde
z.B. in der polnischen Gewerbelehrerausbildung ein didaktisches
Modell, rekonstruiere es, versuche, es in verschiedenen Dimensionen zu
beschreiben; hierbei Dberiicksichtige ich natiirlich zundchst die
Darstellungen der Autoren, soweit sie schriftlich vorliegen, indem ich
eventuell Interviews mache u.s.w. Was macht man nun mit einem
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solchen rekonstruierten Handlungssystem? Ich kann es beispielsweise
fiir analytische Zwecke benutzen, d.h., nachdem ich das Grundmuster
dieses Modelles herausgearbeitet habe, konfrontiere ich es mit einer
Praxis und frage, ob diese Praxis nach diesem Modell analysierbar ist.
Das wiére die analytische Funktion. Ich kann aber auch mit diesem
Modell prototypische Praxis erzeugen, so dal in diesem Moment das
Modell ... eine handlungssteuernde Funktion iibernimmt“ (Flechsig
Seite 138).

Wichtig an Flechsigs Position erscheint mir das Rekurrieren auf vor-
findliche Praxis, ausgehend von der Uberzeugung, daB die Handelnden
- die Lehrer in der Unterrichtspraxis - bei der Vermittlung von Unter-
richtsinhalten didaktische Losungen finden, erfinden, sie jedoch in den
seltensten Fillen hinterfragen oder beschreiben. Die Notwendigkeit,
dies zu tun, das eigene didaktische Handeln zu reflektieren und es in be-
zug zu bestimmten didaktischen Positionen stellen, diese Notwendigkeit
endet mit dem Eintritt des Lehrers in seine schulische Tatigkeit nach
dem zweiten Staatsexamen.

Die Aufgabe einer Didaktik als Wissenschaft, die Unterrichtspraxis
fiir modelltrdachtig hélt, wire es also, didaktische Modelle aufzuspiiren,
sie zu dokumentieren und zu beschreiben, den Modellwert deutlich zu
machen, sie mit verwandten Modellen zu koppeln, Theoriebeziige
herzustellen, sie in der Lehrerausbildung zu vermitteln und mit ihnen
wieder modellhafte Praxis zu erzeugen. Die ,,Beforschten® sollten in
diesen Prozel3 eingebunden bleiben (Lehrerfortbildung und Praxisbezug
im Lehrerstudium, vgl. Tschache 1990).

Das von Flechsig empfohlene Verfahren didaktischen Erkenntnisge-
winnes und das der EinfluBnahme auf Praxis (Erzeugen von prototypi-
scher Modellpraxis) steht kontrdr zu dem von der Musikdidaktik vor al-
lem in den 70er Jahren beschrittenen Weg des Ableitens und Entwerfens
theoretischer Ansdtze (Auditive Wahrnehmungserziehung, Theorie
handlungsorientierten Musikunterrichtes, ErfahrungserschlieBende Mu-
sikerziehung u.a.) und deren Umsetzung in Anleitungen zur Unterrichts-
praxis, zumeist in Form von Lehrbiichern. Dieser von den empirischen
Wissenschaften entlehnte und dem Strukturkonzept von S.B. Robinsohn
nachempfundene Weg endet, trotz immer umfangreicherer Lehrerbande
mit didaktischen Erdterungen, zumeist vor der Klassenzimmertiir. Mu-
siklehrer benutzen, nach meinen Beobachtungen, Lehrbiicher fiir den
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Musikunterricht iiberwiegend als Materialsammlungen, denen sie Ver-
satzstiicke fiir die eigenen mehr oder weniger bewufiten didaktischen
Konzepte entnehmen. Die didaktischen Anliegen der Herausgeber und
Autoren der Lehrwerke kommen dabei oft gar nicht mehr zum Tragen.
Trotz der Negation eines ,,wissenschaftlich abgesicherten didaktischen
Hintergrunde? erteilen Musiklehrer oft einen interessanten, lebendigen
und lehrreichen Unterricht. Derartige Félle und Situationen aufzu-
spiiren, ihren Modellcharakter deutlich zu machen und ein Stiick inter-
subjektive Verfligbarkeit modellhafter Unterrichtspraxis herzustellen,
das entspricht einem Verstindnis von Didaktik als Handlungswissen-
schaft.

Um derartige Prozesse fiihren zu konnen, sind Verbundsysteme von
Unterrichtspraxis, Lehrerfortbildung, Lehrerausbildung und wissen-
schaftlicher Forschung notwendig, wie sie schon 1973 im Gutachten der
Bildungskommission zur Praxisnahen Curriculumentwicklung empfohlen
wurden. Leider existieren die wenigen Verbundsysteme wie das IPTS in
Schleswig-Holstein, die einphasige Lehrerausbildung an der Universitit
Oldenburg oder das Integrierte Schulpraktikum im Hamburger Modell
der Musiklehrerausbildung nicht mehr. Es wére an der Zeit, iiber Orga-
nisationsformen nachzudenken, die ein derartiges institutionsiibergrei-
fendes wissenschaftliches Arbeiten ermdglichen.

An drei Beispielen mochte ich meinen Umgang mit didaktischen Mo-
dellen und Bezugsfeldern erldutern:

Beispiel 1:

Im Rahmen der Tagung der Bundesfachgruppe Musikpadagogik 1989
zum Thema ,,Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung fiir den schuli-
schen Musikunterricht“ (1990) habe ich zu den Inhaltsbereichen ,,Folk-
lore in der Tschechoslowakei“ und ,,Sinfonische Musik von Antonin
Dvofék* ein solches didaktisches Bezugsfeld beschrieben und die Erstel-
lung von Unterrichtmaterialien und eines Modelles zu ,,Beziige zwischen
Volksmusik und Kunstmusik®“ erldutert (unverdffentlichtes Manuskript).
Ich verweise auf diese Darstellung im Tagungsbericht, die aus Platz-
griinden allerdings auf die schematische Ubersicht und auf die Unter-
richtseinheit verzichten mufite.
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Meine Bezugsfelder ordne ich in folgendem Schema an:

Handeln im Sozialfeld Lehrerfortbildung Lehrerausbildung Informations.

Schule/Musikunterrich sammlung/Diskurs

v (Zeitachse/Jahre)

Die Anordnung der Bezugsereignisse, der Unterrichtsmodelle, der
Handlungs- und Verhandlungsanldsse sowie der Bezugsliteratur in den
vier Feldern erfolgt vertikal in jahreszeitlicher Abfolge. Das Gesamtfeld
enthélt dann bereits mehrere kleine Unterrichtseinheiten und -modelle.

Unter Modellbildung verstehe ich ein Verfahren, das unter didakti-
schen Fragestellungen und Gesichtspunkten in Schleifen iiber diese vier
Einzelfelder hinweg Zusammenhénge sucht und neue Modelle fiir An-
ldsse wie den eigenen Unterricht oder die Praktika von Studenten in der
Lehrerausbildung entwirft.

Ein groBBer Vorteil in der Benutzung cines solchen Feldes liegt in dem
unmittelbaren Zugriff auf erprobte, aufgearbeitete und mit didaktischen
Beziigen versehene Unterrichtsmaterialien. Ein solches Bezugsfeld kann
aber auch fiir allgemeinen didaktischen Erkenntnisgewinn herangezogen
werden. Ein weiterer Vorteil eines solchen didaktischen Feldes liegt
darin, daBB Lehrer in der Unterrichtspraxis angesprochen und aufgesucht
werden konnen, daB3 mit ihnen iiber ihre Unterrichtsmodelle und ihre
Unterrichtspraxis verhandelt werden kann.

Beispiel 2:

,Liedermachen mit Schiilern® (B. Marquardt, D. Moétting, H. Tscha-
che 1988) Dieser ,Beitrag zur Schulmusik®“ (Heft 36) hat eine Entste-
hungsgeschichte, die dem oben skizzierten Verfahren der Aufarbeitung
eines didaktischen Feldes entspricht.
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Die Autoren des Beitrages sind (waren) Musiklehrer an Hamburger
Schulen:

Brigitte Marquardt erarbeitete mit Schiilern der Sekundarstufe 2 eine
Rock-Oper. Sie brachte Erfahrungen aus diesem Projekt und aus ihrer
langjédhrigen Arbeit im Bereich des Musiktheaters ein.

Dirk Moétting kam iiber das Liedersingen und Gitarre-Lehrgénge im
Kursunterricht der Sekundarstufe I (Real- und Gesamtschule) zum Lie-
dermachen und zu dem beschriebenen Projekt.

Fiir mich war das Liedermachen mit Schiilern wéhrend meiner lang-
jahrigen Schultétigkeit eine immer wieder genutzte Moglichkeit des pro-
duktiven Umganges mit Liedern (vgl. auch Tschache 1982, 1985, 1988,
1977).

AnlaBl unserer Zusammenarbeit war der Wunsch nach Erfahrungsaus-
tausch in diesem bisher noch kaum bearbeiteten Teilgebiet der Lieddi-
daktik. In unseren ersten Gespridchen stellten wir einander Unter-
richtsbeispiele vor und sprachen iiber unsere Erfahrungen, iiber Pro-
bleme und Arbeitsbedingungen der produktiven Liedarbeit. Zum Teil
waren uns auch Beispiele und Ergebnisse der unterrichtlichen Arbeit aus
der eigenen gegenseitigen Anschauung (Rock-Oper) und von o&ffentli-
chen Berichten und Demonstrationen (Lehrerfortbildung) her bekannt.

In einem zweiten Arbeitsschritt erstellten wir einen didaktischen The-
men- und Fragenkatalog zum Liedermachen mit Schiilern (vgl. Tschache
1985), der die systematische Grundlage fiir unsere Gespridche abgeben
sollte. Diese Gesprdche schnitten wir auf Tonband mit. Urspriinglich
wollten wir aus den Transkriptionen dieser Gesprdche und aus Unter-
richtsbeispielen einen lieddidaktischen Beitrag zusammenstellen. Es
zeigte sich in der Auswertung der Gespriache aber, daBl die im Katalog
aufgelisteten Einzelfragen und Teilprobleme im Gesprich sehr eng mit-
einander verflochten blieben. Dieser Tatsache trugen wir bei der Erstel-
lung eines didaktischen Kommentars Rechnung durch die Aufgabe des
Fragenrasters und eine neue, mehr iibergreifende Systematik (Ziel-, Be-
griindungsproblematik, ProzeBstrukturen, Phasengliederungen, Interak-
tionsstrukturen, methodisches Vorgehen im engeren Sinne). Wir bemiih-
ten uns, allgemeinere didaktische Probleme nicht nur abstrakt zu disku-
tieren, sondern sie immer wieder an Unterrichtsbeispiele anzubinden.
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Um der Lebendigkeit der Darstellung willen bezogen wir Ausschnitte
aus unseren Gespréachen in den didaktischen Kommentar mit ein.

Auf vergleichende Betrachtungen bzw. das Heranziehen auflenliegen-
der Erfahrungen zum Thema ,,.Liedermachen mit Schiilern* haben wir in
der Erstellung unseres didaktischen Kommentares verzichtet. Es gibt
bisher nur wenige Veroffentlichungen zu diesem Thema, die beziiglich
der Gruppen von ganz anderen Voraussetzungen ausgehen. Vergleiche
waren von daher problematisch. Die iiberblicke im Kapitel Literatur-
hinweise verdeutlichen dies. Auf dies Problem der begrenzten Allge-
meingiiltigkeit didaktischer Modelle weist auch Flechsig hin. Er betont
die Notwendigkeit, den Geltungsbereich von Modellen zu definieren und
das Umfeld zu beschreiben, dem die Modelle entstammen (S. 139).

Beispiel 3:

Inhaltsbereich Musik - Bewegung - szenische Gestaltung — Tanz
Ausléser fiir die Zusammenstellung eines Bezugsfeldes in diesem In-
haltsbereich war der Bericht des Cloppenburger Symposiums (1989) des
AMPF zum Thema ,,Musik und Koérper* (Piitz 1990).

Auf die Bedeutung korperbezogener Anteile im Musikunterricht an
allgemeinbildenden Schulen weist Werner Piitz im Vorwort des Be-
richtsbandes und in seinem Beitrag ,,Erfahrung durch die Sinne und
Sinnerfahrung - Perspektiven fiir den Umgang mit Musik* hin.

Ulrich Giinther kommt in Betrachtungen iiber ,,Musik und Bewegung
in der Unterrichtspraxis® zu der Einschiatzung, dal3 wohl die Reformpéad-
agogik und die Jugendmusikbewegung der 20er Jahre eine Korper- und
Bewegungskultur, ausgehend von Jaques- Dalcroze, entwickelten, daB} je-
doch das Schulfach Musik und auch die Bezugswissenschaft Musikdidak-
tik bis heute diesen Erfahrungs- und Gestaltungsbereich weitgehend aus-
geklammert haben.

Zwischen diesen beiden schulbezogenen Beitrdgen - dem nachhalti-
gen Plddoyer fiir die Aufnahme korperbezogener Anteile in den Musik-
unterricht (Piitz) und dem Reslimee Giinthers - da lduft nichts im Mu-
sikunterricht (von den beriihmten genialen Ausnahmen abgesehen) -
steht die Ausnahme, gleichermaflen praxisbezogen wie auch wissen-
schaftlich aufgearbeitet: Renate Miillers modellhafter Beitrag ,,Rock-und
Poptanz im Unterricht - Musikpiddagogische Aspekte®.
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Werner Piitz und seinem Plddoyer fiir mehr Korperbezug im Musik-
unterricht der allgemeinbildenden Schulen stimme ich zu (Welcher Mu-
sikpddagoge tdte dies nicht gern?).

Ulrich Giinthers negative Bestandsaufnahme fiir den Musikunterricht
an allgemeinbildenden Schulen kann ich von meinen Beobachtungen her
bestédtigen. In zwei Positionen mochte ich mich jedoch von Giinther ab-
setzen:

1. In den als ,,genial* abqualifizierten Ausnahmeféllen sehe ich die
wertvollen Ansatzpunkte fiir eine modellbezogene Didaktik.

2. Bei genauerem Hinsehen gibt es diese Ausnahmefille in durchaus
groflerer Zahl, zwar kaum im Musikunterricht, hdufiger dafiir je-
doch in den Féchern Bildende Kunst und Sport und in facheriiber-
greifenden Projekten.

Folgende Konstellationen haben mich veranlaft, ein Feld zur Modell-
entwicklung in diesem Bereich zusammenzustellen (sieche Doppelbogen
im Anhang):

- der im Cloppenburger Symposium in vielen Beitrdgen dargelegte
hohe didaktische Stellenwert eines kdrperbezogenen Umganges mit
Musik;

- die zu diesen Einsichten kontrdr stehende defizitdre Situation im
Schulfach Musik;

- das Vorhandensein modellhafter Praxis im Schulfeld;

- das Vorliegen einer Sammlung von Unterrichtsversuchen und -mo-
dellen aus diesem Inhaltsbereich (Videos und Unterrichtsberichte);

- mein Interesse an und eigene Unterrichtserfahrungen in diesem
Gestaltungsfeld von Musik - Korper - Bewegung - Szene.

In diesem Tagungsbeitrag allgemein-wissenschaftsmethodologischer
Art kann nur an wenigen Beispielen gezeigt werden, wie die Modellent-
wicklung im konkreten Fall ansetzen konnte und wo sich didaktischer
Erkenntnisgewinn abzeichnet.

Ergiebig in Beziehung zueinander setzen lassen sich hier im Feld
(siehe Anlage) die Beispiele Folkloretanz (20), Rock-/Poptanz (14, Miil-
ler) und Jazzdance (7):
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In diesen drei Fillen werden ténzerische Aktivitidten bei Lehrenden
und Lernenden an ganz spezifische Bewegungsrepertoires gekoppelt.
Das Vermitteln und Erlernen dieser Repertoires wird als Voraussetzung
fiir tinzerische Gestaltungen angesehen (vgl. R. Miiller, S. 229). Da die
Lernprozesse an die spezifische Kompetenz des Lehrenden gebunden
sind und auf Repertoires zuriickgreifen, lassen sie sich im herkdmmli-
chen Schul- und Unterrichtssystem relativ problemlos handhaben.

Bei fédcheriibergreifendem Unterricht, z.B. in Projekten, konnen
derartige Kompetenzen eingeholt werden. Im Falle der tschechischen
Folkloreprojekte (20) hatten wir fiir die tinzerische Arbeit eine Fach-
kraft engagiert und uns vor Ort in Strd2nice (Mahren) von einer Folklo-
regruppe unterweisen lassen. Der Musiklehrer war hier Mitlerner. Seine
spezifische Kompetenz kam u.a. im Arrangieren und Transkribieren der
mihrischen Ténze fiir die Instrumentalgruppe zum Tragen.

Interessant wird es in diesen an ein spezifisches Bewegungsrepertoire
gebundenen Tanzformen, wenn nach Erwerb von Grundfertigkeiten
Freirdume fiir Bewegungsideen und eigene kreative Gestaltungen einge-
rdumt werden. An diesem Punkt kommt es meist zu einem Umschlag der
Lernformen, die dann auch den normalen schulischen Rahmen sprengen
(zeitgleiche Kleingruppenarbeit in mehreren R&umen, Notwendigkeit
langerer zusammenhdngender Arbeitsphasen ...). Gruppendynamische
Prozesse und soziales Lernen erhalten einen groferen Stellenwert. Die
SchiilerInnen bringen ihre eigenen Repertoires an Ideen und Bewegun-
gen ein. All dies 148t sich an den Unterrichtsbeispielen konkret verfolgen
und zeigen.

Andrea Hubert setzt in ihrem auBerunterrichtlichen Projekt ,,Glitsch
und fertig™ (Feld 6) bei eben diesen sozialen Prozessen und bei den Be-
findlichkeiten von Schiilerlnnen an. Die Entstehung und Gestaltung
einer Szene der Abi-Bithnen-Show beschreibt sie folgendermalien:

»Mit Hilfe eines ,,brain stormings® ermittelten wir die Schwierigkei-
ten, vor die sich alle Schiiler gleichsam gestellt sahen: Die Angst, al-
leine Entscheidungen fiir die Zukunft treffen zu miissen (z.B. die
Wahl eines geeigneten Berufes, Studium, Bundeswehr etc.), die
Uberlegung, daB durch das Fehlen der Gemeinschaft (wie bisher in
der Schule) eine mdgliche Isolation drohte, sowie die Barrieren, die
den Interessen und Wiinschen (Selbstindigkeit, Unabhidngigkeit)
der Schiiler im Wege standen. Ein Thema war fiir die Schiiler, wel-
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che Perspektiven sie eigentlich nach dem Abitur haben. Thre Situa-
tion sollte in Ausschnitten verdeutlicht werden und den Zuschauer
zum Nachdenken anregen.” (1984, S. 144)

Hinsichtlich des Erwerbs eines tdnzerischen Bewegungsrepertoires
geht sie genau umgekehrt vor, wie in den oben referierten Beispielen:

»Da die Schiiler sich in erster Line durch Bewegung mitteilen woll-
ten, erschien ihnen Tanz in Verbindung mit Musik als geeignetes
Mittel, um diese Inhalte zu transportieren und den Zuschauer emo-
tional anzusprechen. Um die Einbeziehung Aller zu ermdglichen
und mit Riicksicht auf individuelle Besonderheiten stand nicht der
Fertigkeitserwerb, sondern die Realisierung der Szene durch
Alltagsbewegungen im Vordergrund. Um meinen eigenen theoreti-
schen Anspriichen gerecht zu werden, legte ich ein besonderes
Augenmerk auf die Bewegungsausfithrung jedes einzelnen Schiilers.
Mir war es wichtig, da3 er sein subjektives Gefiihl iiber die Bewe-
gung nach auflen tragen konnte. Diese Vorgehensweise fithrte zu
relativ schnellen Erfolgserlebnissen in der tdnzerischen Aktion und
motivierte die Schiiler zunehmend, bestimmte Fertigkeiten zu er-
lernen.” (1984, S. 145)

Andrea Huberts Projekt ist ein didaktisch besonders ergiebiges Mo-
dell, weil sowohl eine Videodokumentation als auch ein Projektbericht
vorliegen (vgl. Literaturverzeichnis).

Eine andere didaktische Linie durch das Feld 148t sich von meinem
eigenen Unterricht her ziehen:

Bei dem Versuch der Heranfithrung einer Lerngruppe an das Ballett
,»Matthdus-Passion* von John Neumeier (Felder 1 bis 5) kamen wir liber
gestellte und auf Dia festgehaltene Szenen aus der Passionsgeschichte
nicht hinaus. Diese Bilder setzten wir durch das Unterlegen der Bach-
schen Musik ,,in Bewegung®.

Das Ungeniigen an dieser Losung, aber auch die Freude und das In-
teresse an korper- und bewegungsbezogenen Gestaltungen veranlafiten
mich, bei und mit anderen nach Moglichkeiten von Bewegungsgestaltun-
gen zur Musik zu suchen.

Auf der Linie Bach choreographierten wir im didaktischen Seminar
eine ,,Kunst der Fuhre® und ,,Doppelfuhre” mit Ein- und Zweirddern
um eine Instrumental-Spielgruppe herum (Feld 13).
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Angeregt durch die Feldenkrais-Methode lief eine koérperbezogene
Einfihrung in das Thema und die Grundfuge der ,,Kunst der Fuge®
(Feld 15).

Schindowskis Choreographie der Johannes-Passion mit dem Gelsenkir-
chener Ballett (1991) erginzt das Anschauungs- und Studienmaterial zu
,»Musik von Bach - Bewegungsstudien und Choreographien® (Feld 17).

Der Rahmen eines Tagungsbeitrages ist hier schon iiberzogen, von da-
her nur noch einige Andeutungen von Linien:

Szenische und tédnzerische Gestaltungen von Rock- und Poptiteln
(Felder 6, 9, 11, 12, 17, 18) mit Varianten wie

- Bau von Phantasieinstrumenten

- Bau von Masken, Entwurf und Einsatz von Kostiimen und Requisi-
ten

- Gesangs- und Spielimitationen (Playback-Show)

- Mini-Playback-Show: Ausverkauf der Kinder (Feld 21)

Bei Gerd Niedl im Projekt ,,Zusammen leben und arbeiten® (Feld 8)
zeigen Videos u.a., wie im Spiel mit Licht und Materialien (durchsichtige
Folien) faszinierende Bewegungsgestaltungen entstehen.
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1980 Musikkurs Klassenstufe 11 Gym. HH-
Volksdorf, Kursthema ,,Epochen der Musikge-

schichte®, u.a. Barocke Passion Vorber. und Be-
such einer Auffilhrung des Balletes , Matthdus-

passion’ von John Neumeier

1982 Musikkurs Klassenstufe 10 Gym. HH-
Volksdorf, Kursthema: ,Musik und szenische
Gestaltung®, u.a. Binfiihrung in das Ballett
Matthduspassion” — Von Musik in Bewegung
gesetzte Bilder

1982 Bundesschulmusikwoche Berlin zum
Thema ,,Schulische Musikerziehung und
Musikkultur*/ H. Tschache, Kurs zur
Unterrichtspraxis in der Sek.II , Einfihrung in
Musikkultur als Aufgabe des Musikunterrichtes®
in Berichtsband der BSW, Mainz 83

1986 Teilnahme an einem Sportkurs der Stufe 12
am Gymnasium HH-Volksdorf
Jazzdance”

Schuljahr 1983

Neigungskurs Stufe 13 Gym. HH-Volksdorf, Jah-
reskurs , Tanz und Theater*, Ltg. Andrea Hu-
bert, Abi-Show ,,Glitsch und fertig” Video einer
ténz. Choreographie nach Befindlichkeiten von
AbiturientInnen

1986, Sept. Teilnahme an einer LF-Vera. des
IfL-HH , Poptanz im Musikunterricht” Renate
Miiller, Hamburg

1986 Projektwoche Bildende Kunst Gym. HH-
Volksdorf, Kl.st. 12 ,Zusammen leben und
arbeiten”, Leitung Gert Niedl, u.a. Videos von
Bewegungsstudien mit Licht und Materialien

1988 Musikunterricht in der Klassenstufe 6 des
Gym, HH-Volksdorf: Szenische Gestaltungen zu
Rockmusiktiteln — Besprechung des Videos
»Bad" im Unterricht (Langform) von Michael
Jackson

Jiirgen Engelhardt-Gesamtschule Peter-
Petersen, Hamburg 65
Schiiler-Musical ,,Zoff und Triume® 1990

1991, Feb. Gym. Werden,/Bssen LK St. 13
U.stde.: Kérperbezogene Erarbeitung des The-
mas der ,,Kunst der Fuge' und Binfithrung in die
Grundfuge I




Lehrerfortbildung
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13
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§5 1979,/1981/1983 Universittt Hamburg
Seminare Didaktik der Musik und Projektreisen
in die CSSR unter dem Thema ,,Folklore in
Béhmen und Méhren*

Informationssammlung,/Diskurs/Brarbeftung-Modi-
fikation von Handlungsorientierungen

WS 1986,/87 Universitit Hamburg Seminar Di-
daktik der Musik Nr. 06.616 , Kreativer Umgang
mit Musik®, u.a. Bewegungsstudien und szeni-
sche Gestaltungen mit Instrumenten und zu Mu-
sik

SS 1988 Universitit Hamburg, Lehrveranstal-
tung Brziehungswissenschaft 06.076
,+Bntwicklung und Erprobung neuer Hor- und
Interpretationsformen von Musik®, u.a. Choreo-
graphien von Grundfuge und Doppelfuge aus
,Kunst der Fuge" von 1.8. Bach als ,,Kunst der
Fuhre" und ,,Doppelfuhre” fiir Bin- und Zwei-
réder

1991 Feb. Folkwang-Hochschule Essen

Vortrag und Seminar zu ,,Das Entwickeln von
Unterrichtsmodellen als didaktisches und curri-
culares Konzept* — erlédutert an Unterrichtsbei-
spielen aus dem Gestaltungsfeld Musik-Bewe-
gung-Szen. Gestaltung — Tanz.
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14

18
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21

1980/1982

Informationsmaterial zum Ballett , Matthius-
passion” von John Neumeier Programmbheft, Re-
zensionen, Leserbriefe

Video-Mitschnitt der Auffithrung :
Protokolle zum Unterrichtsverlauf, Stellungnah-
men und AuBerungen der Schitler /Innen zum
Ballettbesuch und zur Choreographie Dia-Serie,
Schiilerprod.

H. Tschache , Lernziele in offenen Unterrichts-
prozessen” problematisiert am Unterrichtsbei-
spiel der Einfiihrung in das Ballett ,Matthéus-
passion* von John Neumeier, in ,Musik und Bil-
dung* Heft 12/82

Bewegungsstudien mit Schiilern zur Musik von
Bad"/Michael Jackson K1.8t. §
Bettina Kintzel, Lineburg 1988

Arbeitskreis Musikpad.Forschung
Cloppenburger Symposion 1989
»Musik und Kérper
Schriftenreihe Mus.pdd. Forschung Band 11
Hrsg. W. Piitz, Bssen 1990
Bezfige zu folgenden Beitrégen:
Werner Piitz
Erfahrungen durch die Sinne und
Sinnerfahrung, Perspektiven fiir den
Umgang mit Musik
Barbara Haselbach
Zur elementaren Erfahrung leib-haften
Musizierens
Rudolph Kratzert
Alexander-Technik als Basis-Technik
fiir Musiker
Peter Jacoby
Die Feldenkrais-Methode im
Instrumental- und Gesangsunterricht
Renate Miiller
Rock- und Poptanz im Musikunterricht
Musikpadagogische Aspekte
Ulrich Giinther
Musik und Bewegung in der
Unterrichtspraxis.
Bericht iiber eine Befragung von
Musikiehrern

1991, Ballett Schindowski®
J.S. Bach ,,Johannes-Passion® Gelsenkirchen

1991 Video-Clips mit szenischen und tinzeri-
schen Gestaltungen u.a, Sadeness / Enigma

Viertél, Matthias ,Mini-Playback-Show - Aus-
verkauf der Kinder®
NDR-Sendung 18.8.1991, Sendemanuskript
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Maoglichkeiten der indirekten Planung von
erwachsenengerechten Lernprozessen am Beispiel
»Musiktheorie fiir Anfinger

URSULA BOELHAUVE

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

1. Zum Situationsbezug des Themas: Ein ganz gewohnlicher Fall.
Kursbeginn in der VHS im Bereich der Musikalischen
Erwachsenenbildung

Dienstag, 16.30 Uhr. Im VHS-Programm ist fiir den heutigen Tag der
Kurs angekiindigt: ,,Noten lesen - Noten schreiben - Noten héren® -mein
Kurs. Zu diesem Kurs habe ich folgenden Ankiindigungstext verfaf3t:

,» Die Notenschrift ist kein Buch mit sieben Siegeln'. Dieses Motto
charakterisiert die Absicht des Seminars, in einfacher und verstdnd-
licher Form einen Zugang zu den Prinzipien und Darstellungsmit-
teln der musikalischen Notation zu vermitteln. (...) Angesprochen
sind Musikinteressierte aller Altersgruppen ohne Vorkenntnisse im
Notenlesen, die dem 'Geheimnis' der Notenschrift auf die Spur
kommen mochten.

Dieser Ankiindigungstext basiert auf zwei Leitideen fiir die pddagogi-
sche Gestaltung des Kurses:

1. Der Inhalt 'musikalische Notation' soll parallel mit einer Einfiih-

rung in die Allgemeine Musiklehre auf der Basis eines gut struktu-
rierten methodisch-didaktischen Programms vermittelt werden.

2. Die Kursteilnehmer sollen die Mdglichkeit haben, ihrer bisherigen
Lerngeschichte im Umgang mit musikalischen Inhalten neue Erfah-
rungen hinzufiigen zu koénnen, in denen ihr SelbstbewuBtsein im
Umgang mit bisher noch nicht GewuB3tem im Bereich der Musik ge-
starkt wird. Hierfiir soll eine Form des Lernens gefunden werden, in
der die Teilnehmer sich als Personen angesprochen fiihlen.

Die beiden Leitideen betreffen zwei verschiedene Bereiche der Kurs-
gestaltung, ndmlich den methodisch-didaktischen Bereich und den per-
sonenorientierten bzw. zwischenmenschlichen Bereich. Beide Perspekti-
ven der Kursarbeit miissen, sofern sie in begriindeter Form realisiert
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werden sollen, theoretisch vorbereitet werden. Jedem Kursbeginn muf
also eine umfassende Antizipation pddagogischer Praxis vorausgehen.

In welcher Weise kann der einzelne Dozent dieser Aufgabe gerecht
werden? Oder anders formuliert: Welche piddagogischen Uberlegungen
gehen dem ganz gewohnlichem Fall, dem Kursbeginn in der VHS vor-
aus? Dies ist die zentrale Fragestellung der folgenden Ausfithrungen.

Im einzelnen mochte ich zu dieser Fragestellung einige Gedanken aus
meiner Sicht zu dem grundsétzlichen Verhéltnis von theoretischer Pla-
nung und praktischer Kursarbeit vorstellen und dies anhand einiger Bei-
spiele aus dem Bereich 'Musiktheorie fiir Anfinger' verdeutlichen. Der
Schwerpunkt liegt dabei auf der zwischenmenschlichen Perspektive in
der Kursarbeit. Uberlegungen zur methodisch-didaktischen Perspektive
fiige ich nur soweit an, wie sie fiir die Profilierung der zwischenmenschli-
chen Perspektive erforderlich sind.

Ich beginne mit einem begriffstheoretisch orientierten Teil, in dem ich
in Abgrenzung zum Begriff der direkten Planung ein Modell der indirek-
ten Planung von Lernprozessen vorstelle, welches sich auf die Gestaltung
der zwischenmenschlichen Perspektive in der Kursarbeit bezieht. In
einem zweiten Teil wird das indirekte Planen in Orientierung an Grund-
prinzipien des personenzentrierten Ansatzes von C.R. Rogers fiir die
Kursarbeit mit Erwachsenen zum Thema ,,Musiktheorie fiir Anfinger*
veranschaulicht.

2. Die theoretische Antizipation pddagogischer Praxis: Zur
Differenzierung von direktem und indirektem Planen von
Lernprozessen

Wenn auch im konkreten Lerngeschehen die methodisch-didaktische
und die zwischenmenschliche Perspektive in der Kursarbeit de facto zu-
sammenwirken, so erscheint es unter der Fragestellung, wie das Verhalt-
nis von theoretischer Voriiberlegung und praktischer Umsetzung jeweils
zu sehen ist, dennoch sinnvoll, beide getrennt voneinander zu betrach-
ten.

Die methodisch-didaktische Perspektive des Unterrichts ist im Bereich
der theoretischen Voriiberlegung eine Angelegenheit gezielter Planung.
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Bezogen auf die Thematik ,,Musiktheorie fiir Anfinger bedeutet dies
grob gesehen: Es gilt, Literatur zur Allgemeinen Musiklehre zusammen-
zustellen, den zu vermittelnden Unterrichtsstoff in logisch aufbauende
Lerneinheiten zu gliedern, den einzelnen Lerneinheiten geeignete Mu-
sikbeispiele zuzuordnen, passende Arbeitspapiere zu erstellen, einzelne
methodische Schritte fiir Einstiegs-, Vertiefungs- und Wiederholungs-
phasen der einzelnen Lerneinheiten zu planen usw.

Losgelost von einzelnen Detailfragen ist eine solche Verfahrensweise
mit folgender prinzipieller Uberlegung verkniipft: Was in der metho-
disch-didaktischen Perspektive an piddagogischen Uberlegungen erfolgt,
bewegt sich in der Ebene der direkten Planbarkeit von Unterricht. Das
heiBit: ein zuvor erdachtes Konzept wird in der Praxis unmittelbar ange-
wendet. Oder noch schérfer ausgedriickt: Was in der Unterrichtspraxis
geschieht, ist eine mehr oder weniger wortgetreue Umsetzung eines vor-
her detailliert ausgedachten Planes.'

Ganz anders stellt sich diesem Planungsdenken gegeniiber die theore-
tische Antizipation der zwischenmenschlichen Dimension der Kursge-
staltung dar. Um diese Form der Antizipation skizzieren zu kdnnen, gilt
es zunidchst, die zwischenmenschliche Dimension begrifflich genauer zu
préazisieren. Ich versuche dies, indem ich diese Perspektive der Kursge-
staltung in Verbindung bringe mit einer zentralen Forderung innerhalb
der Musikalischen Erwachsenenbildung bzw. der Erwachsenenbildung
iberhaupt, ndmlich mit der Forderung, Lernprozesse in erwachsenenge-
rechter Weise zu initiieren.

Speziell bezogen auf die zwischenmenschliche Perspektive fasse ich
die Leitidee, erwachsenengerecht unterrichten zu wollen, unter den Be-
griff der Gestaltung einer erwachsenengerechten dialogischen Atmo-
sphére.

1 Es sei darauf hingewiesen, dal man die hier dargestellte Art der Planung auch grund-
sétzlich in Frage stellen kann, wenn man z.B., wie U. Eckart-Backer das vorgestellt hat,
im Sinne des didaktischen Modells von W. Schulz eine vom Dozenten und den Kursteil-
nehmern gemeinsam vorgenommene inhaltliche Planung fiir wiinschenswert erachtet.
Vgl. dazu U. Eckart-Bécker, Musikalische Volksbildung in den 1920er Jahren und Ver-
such einer Theoriebildung der musikalischen Erwachsenenbildung heut; in: Zeitschrift
fiir Musikpadagogik 14 (1989), 1-1. 50, S.27-34, hier S.32. — Die oben dargestellten
Uberlegungen gelten also nur soweit, wie man an der vom Dozenten vorstrukturierten
inhaltlichen Planung des Kurses festhalt.
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Als erwachsenengerecht bezeichne ich die Atmosphire, in der es mog-
lich ist, daBl sich an einer gemeinsamen Sache interessierte Individuen in
volliger Gleichberechtigung in einem Subjekt-Subjekt-Verhdltnis gegen-
uberstehen. Konkret bedeutet dies, ein Interesse daran zu haben, tradi-
tionelle Lehr-Lern-Rollenerwartungen abzubauen zugunsten einer mog-
lichst gleichberechtigten Partizipation aller am Lerngeschehen Beteilig-
ten.

Diese Vorstellung impliziert, da3 eine solche Atmosphére nur als dia-
logische Atmosphére gestaltet werden kann. Hierunter verstehe ich die
Atmosphére, in der es idealiter gesehen fiir jeden moglich ist, mit seinen
spezifisch eigenen Erfahrungen und Fragestellungen moglichst angstfrei
am Kursgeschehen teilnehmen zu konnen, diese zur Diskussion stellen
zu konnen, um dabei im Austausch mit anderen neue Erfahrungen und
Einstellungen bezogen auf die jeweils anstehende Sache zu gewinnen.

Generell signalisiert der Begriff der Atmosphére, daB es sich hier um
eine Komponente des Unterrichts handelt, die nicht in linearer Weise
vorprogrammiert werden kann, sondern nur als ein lebendiges wechsel-
seitiges Geschehen in der jeweils konkreten Unterrichtssituation wirk-
sam werden kann.

Wenn man davon ausgeht, dal3 auch fiir diesen Aspekt der Kursgestal-
tung theoretische Voriiberlegungen sinnvoll und notwendig sind, so kann
hierfiir nicht die oben dargestellte direkte Form der Planung in Frage
kommen; vielmehr sind hier theoretische Voriliberlegungen anderer Art
erforderlich, die ich als indirektes Planen bezeichnen mdochte.

Als spezifisch fiir eine indirekte Planung, hier bezogen auf die Gestal-
tung einer erwachsenengerechten dialogischen Atmosphére innerhalb
eines Lerngeschehens, sehe ich folgende drei Planungsschritte an:

I. Der erste Schritt besteht darin, sich mit allgemeinen Leitideen zu
zwischenmenschlichen Verhaltensweisen vertraut zu machen, die
mit der Grundidee einer erwachsenengerechten dialogischen Atmo-
sphire in Ubereinstimmung stehen. Hier bewegt sich die Planung
auf einer allgemeinen und deshalb auch abstrakten Theorieebene.

2. In einem zweiten Schritt ist es sodann notwendig, dal jeder Dozent
diese allgemeinen Leitideen fiir sich personlich so reflektiert und
interpretiert, daB} sie in bezug auf seinen eigenen Erfahrungskontext
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eine individuelle, fiir ihn giiltige Bedeutung erhalten. Nur so ndm-
lich wird es moglich, dal Leitideen im Bereich des Zwischen-
menschlichen keine abstrakten Leerformeln bleiben, sondern indivi-
duell vermittelt wirksam werden konnen. Mit diesem zweiten Schritt
bewegt sich die Planung also in der Ebene der individuellen Bedeut-
samkeit von allgemeinen Aussagen innerhalb des Erfahrungskon-
textes eines Dozenten.

3. In einem letzten, dritten Schritt schlieBlich ist es erforderlich, die
vorausgegangenen Uberlegungen mit den spezifischen Anforderun-
gen eines bestimmten Faches bzw. eines Kurses in Beziehung zu set-
zen. Konkret bedeutet dies, fachbezogene und zugleich zwischen-
menschlich relevante Situationstypen bezogen auf einen bestimm-
ten Kurs zu entwerfen. In dieser Ebene ist Planung also kursspezifi-
sche Situationstypologie.

Wichtig fiir das Verstdndnis der indirekten Planung ist, dal mit den
drei Planungsschritten die angestrebte dialogische Atmosphére nicht de-
terminiert wird und auch gar nicht determiniert werden kann. Eine er-
wachsenengerechte dialogische Atmosphére zu gestalten, bleibt also eine
kreativ zu bewiltigende Aufgabe der konkreten Unterrichtssituation.
Die aufgezeigte Form der Planung gewihrleistet aber, dafl diese Auf-
gabe nicht allein der zufélligen Intuition iiberlassen ist, sondern sich auf
einem reflektierten Verstehenshintergrund bewegt, damit also indirekt
vorbereitet ist.

Begrifflich fasse ich diese Art der indirekten Planung zur Gestaltung
einer dialogischen Atmosphére als Reflexion {iber indirekt handlungsori-
entierende pddagogische Prinzipien bezogen auf den Bereich des Zwi-
schenmenschlichen.

Nach diesen Begriffseinfiihrungen sollen nun einige, mit Sicherheit
unvollstdndige indirekt handlungsorientierende piddagogische Prinzipien
vorgestellt werden, die die Gestaltung einer erwachsenengerechten dia-
logischen Atmosphidre begiinstigen. Ich orientiere mich dabei an C.R.
Rogers, dem Begriinder der sogenannten klientenzentrierten Gespréchs-
psychotherapie?, die in spiteren Jahren von Rogers auch als ,,Philoso-

2 Vgl. C.R. Rogers, Die klientenzentrierte Gesprdachspsychotherapie, 3. Aufl. Miinchen
1981 ('1951).
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phie der interpersonalen Beziehungen*’

Ansatz“* gefaBt wird.

bzw. als ,,personenzentrierte[r]

Im Sinne meiner Ausfithrungen zur indirekten Planung versuche ich
jeweils im AnschluB3 an die Formulierung eines Prinzips - dies wére die
erste Ebene der Planung -, mogliche Konkretisierungen auf den beiden
weiteren Planungsebenen vorzustellen. Hierzu greife ich auf meine eige-
nen Erfahrungen in der Kursarbeit zum Thema ,,Musiktheorie fiir An-
fanger® zuriick.

3. Indirekte pidagogische Prinzipien zum Aufbau einer dialogischen
Atmosphdre in Orientierung an C.R. Rogers

Die Prinzipien, die von Rogers Philosophie der interpersonalen Bezie-
hungen fiir den hier anstehenden Argumentationszusammenhang rele-
vant sind, beziehen sich auf Einstellungen bzw. Haltungen, die eine Per-
son dann realisieren sollte, wenn sie es als wiinschenswert erachtet, Men-
schen im Medium einer zufriedenstellenden zwischenmenschlichen Be-
ziehung dazu zu verhelfen, selbstinitiierte und selbstverantwortete Ver-
dnderungen von Einstellungen, Gefiihlen, Verhaltensweisen und Lerner-
fahrungen hervorzubringen.” Im einzelnen genannt - stellenweise aber
unterschiedlich bezeichnet - werden von Rogers die drei erforderlichen
Einstellungen: Authentizitdt, Wertschiatzung und empathisches Verste-
hen. Diese Prinzipien wurden zwar urspriinglich im Kontext der thera-
peutischen Beratung entwickelt; sie sind aber von Rogers auch explizit

3 C.R. Rogers, Meine Philosophie der interpersonalen Beziehungen und ihre Entstehung,
in: C.R. Rogers/R.L. Rosenberg, Die Person als Mittelpunkt der Wirklichkeit, Stuttgart
1980 ('1977), S. 185-198.

4 C.R. Rogers, Der neue Mensch, Stuttgart 1981 (Ubersetzung von Aufsitzen aus C.R.
Rogers, A Way of Being, Boston 1980), S. 12.

5  Die zentrale anthropologische Vorentscheidung fiir diesen Zusammenhang lautet: ,,Ich
habe Vertrauen in die Menschen, in ihre Fahigkeiten, sich und ihre Probleme selbst zu
entdecken und zu verstehen und in ihre Fahigkeiten, diese Probleme auch zu ldsen - in
einer engen, bestindigen Beziehung, in der ich ein Klima echter Wéarme und echten
Verstdandnisses schaffen kann, sind Menschen dazu in der Lage.” (C.R. Rogers, Meine
Philosophie der interpersonalen Beziehungen und ihre Entstehung, a.a.O., S. 193) -
Terminologisch wird diese Vorentscheidung als Glaube an die ,,Selbstvenvirklichungs-
tendenz®“ des Menschen (vgl. C.R. Rogers, Aspekte eines personenzentrierten Ansatzes,
in: Der neue Mensch, a.a.0., S. 63-133, hier S. 69 ff) im Medium einer fordernden zwi-
schenmenschlichen Beziehung gefaft.
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auf das piadagogische Problem des Lernens iibertragen® worden und wer-
den in diesem Zusammenhang als , Einstellungen, wie sie meiner Mei-
nung nach einen Lernhelfer charakterisieren’, bezeichnet.

Das Ziel der folgenden Uberlegungen besteht darin, die genannten
Zentralbegriffe von Rogers allein in ihrer pddagogisch-zwischenmensch-
lichen Relevanz zu interpretieren. Vorausgesetzt wird dabei die Auffas-
sung, dall Authentizitit, Wertschitzung und empathisches Verstehen im
Kern keine therapeutisch-fachspezifischen, sondern allgemein menschli-
che Verhaltensweisen beschreiben, die etwas iiber den prinzipiell mdgli-
chen Umgang mit Menschen aussagen. Von dieser Warte aus gesehen
besteht der Sinn einer Auseinandersetzung mit diesen Begriffen darin,
ein mehr oder weniger bewufites immer schon vorhandenes Vorver-
stindnis bezogen auf den Umgang mit Menschen klar ins Bewultsein zu
heben, um es dadurch gezielter in die Gestaltung pddagogischer Lern-
prozesse einbringen zu konnen.®

6  Vgl. dazu bes. C.R. Rogers, Lernen in Freiheit. Zur Bildungsreform in Schule und Uni-
versitdt, Miinchen 1974 (11969). Vgl. ders,, Freiheit und Engagement. Personenzentrier-
tes Lehren und Lernen, Miinchen 1984 (11982). Vgl. dazu u.a. auch ders., Kann Lernen
sowohl Gedanken als auch Gefiihle einbeziehen?, in: C.R. Rogers/R.L. Rosenberg, Die
Person als Mittelpunkt der Wirklichkeit, a.a.O., S. 138-155. Vgl. auch ders“ Signifikan-
tes Lernen: In Therapie und Erziehung, in: Entwicklung der Personlichkeit, 3. Aufl.
Stuttgart 1979 (11961), S. 273-289. - Zu den piddagogischen Perspektiven des personen-
zentrierten Ansatzes von C.R. Rogers vgl. auch: Rogers und die Pddagogik. Theoriean-
spruch und Anwendungsmoéglichkeiten des personenzentrierten Ansatzes in der Pad-
agogik, hrsg. von der Gesellschaft fiir Wissenschaftliche Gespriachspsychotherapie e.V.
(GwG), Weinheim und Miinchen 1987.

7 C.R. Rogers, Kann Lernen sowohl Gedanken als auch Gefiihle einbeziehen?, a.a.0.,
S. 143.

8  Zur Bedeutung der genannten Begriffe fiir die Paddagogik vgl. bes. die eng mit dem An-
satz von Rogers in Zusammenhang stehende Schrift von R. Tausch/A.-M. Tausch, Er-
ziehungspsychologie. Begegnung von Person zu Person, 9. Aufl. Gottingen 1979 ('1963).
- Zur Bedeutung des personenzentrierten Ansatzes fiir die Instrumentalpddagogik vgl.
S. Miermeister, Personenzentriertes Unterrichten von Erwachsenen. Zu Notwendigkei-
ten und Moglichkeiten der Anwendung eines psychologischen Konzepts im Instrumen-
talunterricht, in: R.-D. Kraemer (Hrsg.), Musiklehrer. Beruf, Berufsfeld, Berufsverlauf,
Essen 1991, S. 114-122.
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3.1 Authentizitdt

Authentizitdt, auch als Glaubwiirdigkeit, Real-Sein oder Kongruenz
bezeichnet’, bedeutet, daB der Lernhelfer sich als ,,wirkliche Person“'® i
den LernprozeB3 begibt, und das heil3t, dal3 er

n

»ist, was er ist und eine Beziehung mit dem Lernenden eingeht,
ohne eine Front oder Fassade aufzubauen.«'!

Im einzelnen erldutert Rogers weiter:

,Das heilit, dal} er sich der Gefiihle, die er erlebt, bewullt ist, dal} er
sie leben, sie sein und, wenn nétig, mitteilen kann. Das heifit, dall er
dem Lernenden direkt begegnet, von Mensch zu Mensch. Das heifit,
daB er er selbst ist, nicht sich verleugnet. Er ist dem Lernenden ge-
genwdrtig.“"?

Nach Rogers ist also die Fihigkeit zur Ubereinstimmung mit sich sel-
ber die Voraussetzung dafiir, einen direkten Kontakt zwischen Lernhel-
fer und Lernenden zu erreichen.

Wie stellt sich eine solche Aussage in der zweiten Ebene der indirek-
ten Planung, dem Erfahrungskontext des Dozenten also, hier des im
Fach Musik ausgebildeten Dozenten, dar? Wenn der Lernhelfer der sein
will, der er ist, so bedeutet dies zundchst, dal die primdre Fragestellung
in der Vorbereitung von Unterricht nicht heilen kann: Welchem Ideal-
bild des Dozenten soll ich entsprechen, bzw. welchen Katalog von Quali-
fikationen muB ich besitzen, damit ich der Rolle des Experten fiir Unter-
richt nach Moglichkeit gerecht werden kann?'® Die entscheidende Fra-
gestellung wire vielmehr: Welche spezifischen Fédhigkeiten habe ich,
bzw. welche positiven Erfahrungen habe ich im Umgang mit Musik ge-

9 Vgl. C.R. Rogers, Kann Lernen sowohl Gedanken als auch Gefiihle einbezichen?,
a.a.0., S. 143 f. Vgl. ders., Lernen in Freiheit, a.a.0., S. 107-110. Vgl. ders., Aspekte
eines personenzentrierten Ansatzes, a.a.0,, S. 67. Vgl. ders., Signifikantes Lernen: In
Therapie und Erziehung, a.a.O., S. 276 fund S. 280 f.

10 C.R, Rogers, Kann Lernen sowohl Gedanken als auch Gefiihle einbeziehen?, a.a.0.,
S. 143.

11 Ebd., S. 143.
12 Ebd., S. 143 f.

13 Vgl. dazu z.B. M. Roske/J. Zollmann, Musikalische Arbeit mit Erwachsenen — eine Be-
rufsperspektive fiir selbstindige Musikpadagogen?, in: G. Holtmeyer (Hrsg.), Musikali-
sche Erwachsenenbildung, Grundziige — Entwicklungen — Perspektiven, Regensburg
1989, S. 215-226, hier bes. S. 224.
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macht, die ich ohne fassadenhafte Anstrengung als Person innerhalb ei-
nes Lerngeschehens vertreten kann? Mit anderen Worten: In welcher
Form ist authentisches Lehren fiir mich moéglich?

Generell bedeutet dies, Subjektivitit in Lernprozessen vor dem Be-
griindungshintergrund der Authentizitdt als wiinschenswert anzusehen.
Berechtigt ist diese Forderung aber nur dann, wenn das Wissen um
eigene Préferenzen und Féhigkeiten mit einer klaren Vorstellung iiber
die eigenen Grenzen verbunden ist und spannungshaft auf objektive Kri-
terien, in diesem Fall also auf objektive Kriterien der Musikvermittlung,
bezogen bleibt. Begriindbare Subjektivitidt bendtigt objektives Wissen,
Selbstkritik, Transparenz und Diskussionsbereitschaft. Nur um diese
Form der Subjektivitdt geht es hier.

Was bedeutet dies in der konkreten Unterrichtssituation? Es kann
beispielsweise bedeuten, die eigene Stoffauswahl gut zu begriinden, um
eine Transparenz dafiir herzustellen, was vermittelt und entsprechend
auch, was nicht vermittelt wird. Auch die Bereitschaft zur Thematisie-
rung des methodischen Vorgehens erscheint von dieser Warte aus sinn-
voll. Dadurch ndmlich wird es moglich, daBl Kursteilnehmer explizit wis-
sen und nicht nur moglicherweise mit einem Gefithl des Unbehagens
wahrnehmen, daBl ein Dozent beispielsweise eher die Tendenz zu ab-
strakten als zu anschaulichen Erkldrungen hat, was zugleich bedeuten
kann, daf} es diskutierbar wird, dal das Nicht-Verstehen eines Sachver-
haltes nicht gleichzusetzen ist mit der eigenen Unfahigkeit zur Einsicht.
Gleichzeitig wird es dadurch auch fiir den Dozenten leichter, sein eige-
nes Vorgehen, an diesem Beispiel in Richtung auf mehr Anschaulich-
keit, in direktem Kontakt mit den Kursteilnehmern zu verdndern.

Die Bereitschaft zum direkten Kontakt sowie die zur Verdnderung
héngt sehr eng mit der zweiten von Rogers genannten beziehungsfor-
dernden Einstellung zusammen, dem Prinzip der Wertschédtzung.

3.2 Wertschdtzung

Ist Authentizitdt ein pddagogisches Prinzip, das die Art und Weise be-
trifft, wie der Dozent sich selber als Person in ein Lerngeschehen ein-
bringen kann bzw. mochte, so betrifft die Wertschitzung die Art und
Weise, wie der Dozent prinzipiell auf den Kursteilnehmer zugehen will.
Andere Begriffe fiir das Prinzip der Wertschédtzung sind bei Rogers An-
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erkennen, Vertrauen, bedingungslose positive Zuwendung, Anteil-
nahme, Akzeptieren.'* Die Kernaussage hierzu lautet:

»lch meine die Wertschdtzung des Lernenden, seiner Gefiihle, Mei-
nungen, seiner Person, ein Besorgtsein um den Lernenden, jedoch
ein nicht-possessives Besorgtsein. Es ist eine Annahme dieses ande-
ren Individuums als einer Person fiir sich, eine Achtung vor ihm als
an und fiir sich wertvoll.«"

Diese Gedanken horen sich zundchst mehr als selbstverstdndlich an -
sie sind es aber bei genauerer Betrachtung keineswegs. Nicht ohne wei-
teres vereinbar mit dieser Haltung ist es beispielsweise, Kursteilnehmer
im Rahmen der Musikalischen Erwachsenenbildung in der VHS als ein
Publikum anzusehen, das zwar Freude mit Musik erleben will, vielleicht
auch noch diffuse Gemeinschaftsbediirfnisse erfiillt sehen will, ansonsten
aber keine wirklich ernst zu nehmenden Bildungsbediirfnisse hat, was
sich beispielsweise darin auswirken kann, zu meinen, fiir musikinteres-
sierte Laien sei weder die Vermittlung von fachspezifischem Vokabular
noch die von Notenkenntnissen erforderlich.'®

In den Erfahrungskontext des Dozenten iibertragen kann das Prinzip
der Wertschdtzung im Rahmen der Musikalischen Erwachsenenbildung
bezogen auf das angefiihrte Beispiel also besagen: Sich mit eigenen und
ibernommenen Vorurteilen im Hinblick darauf, wie der musikinteres-
sierte Laie als ein lerninteressiertes Individuum einzuschétzen ist, aus-
einanderzusetzen mit dem Ziel, ihn als Lernpartner ernst nehmen zu
konnen.

Eine solche Auseinandersetzung kann nicht ausschlielich auf der
Seite des Dozenten stattfinden. Wertschdtzung ist eine Kategorie des

14 Vgl. C.R. Rogers, Kann Lernen sowohl Gedanken als auch Gefiihle einbezichen?,
a.a.0., S. 144. Vgl. ders., Lernen in Freiheit, a.a.0., S. 110-113. Vgl, ders., Aspekte eines
personenzentrierten Ansatzes, a.a.0., S. 67. Vgl. ders., Signifikantes Lernen: In Thera-
pie und Erziehung, a.a.0., S. 277 und S. 281 f.

15 C.R. Rogers, Kann Lernen sowohl Gedanken als auch Gefiihle einbeziehen?, a.a.0.,
S. 144,

16 Ich beziehe mich hier auf Beobachtungen, die ich im Rahmen des Symposions ,,Musik
in der Erwachsenenbildung” in Hamburg vom 26. bis 29. Januar 1989 gemacht habe. Es
handelt sich in diesem Bereich nicht um explizit formulierte und begriindete Zielvor-
stellungen, sondern, wie ich meine, um mehr oder weniger unbewuflt leitende Vorein-
stellungen. - Zu dem genannten Symposion vgl. U. Boelhauve, Symposion ,,Musik in
der Erwachsenenbildung® in Hamburg vom 26. bis 29. Januar 1989 (Bericht), in: Zeit-
schrift fiir Musikpadagogik 14 (1989), H. 50, S. 51-53.
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Umgangs und ist deshalb an den direkten Kontakt mit den Kursteilneh-
mern gebunden.

Als Beispiel fiir die Umsetzung dieses Prinzips in der Unterrichtspra-
xis kann das Einfithrungsgesprich zu Beginn eines Kurses herangezogen
werden. Orientiert an der Leitidee der Wertschitzung kann das Ziel
eines solchen Gespréchs nicht sein, gleich zu Beginn moglichst viele In-
formationen {iiber die Kursteilnehmer zu gewinnen, sondern fiir die
Kursteilnehmer Mdoglichkeiten zu schaffen, iiber den persénlichen Um-
gang mit Musik berichten zu kénnen, um hieriiber vermittelt einen Kon-
takt mit den Kursteilnehmern und unter ihnen zu initiieren.

Eine der zentralen Voraussetzungen fiir das Zustandekommen eines
solchen Gesprichs - dies gilt iiber die Situation des Einfiithrungsge-
spriachs hinaus fiir alle auf dem Prinzip der Wertschidtzung beruhendes
Gespriachszusammenhdnge wihrend des Kurses - ist dabei hdufig nicht
das Reden, sondern das Zuhdren. In entsprechender Weise betont auch
Rogers die hohe Bedeutung des ,sensible[n], betonte[n] und konzen-
trierte[n] Zuhoren[s]“'’ fiir die Erfahrung der Anteilnahme, wobei dieses
Zuhoren bei Rogers - und dies halte ich fiir fundamental - immer ein
nicht wertendes Verstehenwollen der Aussage des anderen impliziert,
also ein Verstehen, das kein Urteil fallt, sondern zunédchst und zualler-
erst die Sichtweise des anderen nachzuvollziehen versucht.

Diese Form des Verstehens ist allerdings nicht allein eine Frage der
Wertschédtzung, sondern steht in engstem Zusammenhang mit dem letz-
ten der drei Prinzipien, dem empathischen Verstehen.

3.3 Empathisches Verstehen

Am einfachsten kann die Einstellung des empathischen Verstehens,
stellenweise auch als ,einfiihlsames Verstehen“'® bzw. als ,Einfithlungs-
vermégen“'® bezeichnet, mit den Worten Rogers als das Bemiihen um-

17 C.R. Rogers, Lernen in Freiheit, a.a.0., S.218.

18 C.R. Rogers. Empathie - eine unterschitzte Seinsweise, in: C.R. Rogers/R.L. Rosen-
berg, Die Person als Mittelpunkt der Wirklichkeit, a.a.O., S. 75-93, hier S. 88. Vgl. dazu
auch ders., Aspekte eines personenzentrierten Ansatzes, a.a.O., S, 68. Vgl. ders., Lernen
in Freiheit, a.a.0., S. 113 f.

19 C.R. Rogers, Empathie - eine unterschitzte Seinsweise, a.a.0., S. 89.
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schrieben werden, ,,die Welt aus der Sicht des Lernenden zu sehen*?’.

Fundamentale Voraussetzung hierbei ist, sich fiir die Welt des Lernen-
den zu interessieren bzw. diese als bedeutungsvoll anzusehen:

»Sich in die Wahrnehmungswelt eines anderen hineinzufinden ist
unmoglich, solange man den anderen und seine Welt nicht schitzt
— solange man sich nicht in irgendeiner Weise fiir ihn interes-
siert.“?!

Eine weitere Voraussetzung des empathischen Verstehens ist das be-
reits oben angesprochene nicht wertende Verstehen der Welt des ande-
ren:

»Mit einem andern Menschen in dieser Weise umzugehen, heift,
eigene Ansichten und Wertvorstellungen beiseite zu lassen, um die
Welt des anderen ohne Vorurteile betreten zu konnen.

Empathisches Verstehen ist also ein interessiertes, moglichst vorur-
teilsfreies Verstehen, das darum bemiiht ist, ,,die Reaktionen des Ler-
nenden von innen her zu begreifen“”, was zugleich bedeutet, daBf der
Lehrende ein BewuBtsein dariiber hat, ,,wie der ProzeB von Erziechung
und Lernen dem Lernenden erscheint**.

Ein modglicher Aspekt fiir die Umsetzung dieser Einstellung liegt im
Rahmen der VHS-Arbeit in der Beschéftigung mit der spezifischen Aus-
gangslage der Kursteilnehmer fiir die Teilnahme an VHS-Kursen.

So kann es in der Vorbereitung eines Kurses fiir musikinteressierte
Anfénger beispielsweise hilfreich sein, zunédchst von der Situation der
Musikvermittlung zu abstrahieren und sich eine Situation vorzustellen, in
der man selber mit einem ziemlich fremden Gegenstand konfrontiert
wird, etwa einem Kurs zur Einfithrung in ein bestimmtes Datenbankpro-
gramm. Der Effekt solcher und dhnlicher Operationen ist einfach: Der
Dozent verldflt die ihm vertraute Vorstellungswelt und bewegt sich statt-
dessen in der Vorstellungswelt eines Lerninteressierten, und zwar so, wie

20 C.R. Rogers, Kann Lernen sowohl Gedanken als auch Gefiihle einbeziehen?, a.a.O.,
S. 145.

21 C.R. Rogers, Empathie - eine unterschitzte Seinsweise, a.a,0. S. 87.
22 Ebd., S.79.

23 C.R. Rogers, Kann Lernen sowohl Gedanken als auch Gefiihle einbeziechen?, a.a.O.,
S. 144.

24 Ebd, S, 144.

220



diese bei unvertrauten Sachverhalten mit groBer Wahrscheinlichkeit
empfunden wird.

Prinzipiell bedeutsam erscheint mir hierbei folgendes: Empathisches
Verstehen setzt immer ein hohes Mall an reflektierter Distanz zur
Selbstverstindlichkeit der immer schon vertrauten Welt voraus. Diese
Form des Verstehens macht es erforderlich, Vorstellungswelten differen-
zieren zu konnen, und eine solche Differenzierungsfahigkeit ist zwar
nicht nur durch Reflexion und Distanz, aber auch nicht ohne diese bei-
den Komponenten zu erwerben.

Ein dhnlich gelagerter Sachverhalt zeigt sich auch in der unmittelba-
ren Kurssituation. Auch hier ist in den seltensten Fillen eine direkte
Einfiithlung in die Person des Kursteilnehmers moglich. Weiterfithrend
ist es hingegen, Einfiihlung in vermittelter Form, d.h. vermittelt {iber die
Auseinandersetzung mit der Sache Musik anzustreben, zum Beispiel in
Form einer moglichst facettenreichen, nicht wertenden Gegeniiberstel-
lung von Ideen und Einstellungen zu einem musikalischen Sachverhalt.

Mit dieser Zielsetzung gut in Verbindung bringen 146t sich beispiels-
weise das methodische Verfahren, vor der Einfithrung der konventionel-
len Notenschrift in Orientierung an D. Venus®® mit einem kurzen Klang-
beispiel zu beginnen mit der Aufgabenstellung, Ideen fiir mogliche Nota-
tionsformen zu sammeln und im Plenum zu diskutieren. Hieran 148t sich
nicht nur im engeren didaktischen Sinn der Ubereinkunftscharakter mu-
sikalischer Zeichen plausibel machen; vielmehr werden bei diesem Ver-
fahren auch die Kursteilnehmer dazu motiviert, ihre eigenen Ideen fiir
wertvoll zu halten und sie im Austausch mit anderen auf ihre Tragféhig-
keit zu priifen.

Empathisches Verstehen, so zeigt dieses Beispiel, ist also im Kontext
von Lernprozessen hédufig auf Vermittlungen iiber einen zu erarbeiten-
den Sachverhalt angewiesen ist. Die Welt des Lernenden von innen her
verstehen zu wollen, bedeutet von dieser Warte aus gesehen also: sich
fiir mogliche Angste oder auch mégliche Neugier im Umgang mit frem-
den Sachverhalten aus der Sicht des Lernenden zu sensibilisieren und
dariiber hinaus die individuelle Vielfalt im Zugang auf kursspezifische

25 Vgl. D. Venus, Unterweisung im Musikhoren, Wilhelmshaven 1984 ('1969), S. 77.
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Sachverhalte gemeinsam mit den Kursteilnehmern entdecken zu wol-
len.”®

4. Schluffbemerkungen

Die am Beispiel von Rogers angefiihrten Prinzipien beschreiben keine
statisch zu betrachtenden, vollstdndig realisierbaren Einstellungen, son-
dern verdeutlichen eine in sich dynamische, fiir Neuinterpretationen of-
fene Grundhaltung im Umgang mit Lernenden. Diese Grundhaltung im-
pliziert, sofern man sie akzeptiert, zugleich auch eine Wertentscheidung,
ndmlich die, Lernen nicht in erster Linie als das Ergebnis von verobjekti-
vierbaren, gezielt angelegten Unterrichtsstrategien zu begreifen, sondern
als eine Form menschlicher Erfahrung.

Dies aber setzt voraus, dal man trotz der derzeitigen Dominanz des
technologischen Denkens und der damit unverkennbar seit langem ein-
hergehenden Tendenz, den Menschen zu verdinglichen, es nach wie vor
fiir wichtig hélt, den Begriff des Menschlichen gerade in seinen nicht zu
verdinglichenden Sinndimensionen zu reflektieren, und die Bereitschaft
dazu hat, eigene Erfahrungen und Verhaltensweisen mit solchen Gedan-
ken in Beziehung zu setzen.
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Satzintonation und Melodie in textierten
Improvisationen — Ein entwicklungspsychologischer
Vergleich

ERNST DOMBROWSKI

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

Die phonologisch bedeutsamen Grundfiguren der Satzintonation las-
sen sich im Grunde auf sehr einfache Weise typisiert darstellen: mit
Hilfe eines Parameters der Frequenz (hoch-niedrig) und der Verlaufs-
kontur (steigend-fallend). Isacenko und Schédlich (1971) kommen sogar
mit einem Hochton und einem Tiefton aus, samt dem Wechsel dazwi-
schen, dem Tonbruch, und beschreiben - kann man sagen - das System
der Satzmelodie mit einem musikalischen Minimalmodell aus zwei To6-
nen. Bei aller Simplizitdt ist aber bemerkenswert, dal nach Meinung
einiger (z.B. Ohala 1983, 1984) Funktion und Verwendung steigender
und fallender Muster transkulturell betrachtet sehr .dhnlich ist - Stets
steigen zum Beispiel Fragen an und sinken Aussagen, beziehungsweise
liegen hoch oder tief, im Sinne eines ,,Frequenzcodes® (Ohala).

Da eine Aussage iiber die Sprechmelodie zugleich eine tiber Musikali-
sches ist, auch wenn sie aus der Phonetik kommt, mufl gefragt werden,
welche Konsequenzen dieser Befund fiir die Betrachtung von Musik hat.
Die Funktionen der Prosodie sollten, eine universelle Bedeutung ihrer
Gestalten vorausgesetzt, in Musik wiederkehren, auf ganz natiirliche
Weise. Oder aber Musik hitte als vollig selbstindiges Medium diesen
sprachlichen Ballast abgeworfen, und die Verwendung der genannten
Parameter wére doch nicht universell - Womit eine uralte &dsthetische
Debatte wieder aufgegriffen ist: ob Musik redet.

An dieser Stelle interessieren nun nicht die historische Musiktheorie
oder Deklamationsforschung, soweit sie allein die Wirkung é&sthetischer
Doktrinen in Standardwerken betreffen, vielmehr geht es um das musi-
kalische Verhalten mehr oder weniger vorgebildeter ,,Durchschnittsmen-
schen“. Empirische Analysen zum Gewicht der Prosodie konnen bei
einer etwaigen an sprechintonatorischen Kategorien orientierten musi-
kalischen Wahrnehmung oder Produktion ansetzen. Am interessantesten
diirften zunédchst Erhebungen zur musikalischen Deklamation von Tex-
ten sein, also von sprachgebundenen Vokalimprovisationen; denn hier
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stolen musikalische und sprachliche Verwendungen melodischer Para-
meter direkt aufeinander.

Musik wird zuerst im wesentlichen beim Singen von Texten gelernt.
Schon deshalb ist die Analyse der Wechselbeziehungen von Text und
Ton und wie im vorliegenden Fall von Prosodie und Melodie fiir das
Verstindnis der Eigenart musikalischer Leistungen unerldflich. Gleich-
zeitig empfiehlt sich ein entwicklungspsychologischer Zugang: mit dem
Ziel, sozialisatorische oder andere, etwa kognitive Faktoren zu beschrei-
ben, die das Verhédltnis zwischen Sprachmelodie und musikalischer De-
klamation bestimmen oder modifizieren - dies im Fall von Geséngen,
beziehungsweise Faktoren, die einschlidgige Wahrnehmungsleistungen,
Urteile etc. determinieren.

Fiir die Entstehung von Beziehungen zwischen sprachlichem und mu-
sikalischem Ton gibt es mehrere sich zum Teil ergédnzende Erkldrungsal-
ternativen:

Die vermutete origindre, sozusagen natiirliche Beziehung wiirde auf
ontogenetisch friihen Lernprozessen beruhen und mufl deshalb bereits im
vorschulischen Alter nachweisbar sein. Spiter wirken pddagogische Ein-
fliisse vor allem der musikalischen Grundausbildung, der gesamte schuli-
sche Kontext, wie allerdings auch schon frither Medien und gewisse Mo-
mente der kognitiven Entwicklung. Jugendliche und Erwachsene schlie3-
lich konnen explizite dsthetische Entscheidungen treffen. All dies wiirde
eine eher willkiirliche Beziehung zwischen Satzintonationen und musika-
lischer Deklamation vermitteln.

Einzelne fiir den Informationsverarbeitungsprozel der Textdeklama-
tion wichtige kognitive Faktoren lassen sich auch experimentell untersu-
chen, wie weiter unten gezeigt werden wird.

Gegenstand der durchgefiihrten Untersuchungen

In den nun darzustellenden Untersuchungen geht es um die Frage, ob
Musik - hier zundchst der Einfachheit halber textgebundene - sprach-
lich-intonatorische Grundfiguren aufnimmt oder ob eine musikalische
Eigendynamik die Oberhand gewinnt, was zugleich heiBlen wiirde, dal3
Sprechintonation und Melodiebildung unabhidngige Phinomene sind.

Die Analyse beschrinkt sich dabei (phonetische Ansdtze aufgreifend)
auf einfache Grundmuster: steigend und fallend, hoch und tief, die an
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der musikalischen Darstellung von Frage- und Aussagesidtzen geprift
werden, wo sie als Intonationsstereotyp sprachlich zu erwarten sind.

Im Vordergrund steht demnach die Ubernahme der gestischen Funk-
tion der Prosodie (ndmlich die Gesten ,,Fragen® und ,,Sagen®). Nur am
Rande behandelt wird die rein syntaktische die Differenzierung von Stel-
lungsmustern, von Entscheidungs- und Ergénzungsfragen (vgl. Kohler
1977, S. 205 f., Bierwisch 1971, 5.166 ff.), sowie die sinngliedernde Funk
tion (vgl. z.B. Essen 1979, S. 199 f.). Vernachldssigt werden Wortakzent
und Rhythmus.

Die Datenerhebungen zielten darauf ab, textierte Melodieerfindungen
zu Frage- und Aussagesdtzen zu erhalten - durch Bandaufnahme von
Gesangsimprovisationen.

Um vorhandene oder fehlende Bezilige zwischen Intonation und Melo-
diebildung theoretisch zuordnen zu konnen - was ja Hauptzweck dieses
Unterfangens ist, wurden verschiedene Altersgruppen nach der Quer-
schnittsmethode untersucht, Fiinf- bis Zwdlfjdhrige, Erwachsene. Vokali-
sationen noch jingerer Kinder konnten mit der gewidhlten Prozedur
(siehe unten) bisher nicht erfalit werden und miissen Gegenstand weite-
rer Arbeiten sein.

Ausgewertete Daten liegen von dreizehn Gruppen vor: musikalische
Fritherziehung und Grundausbildung, erste, zweite, dritte, vierte Klasse,
sechste Klasse (Gymnasium), erwachsene Chorsdnger (gut bis sehr gut
trainiert, teils Laien, teils Musikpddagogen), Studenten (drei Gruppen
eines Experiments zur ,,Fokussierung® der Sprechmelodie, siche unten);
insgesamt 118 Personen. Die Stichproben stammen aus Schleswig-Hol-
stein, weitaus die meisten gehdren der Mittelschicht an.

Die Untersuchung hatte einen quasiexperimentellen Plan (Bortz
1984). Als Rahmen diente eine auf das Alter der Teilnehmer zugeschnit-
tene Mérchengeschichte, in der jeweils gleichaufgebaute Dialoge vorka-
men. Diese waren zu singen, auf freiem oder vorgegebenem Text; die
syntaktische Struktur lag fest. Die Untersuchung fand in der Gruppe
statt.
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Auswertung

Von den Tonbandprotokollen der Improvisationen wurden am Klavier
nach festgelegtem Verfahren detaillierte Transkriptionen angefertigt,
stichprobenweise auch Kontrollabschriften durch andere Auswerter und
mit einer ,,elektronischen Schleife.

Durch Zuordnung von Zahlen zu Toénen (¢' = 0) und Intervallen
(kleine Sekunde = + 1) wurde die teils sehr aufwendige Berechnung von
Indizes moglich, die Intonationsmerkmale vertreten: Indizes der Kontur
und der Lage. Im Mittelpunkt stehen der letzte Tonschritt, der letzte Ton,
und der Tonhohendurchschnitt der Melodie. Diese Merkmale ermogli-
chen abzuschédtzen, ob eine Tonkurve verglichen mit dem sprachlichen
Stereotyp ,,intonationstreu‘ ist oder nicht.

Bei jlingeren Versuchsteilnehmern kamen mitunter bemerkenswerte
Ubergangsformen zwischen ,,Sprechen® und ,,Singen* vor, die gesondert
erfaBt werden muBten und ebenfalls verschriftet wurden. Auch sonst
legte das vorgefundene Material eine typologische Einordnung nahe, eine
vorldufige Klassifikation wurde entwickelt. Sie ermdglicht unter anderem
die Untersuchung des Effekts pddagogischer Eingriffe auf Melodiepro-
duktion und Textdeklamation.

Es liegt bisher eine Reihe von statistischen Auswertungen vor allem
mit varianzanalytischen und Chi-Quadrat-Methoden vor.

Ergebnisse

Die Befunde fiir die wichtigsten quantitativen Intonationsmerkmale,
die an den transkribierten Melodien bestimmt wurden, finden sich in der
nachstehenden Tabelle zusammengefalit.
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Tabelle 1: Mittelwertsunterschiede zwischen Melodieindizes der Melo-
dien zu Frage- und Aussagesétzen (Fragen minus Aussagen).

Gruppen Mittelwertunterschiede zwischen Fragen und Aussagen
durchschnittliche letzter letzter Zahl der Sitze ‘Zahl der | Durchschnitts-
Lage der Melodie Ton Tonschritt - Personen | alter
P P P Fragen/Aussagen Jahre;Monste
Musikalische Friih- 162 |11 1,16 | ,26 1,04 |11 24/34 9 59
erziehung Preetz 4,63 | ,02 693 | 001| 563,001 18/12
Musikalische Grund-
ausbildung Wankendorf 0,84 |,02 1,77 | 06 1,26 | 34 8/8 10 76
1. Klasse 0,82 | (s) L15| s 0,17 | ns 40/34 9 7,6
Melsdorf 212 | ss 8,05 | sss 6,81 | sss 29/15
2 Klasse
Eckernftirde -0,80 | {s) 040 | ns 2794 ss 44/46 7 84
3.Xlasse
Nusse 0,66 | ns 1,06 |,05 201,01 30/27 7 9:4
4. Klasse
Kronshagen 0,50 |,30 0,62 | 38 0,04 | 95 45/58 7
6. Klasse
Kiel 0,34 |24 1,34 1,00 0,86 | 06 64/64 12 12,4
Chorsiinger I 0,20 | ns 148 | s 1,54 s 39/39 7 29
Chorsinger II 0,58 | (s) 0,02 | ns -0,18 | ns 50/50 5 29
Chorsdnger ITI 1,38 | sss 3,08 | sss 1,67 ss 53/53 5 31
Fokussierungsexperi-
ment (Studenten) )
- ohne Fokussierung 023 |20 -0,20 | |16 0,52 |,01 200/20 20
- mit Fokussierung 1 0,73 |20 1,27 | ,16 1,18 | 01 11/11 11
- mit Fokussierung 2 -0,29 | 20 1,44 | ,16 2,48 | 01 9/9 9
ges. 484 /480 118
J.S. Bach: Passionen
- Arien 2,46 | 02 13/40
- Rezitative 6,48 | 000  39/148
Alban Berg: Wozzek
- trad, Notation 0,291s 37/104
- Sprechnotation 415,02 10/39

T-Teste fiir unabhingige Stichproben und T-Teste fiir Paardifferenzen (u).

¢’ = 0, cis’ = 1usw, Intervalle: kleine Sekunde = * 1 usw,

p = Zufallswahrscheinlichkeit oder erreichtes Signifikanzniveau (os = nicht signifikant, (s): p = ,10,
s p = ,05, ss:p = ,01, sss: p = ,001). Angaben fiir zweiseitige Fragestellung,

kursiv: sprechihnliche Vokalisation/Rezitative.

D Dieser Wert mus fiir dic Interpretation um einen Betrag von etwa 1 verringert werden, da hier einige
sprechihnliche Vokalisationen mitverrechnet wurden.

Von praktischer Relevanz sind Unterschiede zwischen den Kategorien
Frage- und Aussagesatz, die mindestens eine kleine Sekunde, d.h. eins,
betragen. Denn diese konnen nach Beobachtungen von Isacenko und
Schédlich (1971) mit synthetischem Material sicher erkannt werden.
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Die zufallskritische Absicherung dient der Untermauerung jedes ein-
zelnen Befunds; die Teststdrke der vorgenommenen Vergleiche ist unter-
schiedlich.

1)

2)

3)

Am deutlichsten differieren gesungene Frage- und Aussagesitze in
Konturvariablen, also charakteristischen Melodiebewegungen und
deren Eckpunkten. Die Tonh6éhenlage scheint dagegen das weniger
bedeutsame Merkmal zur Unterscheidung sprachlich-gestischer
oder syntaktischer Strukturen zu sein (iibrigens auch bei den
»sprechdhnlichen* Vokalisationen): Signifikanzen treten hier selte-
ner auf, und es gibt auch Mittelwertsunterschiede in nicht vorherge-
sagter Richtung.

Bei keiner der dargestellten Variablen zeigt sich in den als gesungen
klassifizierten Improvisationen ein eindeutiger Alterstrend: Uber
das gesamte Spektrum hinweg sind Einfliisse sprachlicher intonato-
rischer Muster nachweisbar. Auch in der vorschulischen Gruppe fin-
det sich ein (bei einseitiger Fragestellung) signifikanter statistischer
Trend. Wenn aber die oben angegebene Wahrnehmbarkeits-
schranke oft iiberschritten ist, wird doch nie das Niveau der aufge-
fiilhrten sprechdhnlichen Produktionen oder der zum Vergleich
herangezogenen Rezitative aus Bachs Passionen und Sprechnotati-
onspassagen in Bergs Wozzeck erreicht. Zudem iiberwiegen beim
letzten Tonschritt der Melodien auch bei Fragen die mit den mdogli-
chen unterschiedlichen SchluBlintervallen fallenden Muster (anders
als etwa bei Bach und Berg).

Mehrfach kommt vor, dal Gruppen die kritischen Merkmale der
Satzintonation nicht widerspiegeln. Wenn also sprachliche
Prosodie in dem hier behandelten Aspekt vermutlich schon von der
vorschulischen Kindheit an in die Melodiebildung eingreift, so exi-
stieren ebenso Faktoren, die hier fiir Variation sorgen.

Diese nach dem obigen Ansatz vermutlich dsthetisch-normativen,
pddagogischen oder kognitiven EinfluBgrofen gilt es zu analysieren.
Auf einige gibt es im vorliegenden Datenkorpus Hinweise, einige
wurden systematisch untersucht.

Die Aufnahmen der drei jiingsten Gruppen enthalten eine Reihe
von Vokalisationen, die sprechdhnlich klingen aber in der Mehrzahl
musikalisch ,,gemeint™ sind, Rohformen und Zwischenprodukte,
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gekennzeichnet durch auffillige Intervallspriinge, forcierte Gleitbe-

wegungen etc.
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Beispiel 1

Bei Fragen findet sich derartiges Material hdufiger, sie scheinen
»schwieriger® zu sein. Nach dem Ende des ersten Schuljahres ist
dies alles fast génzlich verschwunden, abgesehen von einigen Aus-
nahmen in der Zveitkldsslergruppe.

Schiichternheit oder noch geringe Vertrautheit mit Leistungssitua-
tionen erkldren das Auftreten sprechéhnlicher Gebilde nicht voll-
stindig: Allem Anschein nach wurde wéhrend der Untersuchung
ein Konflikt zwischen Sprache/Sprechen und Normen fiir Mu-
sik/Singen aktualisiert. Dieser kann sich bei Fragen unter anderem
deshalb stdarker bemerkbar machen, weil hier weniger passendes
Melodiematerial bereitsteht - ndmlich solches mit steigendem
Schlufl (vgl. zusétzlich die Diskussion um das sog. Fragemorphem,
Katz & Postal 1964). Eine wichtige Bedingung des genannten Kon-
fliktes durfte der Schreib-Lese-Erstunterricht sein, der seine ,,Schat-
ten® wohl bis ins Vorschulalter zuriickwirft: Der Sprachklang steht
seinetwegen im Schulanfingeralter in besonderer Weise im Brenn-
punkt, hier bildet sich auch erstes metasprachliches Wissen iiber In-
tonation (siehe Schoeler 1987). Erst wenn dieses vorhanden ist,
kann {ibrigens Intonation bewuSt musikalisch nachgebildet werden.
Der Effekt einer Fokussierung des Sprachklanges auf die Deklama-
tion wurde in einem Experiment, allerdings zunédchst nur mit Er-
wachsenen, gesondert untersucht': LBt man einen zu singenden
Text erst laut lesen, so wichst der Einflul der intonatorischen Ge-
sten Fragen und Sagen auf die Melodiebildung (knapp signifikanter
Befund (siehe Tab. 1). Insbesondere verdndert sich aber die Be-
schaffenheit der Melodien: Tonwiederholungen, im Sinne eines
,Rezitationstons“, nehmen, zu. Ferner lassen sich Teilnehmer mit
einer am Satzganzen und mit einer an einzelnen Wortakzenten ori-
entierten Strategie unterscheiden.

1
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4)

Die Beschaffenheit des von den Sidngern bevorzugten Melodiemate-
rials kann einen wesentlichen EinfluB} auf die musikalische Realisie-
rung sprachlicher Tonkonturen haben.

oL}
a et e
' —— == ; ~ e
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HEA (entspn 2. Xlasse)

Beispiel 2

5)

6)

Verbreitete melodische Elementarmuster wie repetitive Formeln,
Rufterzen und dergleichen treten zu sprachlichen Mustern in cha-
rakteristische Bezichung: Sie limitieren den Umgang mit Sprache,
und wegen ihrer Grundform (meist mit einem fallenden Intervall
am Schlufl) miiiten sie besondere Intonationsfiguren wie die der
Frage unterdriicken. Bis zu der Drittkldsslergruppe sind solche ein-
fachen Melodiebildungs- und Deklamationsroutinen sehr dominie-
rend und verdridngen freiere Formen musikalischer Produktion. Es
konnte gezeigt und statistisch abgesichert werden, daB3 pidagogische
Eingriffe maBgeblichen Einflufl auf Melodiebildungsroutinen haben
- Aber sie treten freilich auch ohnedem auf. Interessanterweise
wurde die Erwartung, dall gewisse Solmisationstechniken oder etwa
ein Training in Kleinterzmelodien den Einflufl der untersuchten In-
tonationsgesten aufldsen, nicht bestitigt. Zum Beispiel improvisier-
te die Viertkldsslergruppe, die in der Melodiebildung wesentlich
freier war als die jlingeren Gruppen, weniger intonationstreu. Hier
besteht Aufklarungsbedarf. Erinnert sei daran, dal sprachlicherseits
dullerst simple melodische Modelle existieren, die Intonation pho-
nologisch erschopfend beschreiben wollen (vgl. Isacenko & Schad-
lich 1971).

An stéirksten schlagen sich die untersuchten sprachlichen Intonati-
onsstereotypen in den Improvisationen der Stichprobe Chorsdnger
IIT wieder, der Gruppe mit der intensivsten musikalischen Ausbil-
dung (Chorleiter, Musikpddagogen, Musikstudenten). Hier darf der
Einflul einer bewuBiten é&sthetischen Orientierung angenommen
werden. Trotzdem werden die mutmallichen Vorbilder nicht er-
reicht, wie der Vergleich mit dem musikalischen Rhetor Bach zeigt.

Bisher wurde nur einer der Aspekte von Intonation systematisch un-

tersucht: Die intonatorischen Gesten Fragen und Sagen. Befunde
zur allein gliedernden Funktion, zur syntaktischen und zum Wortak-
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zent stehen weitgehend aus oder wurden nicht vorgetragen. Es gibt
in den Daten allerdings Hinweise, daB3 sich der gliedernde Effekt
der Intonation musikalisch am stérksten durchsetzt - wofiir schon
die Dominanz fallender Schliisse in der Musik spricht, vgl. auch die
Schenkersche ,,Urlinie* (Schenker 1935). Bestimmte Aspekte der
syntaktischen Rolle der Intonation sind unbedeutend, zum Beispiel
wird musikalisch zwischen Entscheidungs- und Ergédnzungsfragen
nicht unterschieden.

Schlufifolgerungen

Sprachlich-intonatorische Gesten spiegeln sich musikalisch wider,
nicht nur in komponierter Musik sondern auch bei Laien und in ver-
schiedenen Altersstufen. Dies 146t sich am Beispiel steigender und fal-
lender Konturen in Frage- und Aussagesitzen zeigen. Sprachlicher und
musikalischer Ton scheinen in diesem Sinne voneinander nicht unabhén-
gig zu sein; es gibt gemeinsame Aspekte in der Bedeutung und Verwen-
dung steigender und fallender Muster.

Diese Gemeinsamkeiten beginnen ontogenetisch gesehen vermutlich
schon sehr frith bzw. werden sehr frith vermittelt - sozusagen als natiirli-
che Beziehung zwischen Musik und Sprache. Vielleicht haben sie ihren
Anfang aber auch erst mit der Sensibilisierung fiir Sprachklang, die fiir
das Einschulungsalter typisch ist; die Daten der untersuchten vorschuli-
schen Gruppe lassen leider beide Interpretationen zu, da nicht klar ist,
wieweit sie schon diesem EinfluB unterworfen ist. Meines Erachtens
empfehlen sich nun Analysen spontaner Vokalisationen und Gesénge in
Spielsituationen. Sie enthalten reicheres Material, als Experimente bie-
ten konnen, und ermdglichen, das beforschte Altersspektrum noch zu
erweitern.

In den ersten Schuljahren wirken einige charakteristische Bedingun-
gen auf die kindliche Textdeklamation ein: 1) Zundchst fithren Unsi-
cherheit und erhohte Aufmerksamkeit fiir Sprachklang vermutlich zu
Konflikten zwischen Sprach- und Musiknormen. 2) Schon im Vorschulal-
ter und in der schulischen musikalischen Grundausbildung werden Kin-
der mit einfachen Melodiebildungs- und Deklamationsroutinen vertraut,
welche Texte sehr schematisch behandeln und unter Umstdnden Kon-
flikte zwischen sprachlichem und musikalischem Ton iiberdecken.
3) Spéter - hier erst in der vierten Klasse - kann auch in unterrichts-
dhnlichen Situationen (z.B. im Experiment) relativ frei deklamiert wer-
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den. 4) Zuletzt bilden sich explizite dsthetische Orientierungen aus, die
das Verhiltnis von Satzintonation und Melodie bestimmen kdnnen. Wie
sich diese Faktoren auf die Wahrnehmung und Verwendung elementar-
ster melodischer Konturmerkmale, also steigender und fallender Muster,
auswirken, wurde zum Teil noch nicht aufgeklart. Spezielle Aufmerk-
samkeitshaltungen spielen sicher eine zentrale Rolle.

Insgesamt ist bemerkenswert, dafl es seit dem ersten Auftreten von in-
tonationstreuen Deklamationen keine kontinuierliche Entwicklung gibt.
Das Verhéltnis von Satzintonation und Melodie ist nicht bruchlos und
der sprachliche Ton fiir den musikalischen trotz der nachgewiesenen
Gemeinsamkeiten nicht verpflichtend.

Zum Abschlufl: Im Lauf der musikalischen Entwicklung wird das
Wechselverhéltnis von Sprechen und Singen, von sprachlichen und musi-
kalischen Tonkurven mehrfach akut. Ich habe den Eindruck, dal} die
schulische und auBerschulische Musikpddagogik fiir diese Begegnungen
von Musik und Sprache - zum Beispiel in der Zeit des Schreib-Lese-
Erstunterrichts - wenig sensibel ist. Storungen im Text-Melodie-Ver-
hiltnis, das heiBt beim Singen, storen gewissermaBen auch die Okono-
mie des Musikunterrichts. Wie die immer noch héufige Arbeit mit Mini-
malmelodien (mag sie nun die Entwicklung musikalischer Begriffe for-
dern oder nicht) letztlich der Kreativitdt Grenzen setzt, so schematisiert
sie auch die Textdeklamation, iibergeht sie oder 148t sie dem Zufall.
Hier wire ein Feld fiir den paddagogischen Erfindergeist.
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Bella Bella Bimba
Auslandische Lieder in westdeutschen
Unterrichtswerken fiir den Musikunterricht der
Orientierungsstufe

RAINER ECKHARDT

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

AuBenpolitisch gesehen riickt das europdische Ausland n#her. In in-
nenpolitischer Hinsicht dagegen haben uns besonders die Ereignisse seit
Hoyerswerda vor Augen gefiihrt, dal die Frage, in welcher Weise wir mit
unseren ausldndischen Mitbewohnern umgehen und umgehen kdnnten,
noch prekérer geworden ist. Bei dieser Frage handelt es sich, insofern
mit ihr Dimensionen des (pro)sozialen und politischen Verhaltens und
Handelns angesprochen werden, auch um eine solche der Erziehung,
und sie betrifft damit nicht zuletzt die Schule in ihren Mdoglichkeiten,
solches Verhalten hinzunehmen oder zu beeinflussen.

Wenngleich die Geschichte der Musikpddagogik lehrt, da es nicht
unproblematisch ist, die Fachdidaktik mit allgemeinpddagogischen An-
spriichen zu belasten, so wére es doch mindestens ebenso problematisch,
wollte sich eine Fachdidaktik der Mitverantwortung fiir Erziehungspro-
zesse entziehen, die nicht fachgebunden sind. Auch von der Musikpad-
agogik kann daher erwartet werden, da} sie in dem ihr mdglichen Um-
fang einen Beitrag zum Abbau von Ausldnderfeindlichkeit bzw. zur For-
derung von Auslanderfreundlichkeit leistet.

Um das ProblembewuBtsein der musikpiddagogischen Offentlichkeit
hat sich besonders Irmgard Merkt bemiiht. Mit Recht hat sie angeregt,
die ,,bisherige Rezeption der Musik der Hauptsendeldnder auslédndischer
Arbeitskrifte ... durch die deutsche Musikdidaktik* zunédchst einmal zu
priifen (1985, 89)."

In der auf die Erfahrung der Schulwirklichkeit gestiitzten Annahme,
dall Schulbiicher geeignet sind, auf Inhalte und Verfahren des Unter-
richts sowie auf die Ziele der Lehrenden Einflufl zu nehmen, m6chte die
vorliegende Untersuchung zu dieser Aufgabe beitragen, indem sie die
Représentation und Prasentation ausldndischer Lieder in Musik-Schul-

1 Zu welchen Verfidlschungen Rezeptionsprozesse fithren kdnnen, haben M. Tibbe und
H. Bonson (1981) sowie M. Kugler (1983; 1986) gezeigt. S.a. G. Noll zu den
Verirrungen des Liedes ,,Casatschok®, eines lieddidaktischen Lieblings (1987, 309 f.).
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biichern betrachtet. weitere Forschung und erforderlichenfalls die Revi-
sion des bisherigen musikpadagogischem Zugriffs auf ausldndischer Lie-
der sollen damit angeregt werden.

Anlage der Untersuchung

Gewdhlt werden zwei Aspekte, unter denen an das Untersuchungsma-
terial herangegangen wird, ndmlich die Haufigkeit des Auftretens - In
welchem Umfang sind iiberhaupt ausldndische Lieder beriicksichtigt? -
und der Modus des Auftretens: In welcher Weise erscheinen diese Lie-
der in der Stichprobe, und welchen musikdidaktischen Sinn tragen sie
dort?

Voranzugehen hat die Bestimmung des Untersuchungsgegenstandes:
(1) Ausldndische (2) Lieder in (3) Unterrichtswerken fiir den Musikunter-
richt der Orientierungsstufe an allgemeinbildenden Schulen.

Solche Lieder sollen als 'ausldndisch' gelten, deren Herkunftsgebiet
auBerhalb der Grenzen der Bundesrepublik Deutschland liegt, so daf3
die Frage, ob ein Lied im heutigen bundesrepublikanischen Musikleben
auch einen Platz einnimmt, auler acht bleibt. Dem piddagogischen Un-
tersuchungsinteresse wird dadurch Rechnung getragen, dall als zweites
Bestimmungsmerkmal fiir ‘ausldndisch' der Umstand beachtet wird, ob
die ausldndische Herkunft eines Liedes in einem Unterrichtswerk fiir die
Schiiler/innen auch erkennbar ist: Lieder, deren ausldndische Herkunft
nur aus anderen Quellen bekannt ist, werden ausgeklammert. Erkenn-
barkeit fiir den Schiiler wird dann angenommen, wenn im Schulbuch der
Herkunftsstaat oder die Herkunftsregion explizit mitgeteilt wird, aus
einem erlduternden Text erschlieBbar ist und/oder der fremdsprachige
Liedtext ganz oder im Ausschnitt abgedruckt ist.

(2) Das Brockhaus/Riemann-Musiklexikon belehrt dariiber, daB mit
dem Wort ,Lied” ,urspriinglich und prinzipiell“ zwar ,,ein sprachlich-
musikalisches Einheitsgebilde* von Melodie und Text gemeint, aber des-
sen ,,genaue und iibergreifende Definition kaum moglich und sinnvoll*
sei (1979, 42)* Immerhin wird dort eine Reihe von groben Merkmalen
genannt, die ein Lied aufweise. Ohne diese Merkmale hier im einzelnen
zu operationalisieren, wird der Versuch unternommen, mit ihrer Hilfe
'Lieder' zu identifizieren, wobei strittige Félle als solche zu kennzeichnen
sind. Die ,,sprachlich-musikalische Einheit“ wird dann als gewihrleistet

2 Dortige Abkiirzungen wurden hier ausgeschrieben.
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betrachtet, wenn Text und Melodie abgedruckt sind: der Text minde-
stens einer ganzen Strophe und gegebenenfalls des Refrains im Original,
in deutscher Ubersetzung oder Ubertragung oder mittels einer Inhalts-
angabe, die Melodie in Form ihres Notentextes.

Da Kunstlieder bei der Herausbildung kultureller Identitdt zwar auch

eine Rolle spielen konnen, aber insgesamt fiir den vorliegenden Zusam-
menhang weniger bedeutend sind als Lieder, deren Gebrauch an be-
stimmte Gruppensituationen und soziale Funktionen gebunden ist, wer-
den sie von vornherein ausgeklammert. Ebenso werden Songs aus Musi-
cals und Rockmusikstiicke nicht erfallit. Wegen des Kriteriums der
,»sprachlich-musikalischen Einheit miissen auch instrumentale Tanzme-
lodien unberiicksichtigt bleiben, obgleich sie ebenso fiir geeignet gehal-
ten werden, Schiiler/innen mit ausldndischen Kulturen in Kontakt zu
bringen.
(3) Als 'Unterrichtswerke fiir den Musikunterricht an allgemeinbilden-
den Schulen' werden diejenigen musikpddagogischen Verdffentlichun-
gen bezeichnet, die ausdriicklich an den Musikunterricht der allgemein-
bildenden Schulen adressiert sind und dort von den Lerngruppen selber
benutzt werden sollen.

Durchgefiihrt wird die Untersuchung an acht Unterrichtswerken fiir
die Klassen 5 und 6, die seit dem Ende des vorletzten Jahrzehnts auf den
Schulbuchmarkt gekommen sind und fiir die - mit einer Ausnahme® -
eine groBere und iiberregionale Verbreitung anzunehmen ist.*

3 W.D. Lugert: Musik horen machen verstehen. 2. Aufl. Arbeitsbuch fiir den Musikunter-
richt in den Klassen 5/6. Mit Beitrdgen von P. Coura (u.a.). Stuttgart 1989. Da die Be-
liebtheit des Herausgebers unter der nichtgymnasialen Musiklehrerschaft eine wach-
sende Verbreitung in den ndchsten Jahren wahrscheinlich macht, wird entgegen dem
zweiten Auswahlkriterium auch die 2. Auflage noch einbezogen.

4 D. ClauB (u.a.) unter Mitarbeit von 0. Junker (u.a.): Banjo Musik 5/6. Stuttgart '1978.
— W.D. Lugert: Musik héren machen verstehen: Arbeitsbuch fiir den Musikunterricht
in den Klassen 5/6 mit einer Gitarrenschule von P. Coura u. V. Kriegel. Stuttgart 1979.
— G. Noll (u.a.) (Hrsg.): Musikunterricht Sekundarstufe I. Mit Beitrdgen von G. Klei-
nen (u.a.). Mainz (usw.) 1979. - H. Benker u. L. Hammaleser: Musicassette fiir die 5.
und 6. Jahrgangsstufe. Miinchen 11980. - H. Jung (Hrsg.): Musik-Kontakte. Arbeits-
buch fiir den Musikunterricht. Bd. 1 von B. Hoffmann (u.a.). Frankfurt am Main 1983.
B. Binkowski, W. Brédndle u. M. Hug (Hrsg.), unter Mitarbeit von J. Klenk u. A.
Scheytt: Musik um uns 5/6. Schuljahr. 2., iberarb. Aufl. Stuttgart 1984. - P. Becker
(u.a.) unter Mitarbeit d. Verlagsredaktion Musik: Spielpldne Musik 5/6. Stuttgart
'1984.
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Quantitative Untersuchung: Reprdsentation

Zunichst wird ermittelt, in welchem Umfang die gewéhlten Unter-
richtswerke liberhaupt auslédndische Lieder enthalten. Gemessen wird je-
weils die Gesamtfldche, die (a) fiir den Abdruck der Lieder selber, der
Begleitsdtze und musikalischen Arrangements sowie (b) fiir die zugehd-
rigen Uberschriften, die einleitenden, kommentierenden und diejenigen
Texte und Bilder verwendet wird, durch die ein mit dem Lied im Zusam-
menhang stehender Unterricht angeregt werden soll. Die so ermittelten
Einzelwerte werden zum Gesamtumfang (ausschlielich der Umschlag-
seiten, der Inhalts-, Stichwort- und Namensverzeichnisse und der Quel-
lenangaben) in Beziehung gesetzt. Zur besseren Einschitzung wird au-
Berdem ermittelt, welcher Umfang dem Lernbereich 'Umgang mit dem
Lied" in den Unterrichtswerken insgesamt gewdhrt wurde. Dabei er-
geben sich die folgenden prozentualen Anteile:

Tab. 1: Anteil ausld. Lieder und Anteil des Lernbereichs 'Umgang
mit dem Lied' am Gesamtinhalt
Kurztitel der Anteil ausld. Anteil d. Lern-
Unterrichtswerke Lieder in %: bereichs in %
BANJO 7,34 21,61
MUSIK H,M,V-1 11,99 34,80
MUSIKUNTERRICHT 15,86 23,90
MUSICASSETTE 6,66 19,46
MUSIK-KONTAKTE 7,56 13,77
MUSIK UM UNS 14,40 34,32
SPIELPLANE 12,43 29,11
MUSIK H,M,V-2 13,53 33,56

Die nach den Erscheinungsjahren der Unterrichtswerke geordnete
Zusammenstellung zeigt erhebliche Unterschiede auf und kénnte auch zu
den Pendelbewegungen der jiingsten Geschichte der Musikdidaktik in
Beziehung gesetzt werden. Die Extreme bilden MUSICASSETTE einer-
seits und MUSIKUNTERRICHT mit einem mehr als doppelt so groflen
Anteil ausldndischer Lieder am Gesamtumfang andererseits. Wéhrend
die niedrigen Anteile ausldndischer Lieder in MUSICASSETTE, BAN-
JO und MUSIK-KONTAKTE mit deren relativ geringer Bedeutung des
Lernbereichs 'Umgang mit dem Lied' ibereinstimmen, kommt MUSIK-
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UNTERRICHT zu dem Hochstwert, ohne daBl diesem Lernbereich ein
auffallend grofer Raum zugemessen wére — genau zwei Drittel davon
gehoren hier dem auslédndischen Lied.

Uber die tatsichlichen Anzahlen auslindischer Lieder und iiber die
von den Schulbuchautoren intendierten didaktischen Arrangements sa-
gen diese ersten Ergebnisse jedoch noch nichts aus.

Dem eingangs genannten Untersuchungsinteresse folgend, werden im
weiteren nur Lieder aus denjenigen Nationen beachtet, die in der bun-
desrepublikanischen Gesamtbevdolkerung und an den westdeutschen
Schulen am stérksten vertreten sind. Gepriift wird also, inwieweit die
Liedangebote der Unterrichtswerke mit den tatsdchlichen Herkunftslan-
dern unserer ausldndischen Biirger/innen kongruieren. Die beiden fol-
genden Zusammenstellungen stiitzen sich auf die Zahlen fiir das Jahr
1989, da neuere offizielle Daten bislang nicht vorliegen.’

Tab. 2: Auslédndische Biirger/innen
Nationali- Anzahl Anzahl
taten nur West- gesamte
deutschld. Bundesrep.’
1. Tiirken 1.612.623 1.612.623
2. Jugoslawen 610.499 612.554
3. Italiener 519.548 519.885
4. Griechen 293.649 294.131
5. Polen 220.443 272.186
6. Osterreicher 171.093 172.081
7. Spanier 126.963 126.963
8. Niederldnder 101.238 101.439

5 August 1991. Sie sind wegen der deutschen Vereinigung auch so bald nicht zu erwarten.
D.V. dankt dem Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft, dem Bundesmini-
sterium des Innern und dem Statistischen Bundesamt fiir die Zusendung statistischer
Unterlagen.

6 Laut Angaben des Statistischen Bundesamtes: Tabelle ,,Ausldnder am 31.12.1989 nach
Staatsangehorigkeit®, S. I.

7  Den Zahlen fiir Westdeutschland wurden die fiir die ehemalige DDR hinzugerechnet
(Tabelle des Statistischen Amtes der DDR, Abteilung Bevolkerungs- und Wohnungssta-
tistik: ,,Anzahl der zur Wohnbevdlkerung der DDR zdhlenden Ausldnder nach der
Staatsangehorigkeit per 31.12.1989%). Die starkste Gruppe bildeten in der ehem. DDR
die Menschen aus Vietnam (60,067) (Westdeutschland: 33.381), gefolgt von denen aus
Polen.
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Tab. 3: Ausl. Schiiler/innen

Nationali- Anzahl
taten nur West-
deutschld.®
1. Tirken 327.370
2. Jugoslawen 97.375
3. Italiener 64.988
4. Griechen 36.253
5. Spanier 14.799
6. Portugiesen 10.881
7. Polen 10.787
8. Osterreicher 7.813

Beriicksichtigt werden Lieder aus diesen neun Staaten. Die folgende
Tabelle teilt mit, wie viele Lieder dieser Linder in die ausgewéhlten Un-
terrichtswerke aufgenommen sind.

8  Beriicksichtigt und zusammengefaBt sind hier die Angaben fiir Grundschulen, schulart-
unabhéngige Orientierungsstufen, Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien sowie inte-
grierte Gesamtschulen (Daten nach: Statistisches Bundesamt 1990, 14). Um weniger als
0,3 % differierende Angaben in: Der Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft
'¥1990 68.
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Tab. 4: Ausld. Lieder in den Unterrichtswerken f. d. Orient.stufe

Herkunftslander Tir Jug Ita Gr Pol Och Spa NId Pgl Summe
Unterrichtswerke

BANJO o 0 1 0 o0 o 0 o0 o 1
MUSIK HM,V-1 o 0o 10 o 1 0 o0 0 2
MUSIKUNTERRICHT 0 1 O 0 1 1 2 1 0 6
MUSICASSETTE o 0 1 0 o0 2 0 0 0 3
MUSIK-KONTAKTE 0 0 O 0 O 0 0 1 0 1
MUSIK UM UNS o 1 31 4 7 1 0 0 17
SPIELPLANE 0o 3 2 0 0 5 2 0 0 12
MUSIK H.M.V-2 o 0o 1 1 o0 0 0 0% o0 2
Summe 0 5 9 2 5 16 5 2 0 44

Wenngleich die Tabelle nicht den ohnehin unrealisierbaren Anspruch
implizieren soll, ein Unterrichtswerk moge seine Liedauswahl nach den
statistischen Daten fiir die ausldndische Schiilerschaft oder Bevolkerung
treffen, um auf diese Weise etwa 'Gerechtigkeit' herzustellen, ist eine
Diskrepanz offensichtlich: Obwohl die tiirkischen Biirger/innen seit lan-
gem die erste Rangstelle in den Statistiken einnehmen und etwa ein
Drittel der Ausldnder/innen insgesamt und gut die Hélfte der ausldndi-
schen Schiilerschaft stellen, findet der/die Lehrer/in in den Unterrichts-
werken nicht ein einziges tiirkisches Lied. Ebenso unterreprésentiert
sind griechische und portugiesische Lieder, wdhrend Osterreichisches
Liedgut - von der regionalen Bindung der Autoren wohl nicht unbeein-

9  Eine spiter erschienene Liedersammlung erginzt allerdings das Unterrichtswerk: M.
Geck und I. Merkt: Banjo Liederbuch fiir die Sekundarstufe an allgemeinbildenden
Schulen. Stuttgart 1982.

10 MUSIK H,W,V-1 gibt als Herkunftsland fiir das Lied ,,Der Winter ist voriiber” die
,italienische Schweiz® an und nennt — wie auch MUSIK UM UNS - als Quelle ,,Das
singende Jahr* von a Wolters. In MUSIK H,W,V-2 heifit es dagegen (ohne Quellenan-
gabe fiir Text und Melodie): ,, Tessin und Norditalien*. J. Gregor, F. Klausmeier und E.
Kraus, die ihre Sammlung ,,Europidische Lieder in den Ursprachen” eigenen Angaben
zufolge ,,von den bekanntesten Folkloristen und Volksliedinstituten der einzelnen Vol-
ker korrigieren® lieBen, bezeichnen das Lied in Melodie und Text als ,,Schweizer
Volkslied aus dem Tessin® (31968 [119561). Daher und wegen des italienischen Textes
wird das Lied hier auch Italien zugerechnet.

11  Wie letzte FuBnote.

12 Das Lied ,,Der Winter ist vergangen“ wird in MUSIK H,W,V-2 als ,,volkstiimlich* be-
zeichnet und daher nicht gezdhlt. Es stammt Gregor/Klausmeier/Kraus zufolge aber
aus Flandern und wurde urspriinglich auf niederlédndisch gesungen (a.a.0.).
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fluBt - bereitwillig Aufnahme findet. Am breitesten streuen MUSIK
UM UNS und MUSIKUNTERRICHT. Beide sind dazu allerdings auch
am echesten in der Lage, weisen sie doch unter allen Unterrichtswerken
(bei groBtem Gesamtumfang) nach Tab. 1 die hochsten Anteile auslidn-
discher Lieder auf.

Zu beachten ist, dal die Summenzeile in Tab. 4 liber das Gesamtre-
pertoire aller Unterrichtswerke etwas tduscht, denn die Wahl der Auto-
ren ist in einigen Fillen auf dieselben Lieder gefallen.

Qualitative Untersuchung: Prdsentation

Die Prisentation der Lieder und die didaktischen Arrangements wer-
den nur exemplarisch untersucht. Als Beispiel dient das Lied ,Bela
bimba“, weil es in den gewdihlten Unterrichtswerken am hé&ufigsten,
ndmlich viermal, vertreten ist.

a. Prdsentation der Musik

Mitgeteilt wird in allen vier Féllen dieselbe einstimmige Melodievari-
ante per Notation, wobei MUSIK UM UNS an anderer Stelle eine zweite
Stimme erginzt, die vermutlich von einem der Schulbuchautoren
stammt. AuBler in MUSICASSETTE sind Akkordbezeichnungen hinzu-
gefiigt. Sie diirften fiir den Lehret gedacht sein, denn im 5. und 6. Schul-
jahr sind Schiiler selten, die Barr6-Griffe auf der Gitarre beherrschen
(B/F/g bzw. B/F7/g) oder die Akkordangaben ad hoc in instrumentale
Begleitstimmen verwandeln konnen. Wo die gewidhlte Tonart eine von
Schiilern gespielte harmonische Begleitung eher gestattet (MUSICAS-
SEITE: C-Dur), ist sie nicht intendiert. Nur MUSIK UM UNS notiert
einen Vorschlag fiir eine Schlagwerkbegleitung zu beiden Formteilen -ob
allerdings damit und mit der erwidhnten zweiten Vokalstimme italie-
nischer Stil erfait wird oder mitteleuropdische Schulmusik' erklingt,
dariiber wird der Schiiler, soweit dies nicht die Lehrerin oder der Lehrer
einbringt, im unklaren gelassen, denn die Frage authentischer Instru-
mentation wird, ebenso wie in den anderen Unterrichtswerken,
ibergangen.

Hinweise zur vokalen Ausfithrung gibt nur der Lehrerband zu MUSIK
UM UNS, und zwar in Form von Angaben zum Ausfiihrungscharakter
und zum Tempo sowie zur Artikulation und zur dynamischen Gestal-
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tung.'® Dieses Unterrichtswerk hilt auch als einziges einen Horeindruck
bereit.'"* Zwar bietet die Schallplatte BANJO TANZLIEDER UND
TANZE ebenfalls eine Aufnahme, doch verzichtet das dort zum Zweck
des Tanzens realisierte Arrangement auf den Gesang.'’ Wiinschenswert
und fiir den der jeweiligen Fremdsprache nicht méchtigen Lehrer hilf-
reich wire es dagegen, iiber Musteraufnahmen in der Originalsprache zu
verfiigen, die nicht - wie die prédsentierten - sterile Konzert- oder Stu-
diosituationen abbildeten, sondern auch die Atmosphédre informellen
Gebrauchs oder lebendigen Vortrags mitteilten und die Aktualitdt eines
Liedes bezeugten. Die/der Unterrichtende konnte dann auch selber ho-
ren, daB es sich, wie in BANJO angegeben, um eine Mazurka handelt.'®
Der Umstand, da eine solche Aufnahme auf dem bundesrepublikani-
schen Schallplattenmarkt nicht zu haben ist, kann nicht den Befund ent-
schuldigen, daB3 die Assimilation in den angebotenen Aufnahmen vom
Fremden der Musik nichts {ibriglaf3t.

b. Prdsentation des Textes

Die Unterrichtswerke bieten einen italienischen Text (MUSICAS-
SEI Eh: Refrain, 2 Strophen; BANJO: Refrain, 1 Strophe; MUSIK UM
UNS: Refrain), eine singbare deutsche Ubertragung (SPIELPLANE,
MUSIK UM UNS: Refrain, 2 Strophen; MUSICASSELIE: 2 Strophen)
und eine wortliche Ubersetzung (BANJO). Nur letztere deutet die ge-
sellschaftliche Situation richtig an (,,Bauernmédchen*), wihrend SPIEL-
PLANE und MUSIK UM UNS nahelegen, sich das Geschehen in einem
»Stddtchen® vorzustellen, und per GroBschreibung ,,Bela Bimba® als
Eigennamen verwenden. MUSIK UM UNS verwandelt ,,bela bimba*“ in
der Ubertragung auBerdem (aber wohl eher aus dem Versehen eines
Druckfehlers als in der Absicht, die madnnlichen Schiiler stirker zum
Tanzen zu motivieren) in einen Jungen (,,keiner tanzt so gut wie du®).
Doch wird dies in den Strophen und im Text zur 2. Stimme nicht durch-
gehalten, so daBl ein inhaltlicher Bruch entsteht, der sich erst durch die

13 B Binkowski, W. Briandle u. M. Hug (Hrsg.), unter Mitarbeit von J. Klenk u. A. Scheytt:
Musik um uns: 5.-6. Schuljahr: Lehrerband zur 2. Aufl. Stuttgart 1985, 13.

14 Dal der Lehrerband die Ausfithrenden nicht nennt, beruht wohl auf einem Versehen,
denn fiir die anderen Liedbeispiele sind die Interpreten angegeben.

15 Verlagsredaktion Musik (Hrsg.): Banjo Tanzlieder und Tédnze. Stuttgart 1978.

16 D. ClauB (u.a.), unter Mitarbeit von H. Hepp (u.a.): Banjo Musik 5/6 Lehrerband.
Stuttgart 1978, 110.
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spitzfindige Konstruktion auflsen 148t, Jungen wiirden in Italien als die
besseren Tadnzer angesehen.

Sieht man von den orthographischen Fehlern einmal ab (MUSICAS-
SEITE: ,,agile a suela“ statt ,agile e snela®, ,,saben® statt ,,sa ben*), so
ist noch auf die Problematik der Sprachformen hinzuweisen.'” Der im
Veneto iibliche Verzicht auf die Konsonantenverdopplung und andere
Besonderheiten (,,varda“ statt ,,guarda®, ,,dansa‘ statt ,,danza“) erschwe-
ren den mit dem Italienischen weniger vertrauten Lehrerinnen und Leh-
rern eine eigenstindige Ubersetzung. DaB es sich um venezianischen
Dialekt handelt, haben die Benutzer der Unterrichtswerke selber her-
auszufinden, wodurch der Anschein entsteht, da3 die in vielen Liederbii-
chern zu findenden Fassungen unkritisch perpetuiert wurden. Mogli-
cherweise fehlt deshalb in den Unterrichtswerken (wie dort) die dritte
Liedstrophe.

¢. Quellenangaben und ethnologische Informationen zum Liedgebrauch

Daf} es sich um ein italienisches Tanzlied handelt, ist in BANJO und
SPIELPLANE zu lesen. MUSIK UM UNS stellt zwar eine landschaftlich
angemessene Tanzanweisung vor®, verheimlicht aber, ob diese Tanzform
original ist oder eigens fiir den Unterricht erfunden wurde. Ebensowenig
erfdhrt man aus den vier Unterrichtswerken iiber die Entstehungszeit
und den genaueren Entstehungsort, iiber die Entstehungssituation und
iiber das zeitgenossische Dasein dieses Liedes.

Wihrend Merkt die Repridsentativitdt von ,,Bela bimba® fiir Italien als
»sehr begrenzt® einschétzt (1985, 89), ergaben eigene Erkundungen Indi-
zien fiir seine noch vorhandene Popularitit. Befragte Italiener kannten
es, konnten den Text aber kaum hersagen. Einige nannten es ein Kinder-
lied, andere ein Stimmungslied, das auf Festen gespielt und in italieni-
schen Kneipen noch von Frauen und Ménnern gesungen werde. Sie
rechneten es im iibrigen eher der Geschichte zu, als daB sie es als ein
Lied ihrer Zeit ansehen wollten, mit dem sie sich selber hdtten identifi-
zieren konnen.

Warum die Schulbuchautoren das Lied ausgesucht haben, bleibt offen.
Ihre Quellen teilen sie mit unterschiedlicher Genauigkeit mit. In MUSI-

17 Fir die Diskussion der Sprachformen danke ich Familie Ierardi, Netphen, sowie Frie-
demann Gempf und Josef Schmitz, beide Marburg.

18 Dank auch dem Tanzpddagogen und Dipl.-Motologen Friedhelm Wagler, Marburg, fiir
die Diskussion der empfohlenen Tanzformen.
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CASSETTE heil3t es nur ,,aus Italien“, MUSIK UM UNS nennt zumin-
dest den Autoren der deutschen Fassung. SPIELPLANE, das nur den
deutschen Text druckt, beantwortet sogar die beiden Fragen nach ,, Text
und Musik® mit ,,aus Italien“!® Genauer nimmt es BANJO und schreibt:
»aus Italien, eigene Textiibersetzung™.

Didaktischer Zusammenhang der Liedprdsentation

In den vier Unterrichtswerken wird das Lied auf unterschiedliche
Weise in einen Unterrichtsinhalt verwandelt. Die Autoren von MUSI-
CASSE'FFE setzen in das Zentrum des Unterrichts die Da-capo-Form.
Dagegen konzentrieren sich SPIELPLANE und MUSIK UM UNS auf
die Bewegungsgestaltung. BANJO spricht beides an, und MUSIK UM
UNS nutzt das Lied auBlerdem zum mit Schlagwerkbegleitung ausgefiihr-
ten ein- und zweistimmigen Singen und zur Ausbildung der Stimme.

Auffallend ist der unterschiedliche Anspruch an den Gesang. Die
SPIELPLANE-Autoren intendieren, die gleichzeitige Ausfiihrung von
»Auge und Ohr* zu iiben, und nehmen ,,gern in Kauf, dal beides - die
Musik und die Bewegung - nicht so perfekt® wird ,,wie ein Lied, das
'nur' gesungen wird [,] oder wie ein Tanz zur Musik einer Schallplatte.“*°
Dagegen legt MUSIK UM UNS Wert auf 'schonen' Gesang. Die Auto-
ren erwarten von der ,,Verbindung von Singen, Bewegung und Tanz“
zwar ,eine Hilfe gegeniiber korperlichen Verkrampfungen®, doch soll
wihrend des Singens nur ein ,leichtes Schwingen des Oberkdrpers® er-
folgen; das Tanzen geschicht separat.’’ Der Tanzanweisung in MUSIK
UM UNS steht eine offenere Tanzanregung der SPIELPLANE gegen-
iiber, die der Lerngruppe die Ausarbeitung der Bewegung innerhalb ei-
nes gegebenen Rahmens iiberlafBt.

Der Liedinhalt selber, die Herkunft und Geschichte des Liedes, sein
aktueller Gebrauch im heutigen Italien und sein Gebrauch durch die in
der Bundesrepublik lebenden Italiener werden nicht als Unterrichtsin-
halte empfohlen. Auch die SPIELPLANE-Autoren, die selber die Mog-
lichkeit formulieren, Lieder kdnnten ,,ein Anstof3 sein zur Wahrnehmung
der Besonderheiten anderer Volker, der zu Toleranz und Verstindigung

19 Die Neuausgabe nennt den Autor der Ubertragung (K.-J, Kemmelmeyer u. R. Nykrin:
Spielpldne Musik 1 [...] Stuttgart 11990),

20 K.-J. Kemmelmeyer u. Nykrin (Hrsg.): Spielpldne Musik 5/6: Lehrerband. Stuttgart
1985, 53.

21 Binkowski/Briandle/Hug 1985 (s. Fn. 13), 5, 13.
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beitragen kann,” und die Erkenntnis wiinschen, ,,daB es in den Liedern
vieler Volker Gemeinsamkeiten gibt, die die Menschen untereinander
verbinden konnten®, sparen diese Aspekte aus.”” Ebensowenig wird von
einem Unterricht, der den Angeboten der Unterrichtswerke folgt, ver-
deutlicht, was an ,,Bela bimba“ typisch fiir italienisches Liedgut ist: die
gelernte Tanzform>, das Besingen des Tanzens bzw. einer schénen Tén-
zerin, der ménnliche Besitzanspruch (,,mein Méadchen® - oder ist es el-
terlicher Stolz?), die Da-capo-Form, der in der Paralleltonart stehende
Mittelteil, der Satz der Schlagwerkbegleitung, die Stimmkreuzung mit
der Gegenstimme, das intendierte Singideal ...?

Vorldufiges Ergebnis

Die Untersuchung der Repréisentation und Présentation auslédndischer
Lieder erbringt, dal den Herkunftskulturen der in der Bundesrepublik
lebenden Ausldanderinnen und Ausldnder nur wenig Rechnung getragen
wird. Bekanntes wird Unbekanntem vorgezogen, die Auswahlkriterien
werden weder mitgeteilt, noch lassen sie sich aus den die Lieder beglei-
tenden Informationen erschlieBen. Denkbar ist, daBl die personlichen
Vorlieben der Schulbuchautoren die Reflexion der Liedauswahl und die
Riicksichtnahme auf die demographische Realitét iiberlagert haben.

Aus ausldnderpiddagogischer Perspektive und unter dem Prinzip 'in-
terkulturelle Erziehung' ist es wiinschenswert, bei der didaktischen Ana-
lyse diejenigen Momente herauszuarbeiten, die geeignet sind, die sich
fremden Kulturen einander ndherzuriicken. Dies diirfte jedoch kaum ge-
lingen, wenn der Originaltext fehlerhaft mitgeteilt wird oder die Uber-
tragung ungenau ist und das kundige Ausldnderkind - wie vom Verf. in
einem dhnlichen Fall selber erlebt - in der Klasse feststellt: ,,Das stimmt
doch gar nicht!“ Die Tanzvorschldge entsprechen zwar dem von Merkt
favorisierten und als Integrativ-musikantisch' etikettierten Ansatz, in-
dem sie ,,die Perspektiven von gemeinsamem Spall und gemeinsamen
Interessen fiir deutsche und ausldndische Kinder“ eréffnen (1984,
289 f.). Gemeinsames Musizieren hat aber Voraussetzungen hinsichtlich
der Interpretation eines Liedes. Dazu bieten die Unterrichtswerke im

22 Kemmelmeyer/Nykrin 1985 (s. Fn. 20), 36. Hervorhebung im Original.

23 Der ,typischste Tanz* Italiens ist laut A. Bonaccorsi jedoch der Saltarello (in B. Stdb-
lein [u.a.] 1957, Sp. 1557).
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gewihlten Beispiel nur wenige Hilfen. Sie verhindern das Vertrauen in
die Zuverldssigkeit der Angebote, indem sie deren Quellen verschwei-
gen, und sie iiberlassen es den Unterrichtsteilnehmern, sich die Kennt-
nisse iiber den Singstil, den mdglichen musikalischen Satz und eine ange-
messene Instrumentation aus anderen Quellen zu verschaffen. Aller-
dings ist es moglich, aus der Not eine Tugend zu machen, indem mit Hil-
fe sachkundiger Schiiler/innen oder kompetenter Erwachsener aus de-
ren Umgebung (Merkt 1984, 291) ein Lied interkulturell arrangiert wird
und dies einer authentischen Interpretation durch Giste oder iiber Mu-
sikaufnahmen konfrontiert wird, um die Aktualitdt eines Liedes im Her-
kunftsland zu demonstrieren, aber vielleicht auch um vorzufiihren, wie
sich Musiker alte Lieder immer wieder neu aneignen, sie dabei aktuali-
sieren und mit Elementen unserer Musik verschmelzen. So liele sich
aullerdem die Gefahr einer Reinterpretation umgehen - die Gefahr,
fremde Musik auf das mit mitteleuropdischen Wahrnehmungsmustern
Gehorte zu reduzieren und ihr Fremdes dabei zu eliminieren.

Ob die hier ermittelten Befunde mit dem Anspruch auf Repridsentati-
vitdt fiir die Unterrichtswerke anderer Schulstufen auftreten konnen,
bleibt weiteren Untersuchungen zur Priifung iiberlassen. Freilich ist de-
ren qualitativer Teil recht aufwendig, weil er griindliche Recherchen fiir
jedes einzelne Lied erfordert.

Fiir die Revision der Prasentation ausldndischer Lieder gilt dies eben-
so, doch darf diese, sollten die Ergebnisse bestétigt werden, von prakti-
zierenden Musikpiddagoginnen und Musikpddagogen, die ihrer Mitver-
antwortung fiir Einstellungen und Haltungen gegeniiber Ausldnderinnen
und Auslédndern gerecht werden wollen, mit Recht beansprucht werden -
in Form didaktischer Entwiirfe, die Ergebnisse liebevoller, griindlicher
Recherchen sind und mit zuverldssigen Texten, Bildern und von Reinter-
pretationen gereinigten musikalischen Sétzen sowie authentischen Ton-
und Videoaufnahmen aufwarten.
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Auf dem Wege zu einer demokratischen Musikkultur —
dargestellt am Beispiel der Arbeitersingerbewegung

ERIKA FUNK-HENNIGS

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

Einleitung

Wer sich um das Verstdndnis einer demokratischen Musikkultur be-
miiht, steht zunéchst vor der Aufgabe, sich mit verschiedenen Kultur-
theorien sowie Fragen zur politischen Kultur einer Gesellschaft ausein-
anderzusetzen. Die folgenden Ausfithrungen stiitzen sich auf kulturtheo-
retische Uberlegungen des Philosophen Gramsci', auf kultursoziologi-
sche Analysen Bourdieus? und Gedanken iiber eine ,Asthetik des Wi-
derstands® von Peter Weiss®. Gramsci vertritt in seiner ,Philosophie der
Praxis“ die These von einem unaufldslichen Zusammenhang zwischen
den politischen Verhiltnissen und allen anderen Sektoren der menschli-
chen Praxis einschlieSlich der Kultur. Bei der von ihm angestrebten
Uberwindung der herrschenden Klassengesellschaft spricht er der Kultur
eine besondere Rolle zu. Er versteht unter Kultur die Organisation, die
Disziplin des eigenen Ichs, den Besitz der eigenen Personlichkeit und die
Eroberung eines hoheren BewuBltseins. Mit Hilfe dieses BewuBtseins soll
es gelingen, den eigenen geschichtlichen Wert sowie die eigenen Funk-
tionen im Leben, die eigenen Rechte und Pflichten zu begreifen. Um
eine erfolgreiche Revolution der Arbeiterklasse zu garantieren, miisse
eine intensive kulturelle Vorbereitung des einzelnen vorausgehen. Im
Gegensatz zu einer Asthetik des Part pour l'art vertritt Gramsci eine
Auffassung, die der Betonung des Inhaltes gegeniiber der Form eine
groBere Bedeutung einrdumt, da er hier eher eine Mdoglichkeit zur Ent-
wicklung demokratischerer Positionen gegeben sieht.

Wihrend Gramscis Uberlegungen zur Kultur auf die Uberwindung hi-
storisch vorliegender Formen zielen, richten sich die analytischen Aus-
fiihrungen von Peter Weiss zunédchst auf eine Auseinandersetzung mit
Werken der Klassik. Auch fiir ihn spiegelt die Kunst die Totalitdt des

1 Vgl. Gramsci, Antonio: Marxismus und Literatur, Hamburg 1983, Gramsci, A.: Philoso-
phie der Praxis, Frankfurt/M. 1967.

2 Vgl, Bourdieu, Pierre: Die feinen Unterschiede, Frankfurt/M.-1982; Bourdieu, P./7.C.
Passeron: Grundlagen einer Theorie der symbolischen Gewalt, Frankfurt/M. 1973.

3 Vgl. Weiss, Peter: Die Asthetik des Widerstandes, Bd. 1-3, Frankfurt/M. 1975-1981.
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Lebenszusammenhanges von Kiinstler und Betrachtern wider. Da die
Angehorigen verschiedener Klassen von unterschiedlichen Vorausset-
zungen und Erfahrungen herkommen, wird auch die Kunst von ihnen
funktional unterschiedlich begriffen. Die in der Kunst auftretenden Wi-
derspriiche der Gesellschaft werden entsprechend der Klassenzugehorig-
keit wahrgenommen.

Ebenso wie Gramsci versucht Weiss, den Arbeiter in der Auseinander-
setzung mit Kunst und Kultur auf eine hdhere Stufe seines BewulBitseins
zu heben. Eine vom entsprechenden Klassenstandpunkt aus gefiihrte
Aneignung der herrschenden Kultur fiihre den Arbeiter zur Entwicklung
und Vertiefung des eigenen Klassenstandpunktes und vermége dadurch
die Kunst von der Ideologie der Herrschenden zu befreien.

Sowohl Gramsci als auch Weiss arbeiten auf der Grundlage der marxi-
stischen Philosophie. Infolgedessen vertreten beide ein konkret utopi-
sches Moment bei dem Versuch, die Arbeiterklasse iiber den Weg der
Auseinandersetzung mit der Kultur auf eine hdhere Stufe zu fiihren.

Bourdieu kommt aufgrund kultursoziologischer Analysen zu einer an-
deren Betrachtungsweise. Auch er stellt eine enge Verkniipfung zwi-
schen dem kulturellen Konsum und dessen jeweiligen Aneignungsweisen
im historischen Kontext fest. Die Struktur der Verteilung der Klassen je
nach dem Anteil, den sie am kulturellen Konsum nehmen, entspreche der
Struktur der Verteilung nach der Hierarchie des dkonomischen Ka-
pitals und der Macht. Im Unterschied zu Gramsci und Weiss hebt er auf
den sozialisationsbedingten Charakter kultureller Bediirfnisse ab, womit
gemeint ist, daBl sich die Bedeutung der Kunst nur dem erschlief3t, der
iber einen entsprechenden Code verfiigt. Bourdieu weist dem Schulsy-
stem bei der Verinnerlichung kultureller Vorstellungen eine ausschlag-
gebende Rolle zu. Dieses sei letztlich fiir das Reproduzieren der beste-
henden Klassenunterschiede iiber die Zementierung von Bildungsgraden
und kulturellen Niveaus verantwortlich. Allerdings diirfe nicht iiberse-
hen werden, dal3 der sozialen Herkunft bei der Erkldrung von Préferen-
zen bei gleichem schulischen Bildungskapital ein grofer Stellenwert ein-
gerdumt werden miisse. Entsprechend den unterschiedlichen Klassen
differenziert Bourdieu zwischen drei Geschmacksebenen:

1. der legitime Geschmack (gehort zu den hoheren Klassen; Eliteaus-

bildung; Kunst der Fuge, WKL, etc.)

2. den mittleren Geschmack (entspricht den mittleren Klassen; Abitur,

Ungarische Rhapsodie)
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3. der populdre Geschmack (entspricht den unteren Klassen; kein Abi-

tur; Schone blaue Donau)*

Interessant fiir den weiteren Zusammenhang sind die Ausfiihrungen
Bourdieus zu der moglichen Durchlédssigkeit der Schichten von unten
nach oben. Eignet sich ein Angehoriger des populdren Geschmacks
durch Ausbildung Kulturformen des mittleren oder des legitimen Ge-
schmacks an, ordnet er sich dennoch den herrschenden kulturellen Re-
geln unter, da er zur Beherrschung dieser Kulturstufe des jeweiligen Co-
des der anderen Stufe bedarf. Die Auseinandersetzung der unteren
Klasse mit der Kultur fiihrt hier nicht zu einer Befreiung und Uberwin-
dung der Klassenschranken, sondern 1dBt diese immer im BewuBtsein,
sich einer weiteren Position der herrschenden Klasse angepalit zu haben.
Bourdieu bestreitet vor diesem Hintergrund die Existenz einer echten
Gegenkultur, die eine Opposition zu der herrschenden Kultur bilden
konnte.

In Anlehnung an Gramsci gehe ich bei den folgenden Untersuchun-
gen von der These aus, dall zwischen der politischen Kultur und der Mu-
sikkultur einer Gesellschaft ein enger Zusammenhang besteht.

Zunichst soll festgestellt werden, ob die im 19. Jahrhundert auch in
Deutschland aufblithenden liberalen Stromungen im Biirgertum und der
Arbeiterschaft ihren Niederschlag in der Musikkultur der Gesellschaft
gefunden haben.

Mein Erkenntnisinteresse ist darauf gerichtet, emanzipatorische Ele-
mente in der Musikkultur des ausgehenden 19. und beginnenden 20.
Jahrhundert zu entdecken und zu beschreiben.

Dabei wird festzustellen sein, ob fortschrittliche kiinstlerische Ele-
mente, die laut Gramsci klasseniiberwindend sein koénnen, auftauchen,
oder ob eine Tendenz deutlich wird, die im Sinne Bourdicus cher einen
Anpassungsprozefl an die herrschende Kultur darstellt.

Aufgrund der Fragestellung sollen nur solche Musikentwicklungen
Beriicksichtigung finden, die unter dem Zeichen gesellschaftspolitischer
Verdnderungen angetreten sind. Elemente emanzipatorischer, demokra-
tischer Musikkultur richten sich nicht nach den MaBstédben einer kunst-
werkorientierten Asthetik, vielmehr gilt es im Sinne Gramscis mit Hilfe
der Musik gesellschaftliche Mifistdinde zu benennen, zu kritisieren und
gegebenenfalls zu dndern. Unter diesen Umstdnden erhélt die funktio-
nelle Bedeutung der Musik Vorrang vor der dsthetischen.

4 Bourdieu, P.: Die feinen Unterschiede, Frankfurt/M. 1982, S. 36/38.
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Von demokratischen bzw. emanzipatorischen Elementen in einer Mu-
sikkultur soll immer dann gesprochen werden, wenn folgende Kriterien
vorliegen:

— Musik als Ausloser einer eigenen Identitit (Musik als Ausdruck

eigener Gefiihle, Probleme, politischer Uberzeugungen)

— Abbau von Bildungsschranken durch Verbreitung von Musik in al-
len gesellschaftlichen Schichten (pddagogische Intention)

— Musik, die den Rezipienten zur aktiven Auseinandersetzung auffor-
dert (paddagogische Intention),.

— Musik als bewuBte Widerspiegelung gesellschaftlicher Verhéltnisse
(musikimmanente Zugriffsweise auf den Zusammenhang von Musik
und Gesellschaft bzw. Musik und Politik)

Der Grad der Demokratisierung richtet sich danach, ob bei einer be-
stimmten Musikrichtung alle eben genannten Kriterien erfiillt sind oder
ob nur ein Teil realisiert worden ist. Diese Situation gilt es im einzelnen
aufzuzeigen.

Gesellschaftliche Wertvorstellungen zur Zeit des Kaiserreiches

Wie wir bereits bei Bourdieu erfahren haben, stiitzen gesellschaftliche
Wertvorstellungen nicht nur die Kontinuitdt bestehender sozialer Ver-
hiltnisse, sondern tragen auch zur kulturellen Reproduktion der Gesell-
schaft bei.’

Die herrschenden Werte der kaiserlichen Aera gipfelten in der preu-
Bisch-deutschen Staatsideologie, einem aggressiven, illiberalen Nationa-
lismus, in Militarismus, Antisemitismus und Autoritarismus. Der alle Be-
reiche des Lebens durchziehende Militarismus konnte sich auf verschie-
dene Institutionen stiitzen: Schule, Universitdt, Wehrpflicht und Kirche.
Die auf Luther zuriickgehende protestantische Ethik der Preuflen, die in
Gehorsam gegen die Obrigkeit und Schickung in die gegebene Lebens-
lage griindete, bildete einen Grundpfeiler fiir das Politik - bzw. Demo-
kratieverstdndnis der Deutschen im 19. Jahrhundert, d.h. der Idee von
der Dominanz des Staates gegeniiber der Gesellschaft.

Die preuBische Schulpolitik, in der die Klassenzugehorigkeit das Bil-
dungsniveau bestimmte, nahm entscheidenden Einfluf3 auf die politische
Sozialisation ihrer Biirger.® Sie trug maBgeblich zur Entpolitisierung der

5 Vgl. auch Peter Reichel, Politische Kultur der Bundesrepublik, Opladen 1981.

6  Vgl, die Stichlschen Regulative von 1854, die eine Erziehung zum preuBischen Unterta-
nen beinhalteten oder die Falkschen Regulative von 1872, die den loyalen Untertanen
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Gesellschaft bei. Politisch-organisatorisch traten die Arbeiter in den
sechziger Jahren ankniipfend an die Arbeiterbildungsvereine mehr und
mehr als eigene Klasse gegeniiber dem Biirgertum auf. Der von der Ari-
stokratie und dem GroBbiirgertum immer wieder gebeutelte Mittelstand,
der sich seinerseits scharf von der Arbeiterschaft abzugrenzen suchte,
zog sich in private Enklaven zuriick, z.B. auf den Bereich der Kultur, der
idealisiert wurde. Als vermeintlicher ,, Trdger der deutschen Kulturna-
tion“ nutzte er seine Rolle aus, um auf die 'Ungebildeten' herabzusehen.

Die hier geschilderten Einstellungs- und Verhaltensmuster der Deut-
schen lassen ein obrigkeitsstaatliches Denken erkennen, dem demokrati-
sche Umgangsformen nicht vertraut sind.7 Im folgenden soll untersucht
werden, ob es vor und nach der Jahrhundertwende dennoch musikali-
sche Erscheinungen gab, die demokratische Ziige aufweisen.

Zur Entwicklung der Arbeitersingerbewegung im 19. Jahrhundert

Zu den groBten kulturellen Leistungen der Arbeiterschaft im 19 Jahr-
hundert gehorte der Aufbau eines verzweigten Vereinswesens. Die Ver-
eine, auf den ersten Blick als unpolitisch angesehen, boten den Arbei-
tern eigenstdndige, vom Biirgertum scharf abgegrenzte Organisationen,
in denen sie ihren eigenen Lebenszusammenhang gestalten und damit
einen wichtigen Beitrag zur Emanzipation im soziokulturellen Bereich
leisten konnten. Die grofte und wohl bedeutendste kulturelle Organisa-
tion der Arbeiterschaft vor dem ersten Weltkrieg war der ,,Deutsche Ar-
beiter-Sangerbund“ (DASB), der um 1914 ca. 200 000 Mitglieder zéhlte.
Er war 1908 gegriindet worden als Nachfolger der sich schon 1892 zu-
sammengeschlossenen , Liedergemeinschaft der Arbeiter-Sdngervereini-
gungen Deutschlands“. Wichtigstes Ziel der Vereinigung der Arbeiter-
sdngerbiinde war die Schaffung einer eigenen proletarischen Kultur, die
sich bewullt von der herrschenden biirgerlichen Kultur absetzte und so-
mit als gegenkultureller Entwurf verstand. In den Barrikadenliedern, den
politischen Spott- und Revolutionsgesdngen des aufstindischen Volkes
zur Zeit des Vormirz spiegelten sich alle Phasen des Kampfes wider.
Die Revolutionslieder des Volkes waren meist kurzlebig, da sie immer
zu aktuellen Anldssen entstanden. Ihre aggressive Sprache verhinderte
angesichts der strengen Zensur meistens, dal sie in Revolutionsliederbii-

forderte, der an die neuen Produktionsmittel und -techniken herangefiihrt werden
muflte, um fiir die Aufgaben in der Industrie geriistet zu sein.

7  Vgl. Reich el charakterisiert diesen Zustand als einen Mangel an politischer Kultur.
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cher aufgenommen wurden. Auf Flugblittern sind sie jedoch weit ver-
breitet und bis heute mit Titeln wie ,,Freie Lieder fiir deutsche Arbei-
ter”, ,Lieder, die man auf der Strae singt* oder ,,Drei schone, neue, ro-
the Lieder® tiberliefert worden.

August Bebel, Wilhelm Liebknecht und Ferdinand Lasalle erkannten
sehr bald die Bedeutung des politischen Kampfliedes. Diese Lieder tru-
gen dazu bei, die Aufgaben und Ziele der Arbeiterbewegung und ihrer
Organisationen umfassend zu verbreiten. Alle Arbeiterfithrer unterstiitz-
ten die Herausgabe von Arbeiterliederbiichern ebenso wie das Entste-
hen von Parteiliedern.

Die preuBische Zensur, die das Erscheinen und Verbreiten von Lie-
derbiichern und Liederbléttern verbot und versuchte, den Gesang von
Arbeiterliedern zu verhindern, ist ein Beispiel fiir die bereits beschriebe-
ne politische Kultur der Wilhelminischen Aera.

Da jegliche politische Betdtigung verboten wurde, dienten die Ge-
sangsvereine, die in den sechziger Jahren aus den Gesangsabteilungen
der Arbeiterbildungsvereine und dem Allgemeinen Deutschen Arbeiter-
verein sowie gewerkschaftlichen Fachverbdnden hervorgegangen waren,
den Arbeitern zur Tarnung fiir ihre politischen Aktionen. Dies ging um
so leichter, als die Texte vieler Arbeiterlieder durch Parodieverfahren
mit Melodien bekannter nationalistischer oder militaristischer Lieder
unterlegt waren und bei plotzlichen Kontrollen auf die althergebrachten
Texte zurlickgegriffen werden konnte. Aus Schutzgriinden bediente man
sich zunéchst duBerlich der Form des biirgerlichen Vereinslebens, in den
folgenden zwei Jahrzehnten ging damit allerdings eine partielle Losung
von der politischen Konzeption einher. Die frithen Arbeiterchére, zu-
néchst nur aus Ménnern bestehend, sangen bis 1870 ausschlieBlich ein-
stimmige Massengesdnge, z.B. G. Herweghs ,,Bundeslied” oder J. Audorfs
LArbeiter-Marseillaise®, mit denen sie Arbeiterfeste und Parteiversamm-
lungen in Atem hielten und in schwierigen Situationen, z.B. bei der Aus-
einandersetzung mit politischen Gegnern, Mut, Kraft und Zuversicht
vermittelten.® Aus diesen einstimmigen Massengesingen ging auch das

8 Ein Zeitgenosse versucht, in der ,Lieder-Gemeinschaft® die Stimmung einer solchen
Veranstaltung einzufangen: 'Nichts fithrt die Herzen und Sinne einer groen Masse von
Menschen inniger und méichtiger zusammen, als ein solch einstimmiger Massengesang
einer Menge Volks, die, wie sie von ein und demselben Empfinden und Gedanken er-
fullt ist, auch in einheitlich, einstimmigem Gesange Aller ihrem iibervollen Herzen Luft
macht und...die Solidaritdt der Herzen durch die Solidaritdt der Téne bekundet.' Man-
fred Wittich, Vom Volkslied und vom Kunstgesang, in: Lieder-Gemeinschaft, Nr. 1 Juni
1899.
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fir die Arbeitersingerbewegung als vollig eigenstdndige Kulturleistung
zu bewertende Tendenzlied hervor, das Hermann Duncker als Bahnbre-
cher fiir die kiinstlerische Periode der Arbeiterkultur ansah.’ Aufgrund-
dessen, daf} sich die Musik an die Gefiihle der Arbeiter richten sollten,
mufte das Material einfach geschaffen sein. Als Orientierung diente da-
her die zu Beginn des 19. Jahrhunderts entstandene biirgerliche Lieder-
tafelliteratur mit ihrer siiBlichen Wald- und Liebeslyrik. Allerdings
reichten die Texte nicht aus, um das neue Denken und Fiithlen des jungen
deutschen Proletariats wiederzugeben.

Einer der ersten proletarischen Komponisten war G.A. Uthmann, der
aus Wuppertal stammend, neben seinem Hauptberuf als Krankenkas-
senbeamter autodidaktisch fiir die Arbeiterchorbewegung komponierte
und als Arbeiterchordirigent tdtig war. Bis in die zwanziger Jahre des fol-
genden Jahrhunderts gehorten seine Chorlieder wie z.B. 'Tord Foleson',
‘Das heilige Feuer' und 'Sonntag' zu den beliebtesten Tendenzwerken.
Die musikalische Substanz dieser Lieder bestand in einer schwéchlichen
Nachahmung des damaligen kleinbiirgerlichen Musikstils. '’

Die meisten Komponisten der Arbeitersingerbewegung rekrutierten
sich aus Volksschullehrern oder ehemaligen Militdrmusikern.

Nach 1870 nahm das Arbeiterchorwesen einen grofen Aufschwung,
was dazu fiihrte, das Repertoire um mehrstimmiges Chorsingen zu er-
weitern.

Wesentliches Kennzeichen fiir die Arbeitsweise der Vereine, so auch
des DABS, war der Aufbau von der Basis her. Die sozialdemokratische
Partei hielt sich auf kulturpolitischem Gebiet stark zuriick. Sie vertrat
um 1896 auf dem Gothaer Parteitag die Meinung, dal Kunst von politi-
schen Einfliissen freigehalten werden solle, gerade in der Erziehung des
Arbeiters zu unpolitischem Kunstgenufl sei ein wesentliches Bildungs-
mittel zu sehen.'!

Wenn man allerdings die harten Arbeitsbedingungen und den langen
Arbeitstag der Arbeiterschaft betrachtete, stellte sich schon damals die
Frage, auf welche Weise eigenes kiinstlerisches Schaffen iiberhaupt mog-
lich sei. Clara Zetkin sah die Situation ganz realistisch: ,,Die Lebensbe-

9  Vgl. Dieter Dowe: Die Arbeitersiangerbewegung in Deutschland vor dem ersten Welt-
krieg - eine Kulturbewegung im Vorfeld der Sozialdemokratie. In: Arbeiterkultur,
hrsg. von G.A. Ritter, Hanstein 1979, S. 123.

10 Vgl. H. Eisler, Musik und Politik 1924 - 1948, Miinchen 1973.
11 Vgl. D. Dowe: Die Arbeitersdangerbewegung ..., S. 123.
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dingungen, welche die kapitalistische Gesellschaftsordnung ihren Lohn-
sklaven schafft, sind kunstfeindlich, ja kunstmdrderisch. Kunstgenie3en
und noch mehr Kunstschaffen hat zur Voraussetzung einen Spielraum
materieller und kultureller Bewegungsfreiheit, einen UberfluB materiel-
ler Giiter, leiblicher, geistiger und sittlicher Krafte iiber das Notwendige,
das bloBe Materielle hinaus.*'"

Angesichts dieser Situationsbeschreibung stellt sich ernsthaft die
Frage, ob Gramsci und Weiss mit ihren Vorstellungen iiber die Bildung
des ArbeiterbewuBtseins einer nicht einlosbaren Utopie verhaftet blei-
ben.

Priagten in der ersten Zeit Tendenzlieder und Freiheitschore das musi-
kalische Bild der Arbeiterchore, kam nach dem Zusammenschluf3 meh-
rerer Chore und dem Anwachsen der Mitgliederzahlen Chorliteratur der
biirgerlichen Vereine hinzu, die nach und nach die urspriinglich politi-
sche Intention der Arbeitergesangsvereine verwischte.'> Der Riickgriff
auf barocke, klassische und romantische Chorliteratur (Héhepunkte:
Héndels Judas Maccabédus, Beethovens Neunte Symphonie) machte die
Offnung der Chére fiir Arbeitersingerinnen notwendig, um einen ent-
sprechenden Klangkorper erreichen zu kénnen. Der grofe Durchbruch
der Frauen im DABS erfolgte allerdings erst im 1. Weltkrieg und in der
Volkschorbewegung der Weimarer Republik. Da die biirgerlichen Ver-
eine die Aufnahme von Frauen in ihre Chore ablehnten, kann das Hin-
zuziehen von Frauen in die Arbeiterchdre als ein genuiner Beitrag der
Arbeitersdngerbewegung zur kulturellen Entwicklung betrachtet wer-
den.'

Welche Rolle kommt der Arbeitersdngerbewegung im ausgehenden
19. Jahrhundert angesichts der beschriebenen Fakten zu?

Wenn man die Entwicklung der Arbeitersdngerbewegung von den An-
fingen bis zum Ausbruch des ersten Weltkrieges verfolgt, kann festge-
stellt werden, daB bereits wihrend der Auswirkungen des Sozialistenge-

12 Clara Zetkin: Uber Literatur und Kunst, Berlin DDR, 1955, S. 100.

13 Dowe stellt fest, daB der Anteil der ,,Tendenzchore®, die eigentliche kulturelle Leistung
der Arbeiterklasse, in der Sammlung ,,Der Freie Sanger®, einer der wichtigsten Mate-
rialien der Arbeitergesangvereine, nach 1890 nur knapp ein Viertel der gesamten
Chorliteratur ausmachte.

14 Vgl. Werner Kaden: Die Entwicklung der Arbeitersdngerbewegung im Gau Chemnitz
des Deutschen Arbeitersdngerbundes von den Anfingen bis 1933, Phil. Diss., Berlin
DDR 1965, S. 104 ff.
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setzes ein Trend zur Verinnerlichung kleinbiirgerlicher Verhaltenswei-
sen einsetzte, der zundchst nur als Tarnung politischer Ziele gedacht ge-
wesen war.

Es sind sowohl restaurative als auch progressive Elemente zu beobach-
ten.

Auf der einen Seite iibernahm die Arbeitersdngerbewegung biirgerli-
che Vereinsstrukturen und einen Teil des Repertoires sowie gesellige
Lebensformen, auf der anderen Seite machte sie eine groBe Arbeiter-
schaft mit einem Teil der biirgerlichen musikalischen Kultur vertraut.
Das Einbeziehen der Frauen war nicht nur eine ideologische Unterstiit-
zung dieser unterdriickten Gruppe, sondern erdffnete den Arbeitersan-
gern vollig neue musikalische Ausdrucksmoéglichkeiten. Mit dem politi-
schen Tendenzlied, das in den neuen Massenchdren besonderen Aus-
druck fand, konnte die Arbeiterbewegung ihre Wiinsche und Hoffnun-
gen artikulieren und weitere Gesinnungsgenossen anwerben.

Der Versuch, eine eigene Kultur im Sinne Gramscis zu entwickeln,
kann in einigen Ansétzen als gelungen bezeichnet werden. Entsprechend
der anfangs aufgestellten Kriterien wie Abbau von Bildungsschranken
und Musik als Ausdruck eigener Gefithle und politischer Haltungen
bleibt festzustellen, daf3 die Arbeitersdngerbewegung im 19. Jahrhundert
mit ihren Tendenzliedern einen selbstindigen Beitrag in Richtung auf
eine demokratische Musikkultur geleistet hat.

Die Rolle der Arbeitersingerbewegung zur Zeit der Weimarer Republik

Bevor wir die weitere Entwicklung der Arbeitersdngerbewegung ver-
folgen, soll kurz auf die gesellschaftliche bzw. politische Situation zur
Zeit der Weimarer Republik eingegangen werden. Der Sturz des Kaiser-
reiches hatte den Deutschen eine neue Regierungsform beschert, die auf
Liberalitdit und Meinungsfreiheit setzte. Allerdings war das deutsche
Volk weder auf das neue Denken noch auf demokratisches Handeln vor-
bereitet, da die politische Kultur wiahrend der Kaiserarea ganz auf das
Obrigkeitsdenken eingeschworen war. Politische Handlungsfdhigkeit und
politische Willensbildung stellten sich angesichts der sich in vielen Split-
terparteien niederschlagenden weltanschaulichen Stromungen als sehr
problematisch heraus. Dazu trug vor allem das mangelnde Selbstwertge-
fiihl, hervorgerufen durch den verlorenen Krieg und den damit verbun-
denen Verlusten sowie den abzuleistenden Reparationen, bei. Die
ersten Jahre der Weimarer Republik waren gekennzeichnet durch
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Umsturzversuche und politische Morde, 1923 erreichte die Inflation
ihren ersten Hohepunkt. Das Wunder der Rentenmark ermdglichte
zwischen 1924 und 1929 die sog. goldenen zwanziger Jahre. 1929 kam es
an der New Yorker Borse zum katastrophalen Kurssturz, der die Welt-
wirtschaftskrise ausloste und Deutschland in der damaligen Situation als
krisenanfélligstes Land mit in den Abgrund stiirzte. Hohe Arbeitslosig-
keit und wirtschaftliches Elend waren die Folge. Das Vertrauen in die
Demokratie, in deren liberalen Strategien man die Ursache fiir den wirt-
schaftlichen Zusammenbruch sah, war endgiiltig geschwunden.

Im folgenden lege ich dar, wie und auf welche Weise die politische
Unsicherheit des Volkes sich auf die Strategien und musikalischen
Handlungsfelder der Arbeitersdngerbewegung wéhrend der Weimarer
Republik ausgewirkt hat.

War schon um die Jahrhundertwende eine Riickzugstendenz zum biir-
gerlichen Kulturleben in den grofen Arbeitersdngerchdren zu beobach-
ten gewesen, stellt sich auch zur Zeit der Weimarer Republik ein wider-
spriichliches Bild dar. Auf der einen Seite entwickelte sich der einstim-
mige Massengesang, der ausschlieBlich der politischen Agitation und
dem proletarischen Befreiungskampf diente, weiter, auf der anderen
Seite 16sten sich die Inhalte der inzwischen gut organisierten Arbeiter-
singerbewegung immer mehr von der eigentlichen Klassenkampfhal-
tung.

Der in der Sozialdemokratischen Partei heftig tobende Kampf zwi-
schen revolutiondren Proletariern und den Reformisten um die Mehr-
heit der Arbeiterklasse wirkte sich auch in der Arbeitermusikbewegung
aus. So verlief eine kleine Gruppe zwischen 1920 und 1921 den DASB
und griindete den Kommunistischen Séngerbund, allerdings ohne grof3e
Erfolge in ihrer Richtung zu erzielen.

Der DASB hingegen konnte seine Bestrebungen, die Arbeiterchorbe-
wegung durch das Erarbeiten eines klassischen Repertoires und der Ein-
richtung von Arbeitersymphoniekonzerten zu einer groflen Volksmusik-
bewegung zu fithren, ungeheuer verstirken. Unterstiitzung fand er bei
der inzwischen zur Regierung gehorenden SPD. Eisler bescheinigt den
Arbeitergesangsvereinen in dieser Zeit ein typisch reformistisches Ver-
halten, welches dazu fiihrte, daB3 der Anspruch, revolutiondre Musik zu
schaffen, allmdhlich verschwand. Nach dem Krieg fithiten sich viele Leh-
rer und biirgerliche Musiker durch den Erfolg der Arbeiterchdre dazu
angeregt, die Leitung zu iibernehmen. Da fihige Dirigenten aus den
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eigenen Reihen nur selten zur Stelle waren, konnten die aus dem biir-
gerlichen Lager angeheuerten Experten auch die einzustudierende Lite-
ratur lenken. Wiederum bevorzugten sie Oratorien und Kantaten der
Bachzeit, der Klassik und der Romantik und damit die Kultur ihrer eige-
nen Klasse. Die Aneignung der musikalischen Kultur erfolgte nicht nach
den Maximen eines eigenen Klassenstandpunktes, wie es Weiss fordert,
sondern iiber die in der biirgerlichen Bildungstradition vorherrschenden
Lehr- und Lernmuster. Den sich weitgehend aus Lehrern rekrutierenden
Dirigenten ging es um die Vermittlung ihres eigenen musikalischen
Codes.

Die Fiihrer des DAS begriiiten die nach und nach erfolgende Gleich-
stellung der Arbeiterchdre mit den biirgerlichen Gesangsvereinen. Mit
ihren Strategien verfolgten sie das Ziel, die Kluft zwischen Kunst und
Volk zu verringern und eine eigenstdndige Volkskultur zu entwickeln.

Die in den Jahren zwischen 1870 und 1890 so wichtig gewesenen Ten-
denzlieder wurden, wenn liberhaupt, von den Arbeiterchoren nicht mehr
aus revolutiondrem Bediirfnis, sondern aus Pietdt der eigenen Vergan-
genheit gegeniiber gesungen. Die regelmifBig stattfindenden Singerfeste
nutzten die Chore, um ihre kiinstlerischen Absichten und Leistungen zu
demonstrieren und anderen mitwirkenden Choéren Anregungen fiir die
kiinstlerische Arbeit zu vermitteln. (Den Hohepunkt der Arbeitersénger-
feste bildete das 1928 in Hannover veranstaltete Singerfest.)'> Wurde
von den meisten Arbeiter-Chdoren im Verlauf der zwanziger Jahre die
Pflege des kulturellen Erbes der Klassik iiberbetont, gab es daneben
doch hervorragende Chére, die die Unterstiitzung des politisch-aktuellen
Tagesgeschehens anhand von Arbeiterliedern mit der Auffithrung klassi-
scher Kunst zu verbinden verstanden. Hierzu gehorten der gemischte
Chor GroB-Berlin und der Berliner Schubert-Chor, spiter der Arbeiter-
chor GroB-Berlin. Alle Chore standen unter der Leitung des bekannten
Dirigenten Hermann Scherchen, der die deutschen Arbeiter mit den rus-
sischen Revolutionsliedern ,,Briider, zur Sonne, zur Freiheit* und ,,Un-
sterbliche Opfer®, die er in russischer Gefangenschaft kennengelernt
hatte, vertraut machte und diese auch fiir vierstimmigen Chor bear-
beitete. Diese Chore wirkten an proletarischen Feierstunden und politi-

15 Durch den nach 1918 stetig steigenden Zuwachs an Frauen hatte sich ein Teil der ehe-
maligen Ménnerchore zu leistungsfahigen gemischten Choren entfaltet, den sogenann-
ten Volkschoren. Existierten 1908 neben 1851 Ménnerchdren nur 51 gemischte Chore
und 13 Frauenchére, beliefen sich die Zahlen des DAS 1932 auf 3123 Mainnerchore,
2441 gemischte Chore und 884 Frauenchére.
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schen Veranstaltungen der ICPD mit und betrachteten sich tatsédchlich als
Teil der kdmpfenden Arbeiterklasse.

Nach der Bildung des Thidlmannschen Zentralkomitees der Kom-
munistischen Partei im Jahre 1925 sah diese ihre Hauptaufgabe in der
gezielten politischen Massenarbeit. Viele Arbeiter suchten nach Mitteln,
mit Hilfe kiinstlerischer Agitation die politische Arbeit zu unterstiitzen.
Zwei Bewegungen erscheinen fiir die Weiterentwicklung des proletari-
schen Liedes von wesentlicher Bedeutung:

a) die Griindung des ,,Rote Frontkdmpferbundes“ (RFB) 1924 in

Halle,

b) die Bildung von Agitproptruppen ab 1928.

Der ,,Rote Frontkdmpferbund“ verstand sich als proletarische Wehr-
und Schutzorganisation gegen konterrevolutiondre und faschistische
Provokationen. Neben den allgemeinen Arbeiterliedern bendtigte der
RFB fiir seine Kampfformationen, fiir Demonstrationen und Aufmér-
sche ein Liedrepertoire, das den Charakter dieser Organisation wider-
spiegelte. In dem neugeschaffenen Liedgut kam vor allem die Bewunde-
rung und Verehrung des Sowjetvolkes zum Ausdruck. Um seinen Agita-
tionen entsprechendem Nachdruck zu verleihen, bediente sich der RFB
auch verschiedener Blas- und Schalmeikapellen sowie Tambourkorps.'¢
Diese Arbeiter-Musikkapellen fithrten stets die Demonstrationen an,
spielten vorwiegend Marsche, in die bekannte Arbeiterlieder eingebun-
den wurden, so dafl die demonstrierenden Arbeiter kridftig mitsingen
konnten.

Gegen Ende der zwanziger Jahre, zu Beginn der Weltwirtschaftskrise,
wurde in den herrschenden Kreisen die Furcht vor dem ideologischen
EinfluBl des Arbeiterliedes und seiner politisch-moralischen Wirkung auf
die Arbeitermassen wieder grofler. Dies fithrte trotz demokratischer Be-
strebungen der parlamentarischen Verfassung der Weimarer Republik
von Seiten der verantwortlichen Politiker wiederum zu dem Verbot
vieler Lieder und Liederbiicher der Arbeiterbewegung. Liedautoren und
Arbeiter, die diese Lieder sangen, wurden verfolgt und verhaftet.'’

16 Nach 1920 bildeten sich unter den Arbeitern verschiedene Instrumentalgruppen. Vgl.
W. Kaden: Instrumentales Laienmusizieren. In: Arbeiterklasse und Musik, Berlin 1974.

17 Wihrend des Hamburger Aufstandsprozesses 1923 z.B. erhielt ein Hofmusikant fiir das
Singen des Leuna-Liedes eine 8monatige Gefangnisstrafe. vgl. Inge Liimmel: Kampfge-
fahrte — Unser Lied. Berlin 1978, 5. 76. Sie verweist darauf, da3 gerade im Zusammen-
hang mit dem Leuna-Lied mehrere Prozesse stattgefunden haben.
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Einen weiteren Hohepunkt der deutschen revolutiondren Arbeiterkul-
tur bildeten die 1928 entstandenen proletarischen Spieltruppen, die sich
Agitproptruppen nannten.

Ihre Mitglieder rekrutierten sich zumeist aus erwerbslosen jungen Ar-
beitern und Angestellten, die sich als Dichter, Komponisten, Schauspie-
ler, Sédnger, Regisseure, Biihnenbildner und Reqisiteure betétigten.
Diese Laienkiinstler stellten ihre gesamte Zeit in den Dienst politisch-
kiinstlerischer Agitationsarbeit. In ihren Programmen entlarvten sie die
arbeiterfeindliche Politik der Regierung, analysierten die gesellschaftli-
chen Hintergriinde fiir die Verelendung der Massen und riefen zu ge-
meinsamen Aktionen und zur Solidaritdt untereinander auf. Viele Mit-
glieder beherrschten Musikinstrumente, mit denen sie ihre Programme
wirkungsvoll unterstiitzten. Klavier, Gitarre oder Akkordeon dienten der
Untermalung ebenso wie kleinere Jazzkapellen.'® Bei Arbeitslosenver-
sammlungen, vor Fabriktoren, auf Stempelstellen und bei Demonstratio-
nen trugen sie sehr erfolgreich Szenen, Lieder, Rezitationen und Songs
vor, was der jeweiligen Ortlichen Polizei wiederum ein Dorn im Auge
war. Auch ihre Aktionen wurden durch Verbote seitens der Behorden
hdufig unterbrochen. Die Agitproptruppen erhielten von Berufskiinst-
lern, die mit der revolutiondren Arbeiterbewegung eng verbunden wa-
ren, hdufig Unterstiitzung. Zu ihnen gehorten Schauspieler, Schriftsteller
und Komponisten wie Hanns Eisler, Hans Hauska, Wolfgang Langhoff,
Ernst Hermann Meyer, Ludwig Renn, Erich Weinert, Friedrich Wolf,
Stefan Wolpe etc.'” |, Das rote Sprachrohr® galt als die qualifizierteste
Spieltruppe Deutschlands. Thre Lieder und Programme wurden zum
Vorbild fiir viele andere Truppen.

Sorgten die eben dargestellten Bewegungen fiir politische Aktionen
und kdmpferischen Einsatz, darf jedoch nicht {ibersehen werden, daf
sich die opportunistischen Stromungen der Sozialdemokraten auf die
Fiihrung des DAS sehr ldhmend auswirkte. Dies betraf vor allem die agi-
tatorische und propagandistische Zielsetzung der Arbeiterchore.

Erst in den letzten Jahren der Weimarer Republik, ausgeldst durch
die Weltwirtschaftskrise, besannen sich einige revolutiondre Arbeitersin-
ger unter dem politischen Einflu8 der KPD auf ihre urspriingliche Auf-

18 Lammel berichtet, daB das Lied ,,Der rote Wedding* in einer Besetzung vorlag, die Ak-
kordeon, Mandoline, Gitarre, Banjo, Geige, Trompete, Posaune und Schlagzeug vorsah,
und je nach vorhandener Musikgruppe unterschiedlich zusammengestellt werden
konnte. Vgl. L Lammel: Kampfgeféhrte ... S. 79.

19 Vgl. Inge Lammel: Kampfgetféhrte ... S. 79/80.
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gabenstellung: ,,Direkte Verbindung des Arbeitergesangs mit dem politi-
schen Kampf, Umgestaltung des Chorgesangs zur Waffe im Tageskampf,
Entwicklung neuer musikalischer Formen, die iiber das Tendenzlied' und
den 'Kampfliederabend' hinausfiihrten.*“*’

Unter dem Einflull der Agitproptruppen gewann das einstimmige
Lied wieder einen dominierenden Platz im revolutiondren Chorgesang.
Die Forderung der revolutiondren Arbeitersinger nach Umbildung der
Arbeiterchore in Kampfinstrumente des Proletariats wurde von der Lei-
tung des DAS mit Ausschlulverfahren beantwortet. Da hier iiber Tau-
sende betroffen waren, griindete sich 1931 die ,,Kampfgemeinschaft der
Arbeitersdnger”, um die ausgeschlossenen Sdnger und Chdre gemeinsam
zu erfassen. Sie verbreitete sich liber ganz Deutschland, gab eine eigene
Zeitschrift ,,Kampfmusik®, eigene Liederblétter, Chorpartituren sowie
Notenmaterial heraus. Thre Mitgliederzahl umfalite ca. 20 000. Die neue
Organisation wurde aufgrund der Machtergreifung des Nationalsozialis-
mus 1933 verboten.

Die Rolle Hanns Eislers fiir die Arbeitersingerbewegung

Eislers Solidaritdt mit der Arbeiterklasse entwickelte sich in zahlrei-
chen Diskussionen mit linksgerichteten Vertretern der SPD, der KPD
und Mitgliedern von Agitproptruppen. Dort kam er zu der Uberzeu-
gung, daB die Hauptaufgabe einer zu entwickelnden revolutionidren
Kunst darin liege, das Bewulltsein der Massen zu schérfen.

Aus seinen auf Marx fuBenden historisch-materialistischen Analysen
gewann er die Erkenntnis, dafl jeder neue Musikstil zunédchst keine Ma-
terialrevolution darstelle, sondern durch eine notwendige Anderung der
Funktion der Musik in der Gesellschaft hervorgerufen wiirde. Diese Ein-
stellung deckt sich mit der bereits dargestellten Kunstauffassung von
Gramsci. Fiir die revolutionidre Gestaltung der Arbeitermusik bedeutete
dies, die Sentimentalitit und den Schwulst der Tendenzlieder des 19.
Jahrhunderts zu iliberwinden, stattdessen Kampflieder zu komponieren,
die von groBer FaBlichkeit, leichter Verstdndlichkeit und energischer,
préziser Haltung geprigt waren.

20 Werner Kaden: Ziele und Aufgaben des Laienmusizierens. In: Arbeiterklasse und Mu-
sik. Theoretische Positionen in der deutschen Arbeiterklasse zur Musikkultur vor 1945,
Berlin 1974, S. 56
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Eisler verwirklichte seine Vorstellungen von einer neuen revolutio-
ndren Musik zundchst in den Ende der zwanziger Jahre jeweils zu kon-
kreten Anldssen komponierten Kampfliedern wie z.B. ,,Roter Wedding®,
»Stempellied”, ,,Kominternlied®, ,,Solidaritidtslied“ und ,,Einheitsfront-
lied“. Sie wurden vielfach bei politischen Aktionen der organisierten Ar-
beiterschaft gesungen.”'

In Auseinandersetzung mit der Praxis der Agitproptruppen kam Eisler
zu der Uberzeugung, daB ein politischer EinfluB auf die Massen des
Proletariats nur gewihrleistet werden konnte, wenn musikalisch an de-
ren Aufnahmefihigkeit angekniipft wurde.

Seine scharfe Kritik gegeniiber der Unterhaltungsmusik der zwanziger
Jahre lieB ihn jedoch nicht iibersehen, daBl gerade in dieser Erschei-
nungsform musikalische Elemente enthalten waren, mit denen er seine
Kampflieder anreichern konnte. Schlager- und Operettenmusik schaltete
er total aus, bediente sich aber der Stilmittel des Jazz und in geringen
Teilen auch Elementen aus der Militdrmusik.

Unter Kampfliedern und satirischen Liedern verstand Eisler die Mu-
sik, die selbst ausgeiibt bzw. gesungen wurde. Demgegeniiber unter-
schied er politische Balladen, die von einem einzelnen Sidnger auszufiih-
ren waren. Hinzu kamen neue revolutiondre Musikformen wie Lehr-
stiicke, Chormontagen und Chére theoretischen Inhalts. Letztere hatten
eine scharfe, kalte Grundhaltung zu présentieren, die dazu beitrug, die
politische Aufmerksamkeit groBer Massen zu erringen. Eisler strebte
zielbewuBt eine musikalische Darstellung an, die die Massen nicht scho-
nen Gefiihlen iiberlie3 wie dies z.B. von etliche Tendenzliedern zu beob-
achten war. Er wehrte sich gegen das von den meisten Arbeitersédnger-
vereinen praktizierte konzertmdfige Musizieren, das den Zuhérer nur
unverbindlich unterhielt. Stattdessen forderte er eine musikalische Pri-
sentation, die den Zuhorer aktivierte und revolutionierte. Um dieses
Ziel erreichen zu konnen, empfahl er den Arbeitergesangvereinen, mit
den anderen Kultursparten wie Arbeiterspielgruppen, Arbeitermusikver-
einen, Arbeiterbildungsinstituten, Arbeiterphotographen etc. stindig zu-
sammenzuarbeiten.

Die zwischen 1930 und 1933 entstandenen Orchesterwerke waren ein
erster Schritt zur Verwirklichung einer eigens fiir die Proletarier geschaf-
fenen Konzertmusik. Eisler konzipierte auch diese Musik bewuft fiir ein

21 Ein solcher Gebrauchswert unterschied sich prinzipiell von der biirgerlich-neusachli-
chen ,,Gebrauchsmusik® der Jugendmusikbewegung der zwanziger Jahre.
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Publikum, das aufgrund mangelnder Horerfahrung und musikalischer
Vorbildung den Werken der biirgerlichen Musik hilflos gegeniiberstand.
Diese Instrumentalmusik war unmittelbar von den Kampfliedern abge-
leitet und sollte der musikalischen und politischen Schulung der Arbei-
terorchester sowie ihren Zuhorern dienen.

In dem 1930 mit Brecht zusammen entwickelten Lehrstiick ,,Die Mal3-
nahme* gelang Eisler erstmalig eine neue musikalische Form der revolu-
tiondre Aussage.22 Die Realisation des Stiickes machte eine Zusammen-
arbeit von Agitproptruppen, Arbeiterchoren, Arbeiterorchestern und
projizierten Schriften erforderlich, eine Kombination, deren Ausfithrung
den Konzertsaal in eine politische Schulung zu verwandeln schien. In
diesem Sinne glaubte Eisler die gesellschaftliche Funktion der Musik ad-
dquat ausgefiihrt zu haben.

Welche Rolle nimmt die Arbeitersingerbewegung der zwanziger Jahre in
Hinblick auf eine zu entwickelnde demokratische Musikkultur ein?

Das Bild der Arbeitersingerbewegung zur Zeit der Weimarer Repu-
blik stellt sich etwas differenzierter dar als zur Zeit des 19. Jahrhunderts.
Auf der einen Seite wird dem Abbau von Bildungsschranken in sehr in-
tensiver Form Rechnung getragen, was allerdings mit beinhaltet, daB
viele Arbeiter von der urspriinglichen Intention abweichen, eine musika-
lische Aussage iiber ihre eigene Situation zu treffen und sich dariiber mit
den anderen Arbeitern gegeniiber den Arbeitgebern zu solidarisieren.
Die Stdarkung des ArbeiterbewuBtseins durch musikalische Mittel gelingt
erst wieder gegen Ende der zwanziger Jahre durch die Agitpropgruppen
und die gezielte musikalische Arbeit von Hanns Eisler.

Im Gegensatz zur Unterhaltungsmusik und der klassischen Chorlitera-
tur, die die Massen nur ablenkte und in ihrem obrigkeitsstaatlichen
Denken verhaftet lieB3, zielte Eisler mit seinen Kampfliedern auch musi-
kalisch auf einen Bildungs- und Erziehungsprozel3. Seine hervorragende
Leistung in Hinblick auf eine zu verdndernde musikalische Kultur lag
darin, sich nicht von &sthetischen Dogmen leiten zu lassen und damit
einer Zementierung gesellschaftlichen, bildungsbiirgerlichen musikali-
schen Verhaltens vorzubeugen, sondern sich bewuf8t in den Dienst der

22  Gezeigt wird, wie die Gefdhrdung einer kollektiven politischen Aufgabe durch das
Fehlverhalten eines Einzelnen in letzter Konsequenz nur noch durch den Tod dieses
Kollektivmitgliedes abgewendet werden kann.
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Arbeitersingerbewegung zu stellen. Er versuchte, politisches Bewulitsein
iber die Schulung des musikalischen Bewulitseins zu erreichen, indem er
die Horer auf der ihnen eigenen Entwicklungsstufe abholte und sie ihrer
Gefiihlslage entsprechend musikalisch weiterfithrte. Sein Ziel war ein
aktives musikalisches Verhalten auf Seiten der Arbeiter, ein Verhalten
gegeniiber einer Kultur, das, wie Gramsci und Weiss fordern, den eige-
nen Klassenstandpunkt und damit eine selbstindige Haltung gegeniiber
der jeweiligen Kultur sichtbar werden 148t.

Resumée

Haben wir zwischenzeitlich der Arbeitersingerbewegung bescheinigt,
daB ihrer Musik demokratische Elemente anhaften und dem Arbeiter in
Ansétzen eine musikalisch selbstindige Haltung bestitigt wurde, ergibt
sich vor dem Hintergrund kultursoziologischer Uberlegungen Bourdieus
insgesamt ein anderes Bild.

Nach der Geschmacksklassifizierung von Bourdieu wéren die &dstheti-
schen Einstellungen der Arbeitersinger der populdren Asthetik zuzu-
ordnen, da ihr Hauptanliegen eine inhaltliche Komponente darstellt, die
Ubermittlung einer politischen Funktion. Dieses fiir Gramsci wesentlich
progressive Element in Hinblick auf eine zu verdndernde Kultur erféhrt
bei Bourdieu eine andere Einschidtzung. Mit der Anlehnung der Arbei-
tersingerbewegung an kulturelle Formen der biirgerlichen Klasse mufl
nach Bourdieu interpretiert werden, daBl die unteren Klassen als be-
herrschte Klassen sich an den kulturellen Leistungen der nidchst héheren
Klassen orientieren, wenn sie in ihrem kulturellen BewufBitsein aufsteigen
wollen. So werden in den zwanziger Jahren unter dem EinfluB der Sozi-
aldemokraten mit Hilfe von Dirigenten der biirgerlichen Schicht Chor-
werke der Klassik unreflektiert in der Arbeitersdngerbewegung reprodu-
ziert, eine Anpassung an den biirgerlichen Geschmack hat sich vollzo-
gen. Eine Ausnahmeerscheinung bzw. gegenkulturelle Bewegung, die
sich nicht nach dem Muster von Bourdieu erkldren 146t, stellen die Agit-
proptruppen dar. In Verbindung mit Kiinstlern verschiedener Genres ge-
lang ihnen eine politische Aussage, die auch musikalisch weit iiber das
Niveau der Tendenzlieder hinausging und damit eine eigenstindige mu-
sikalische Form annahm. In der Verbindung von Kiinstlern und Laien
geschah musikalisch eine Anndherung unterschiedlicher &sthetischer
Einstellungsmuster, die nicht nur Klassenschranken durchbrach, sondern
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demokratischere Formen der Musikkultur zu entwickeln versuchte.
Durch den Einbruch des Nationalsozialismus nahm diese musikalische
Bewegung ein jihes Ende. Es bleibt zu analysieren, ob in der Bundesre-
publik nach 1945 neue Wege in Richtung einer demokratischen Musik-
kultur beschritten wurden.
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Opportunisten?
Zur Biographie fithrender Musikpidagogen in Zeiten
politischer Umbriiche

ULRICH GUNTHER

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

1
1.1

»Geschichte ist immer auch Gegenwart.”“ Dieses Zitat von Helmut
Segler' mag auch in seiner Umkehrung, in unserer Gegenwart stecke im-
mer auch unsere Geschichte, manchem banal erscheinen; nicht zu leug-
nen ist, daB nur selten nach dieser Erkenntnis gehandelt wurde, auch -
aber nicht nur - in unserem Fach. Man braucht sich nur daran zu erin-
nern, dall kein einziger im Dritten Reich tétiger ,schrecklicher Jurist*
jemals zur Verantwortung gezogen worden ist.

Karl Rehberg hat im erinnernden Riickblick auf die Kestenberg-Re-
form darauf hingewiesen, daBl es ,,damals nicht darum (ging), ein fest
umrissenes Programm zu realisieren. Die amtlichen Bestimmungen —
Richtlinien, Stoffpldne und dergl. - hatten eine mehr sekundire Bedeu-
tung. Entscheidend sollte die Personlichkeit des Musiklehrers sein, ,,eine
Einheit, die alle Forderungen musikalischer Erziehung erfiillen sollte®,
ndmlich die Einheit von ,,Erzieher, Kiinstler und Wissenschaftler, wie
Kestenberg selber es formuliert hatte.”

Diesen Lehrertypus gab es aber nicht, er muflte erst noch ausgebildet,
besser: herangebildet werden, und dazu brauchte die Reform geeignete
Hochschullehrer. Kestenberg beschreibt in seiner Autobiographie’® aus-
fithrlich, wie und warum er beispielsweise Jode und Martens, Moser und
PreuBBner dafiir ausgewéhlt hat (kein Wort dagegen iiber Kithn/Konigs-
berg und E.J. Miiller/Ko6ln). Im Zentrum des Kestenbergschen Reform-

1 H. Segler: Musik und Erziehung - ein fataler Irrtum? In: Kleinen/Kriitzfeldt/Lemmer-
mann (Hrsg.): Jahrbuch fiir Musiklehrer 1980/81, Lilienthal 1980, S. 142.

2 Rehberg: Zur Geschichte des Instituts fiir Kirchen- und Schulmusik an der Universi-
tdt Konigsberg/Pr. von 1924-1932. In: Musik des Ostens, 1977, Bd. 8, S.155-168
(S. 155 f.) - L. Kestenberg/W. Giinther (Hrsg.): Priifung, Ausbildung und Anstellung
der Musiklehrer an den hoheren Lehranstalten in Preu3en, Berlin 2./1925, S. 6.

3 Kestenberg: Bewegte Zeiten, Wolfenbiittel/Ziirich 1961
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konzepts stand das Gymnasium und hier wiederum die vdllig neue Art
der Ausbildung von kiinftigen Gymnasial-Musiklehrern.*

Da aber der numerus clausus sehr niedrig angesetzt war, blieb die An-
zahl der neuausgebildeten Musikstudienrite so gering, daf3 bis weit iiber
das Ende des Zweiten Weltkriegs hinaus die alten Gesanglehrer - also
ehemalige Volksschullehrer, die sich nach den Kretzschmar-Pldnen wei-
tergebildet hatten - den Ton angaben, allerdings nur selten im Sinne
der neuen Richtlinien; denn von diesen fiihlten sich die allermeisten die-
ser Gesanglehrer vollig iiberfordert.

Ein anderes Beispiel, diesmal aus der jiingsten Vergangenheit: Auch
um 1970 wurde die Lehrerausbildung reformiert. So traten an die Stelle
fritherer Allroundlehrer fir die Volksschule Fachlehrer, auch fiir Musik.
Nur gab es fiir sie wegen der damals rapide sinkenden Schiilerzahlen
nun keine Stellen. Das bedeutete, daBl der Musikunterricht (soweit er
nicht sowieso ausfiel) weiterhin von Lehrern erteilt wurde, die als mu-
sisch ausgebildet Klassenlehrer auch dieses Fach unterrichteten. (Ubri-
gens: Der letzte Jahrgang dieses Lehrertyps wird um das Jahr 2010 in
den Ruhestand treten ...) Und dies alles, wohlgemerkt, vor dem allge-
meinpolitischen Hintergrund zweier Weltkriege: nach dem verlorenen
Ersten und dem zusammengebrochenen Kaiserreich die im allgemeinen
ungeliebte und angefeindete parlamentarische Demokratie, abgeldst von.
der von vielen begriiiten Diktatur, die in den Zweiten Weltkrieg miinde-
te - mit den bekannten Folgen.

1.2

43 Jahre Bundesrepublik Deutschland (1992) - eine Zeitspanne fast
so lang wie das wilhelminische Kaiserreich und sogar 27 Jahre ldnger als
Weimarer Republik und Drittes Reich zusammen. Dennoch, wie unru-
hig waren diese vier Jahrzehnte im Riickblick, allein auf dem Gebiet der

4 Dazu ausfiihrlich vom Vf.: Die Schulmusikerziechung von der Kestenberg-Reform bis
zum Ende des Dritten Reiches, Neuwied/Berlin 1967; Musikerziehung im Dritten
Reich. Ursachen, Folgen, Folgerungen. In: Musik und Bildung 1983, H. 11; Musikerzie-
hung im Dritten Reich - Ursachen und Folgen. In: Handbuch der Musikpéddagogik,
Bd. 1: Geschichte der Musikpiddagogik, hrsg. von H.-Chr. Schmidt, Kassel 1986; 60 Jah-
re Musiklehrerausbildung im Spiegel ihrer Priifungsordnungen - am Beispiel Preuflens,
des Deutschen Reiches und Niedersachsens. In: Zeitschrift fiir Musikpddagogik 1988,
H. 45-47. - Ferner: J. Hodek: Musikpadagogische Bewegung zwischen Demokratie und
Faschismus, Weinheim 1977; H. Hammel: Die Schulmusik in der Weimarer Republik,
Stuttgart 1990.
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Bildungs-, Schul- und Hochschulpolitik: 1953 Wiedereinfithrung des 13.,
1962 Neueinfithrung des 9. Volksschuljahrs, 1972 Oberstufenreform und
Einfithrung der Orientierungs- bzw. Forderstufe, und damit verbunden
wurden Grund- und Hauptschule selbstindige Institutionen; dem ent-
sprach ab 1975 die Ausbildung zum Grund- und Hauptschullehrer, das
heiBit zugleich zum Fachlehrer, an wissenschaftlichen Hochschulen.

Gleichwohl waren die 40 Jahre davor, also die Zeitspanne von 1909
bis 1949, ungleich turbulenter:

— Kretzschmar-Reform: Thre Realisierung verhinderte der Erste Welt-
krieg; eine Folge war, dal weiterhin Volksschullehrer bis 1927 zu
Gymnasial-Gesanglehrern weitergebildet wurden; sie unterrichteten
bis Ende der 60er Jahre.

— Die Absolventenzahl der nach dem Ersten Weltkrieg neuausgebil-
deten (Musik-)Lehrer an Volks- und an hoheren Schulen blieb, wie
erwiahnt, viel zu gering, um die Reform der 20er Jahre zu verwirkli-
chen; daran dnderte sich bis weit nach 1945 kaum etwas.

— 1937 wurden die letzten der insgesamt 28 Hochschulen fiir Lehrer-
bildung (HfL) erdffnet, 1939 die ersten schon wieder geschlossen;
1941 traten an ihre Stelle die Lehrerbildungsanstalten (LBA), ver-
gleichbar mit den friiheren Lehrerseminaren.

— ADb 1945 wurden Lehrer, dhnlich wie in den 20er Jahren, wieder an
verschiedenen Hochschultypen ausgebildet: an Péddagogischen
Hochschulen oder Akademien oder Instituten, an Instituten fiir
Lehrerbildung oder Hochschulen fiir Erziehung oder Erziechungwis-
senschaftlichen Hochschulen - mit einem niedrigen n.c., verursacht
durch den damals herrschenden Lehreriiberschufs, der in den 60er
Jahren in Lehrermangel umschlug, so dal man sich gezwungen sah,
nun wieder Hilfskrédfte in Schnellkursen auszubilden.

Alle diese Fakten waren geradezu pradestiniert dafiir, jede Reform zu
ladhmen, jede Verdnderung zu verzogern oder gar zu verhindern. Dieser
Trend wurde dadurch noch verstirkt, daB3 die Richtlinien aus der Re-
formzeit fiir den Musikunterricht (1925, 1927) bis Ende der 30er Jahre
galten, die Priifungsordnungen fiir Gymnasialmusiklehrer von 1922 bis
1940, die fiir Volksschullehrer von 1928 bis 1937, und die alten Musik-
lehrbiicher wie das ,,Singbuch® von ,,Frisch gesungen!“ von 1911 bis zur
98. Auflage 1941 - dhnlich die entsprechenden Verzogerungen nach
1945.
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1.3

Lehrer waren (und sind) im allgemeinen rd. 40 Jahre lang im Amt,
Hochschullehrer 20 bis 30, nicht selten linger. Dadurch war (und ist)
auch in der Musiklehrerausbildung fiir Kontinuitdt gesorgt, zumal wenn
man sich klarmacht, daBl der Ausbildungskanon bis in die jlingste Ver-
gangenheit (und zum Teil bis heute) sehr viel dichter und konsequenter
gehandhabt wurde, und zwar von Menschen und nicht abstrakt auf dem
Papier.

Wie aber reagierten Hochschullehrer auf politisch-gesellschaftliche
Verdnderungen und Reformen, auf Briiche und Katastrophen? Dieser
Frage bin ich anhand der Biographien von fiinf ehemals malgebenden
Musikpddagogen nachgegangen, die in ihrer Mehrzahl schon vor 1933
und nach 1945 noch immer oder erneut als Hochschullehrer tdtig waren:

Richard Miinnich war Mitglied der Reichsschulkonferenz 1920, en-
ger Mitarbeiter Kestenbergs, Autor der Richtlinien fiir den Gymna-
sial-Musikunterricht 1925, fiihrender Reformer der Musikerzie-
hung, (Mit-)Herausgeber der ,,Zeitschrift fiir Schulmusik® (1928-
34), Erfinder der Jale-Methode; fast 60 Jahre lang Hochschullehrer.

Walter Kithn kampfte nach dem Ersten Weltkrieg fiir die Verwirkli-
chung der Kretzschmar-Reform: als Griinder und Vorsitzender des
Verbandes der Gymnasialgesanglehrer und dessen Zeitschrift ,,Die
Musikerziehung® (1924-33), als Griinder eines musikpddagogischen
Forschungsinstituts und als Hochschullehrer.

Fritz Jode hoffte als Hochschullehrer, mit Hilfe der Ideen und Prak-
tiken der Jugendmusikbewegung die neue Ausbildung der Gymnasi-
almusiklehrer nachhaltig beeinflussen zu konnen.

Hans Joachim Moser iibte als Direktor der wichtigsten preuBlischen
Ausbildungsstétte fiir kiinftige Musikstudienrdte 1927-33 groflen
EinfluB} aus.

Michael Alt ist vor allem nach 1950 bekanntgeworden, war aber
schon vor 1945 und sogar schon vor 1933 hervorgetreten.
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2
2.1

Ich beginne mit Fritz Jode (1887-1970), weil iiber ihn als bisher einzi-
gem griindlich recherchiert und nachgedacht worden ist, insbesondere
auf einem Symposium 1988. Dessen Dokumentation offenbart die ganze
Problematik, die K.-I-I. Reinfandt am Schluf} seines Beitrags mit Jodes
»politischer Ahnungslosigkeit® umri8.' Dazu spiter mehr. Hier nur so-
viel: 1913 gab Jode, damals 26, zum 100. Gedenktag der Befreiungs-
kriege eine Sammlung von Kriegsliedern heraus in der Hoffnung, ,,daf
sich auch durch das Lied ein Hoch von Begeisterung (fiir den Krieg -
UG) zu uns heriiberrette*; 1914 erschien dann die Kriegslieder-Samm-
lung ,,Jeder Schul3 ein Russ, jeder Sto ein Franzos“, Heinz Lemmer-
mann hat unter der Uberschrift ,Lieder und 'der Rausch des Totens
diese Sammlungen uns wieder vor Augen gefiihrt, darunter auch platt-
deutsche Kriegslieder von 1915, die Jode 1942 erneut veréffentlichte.®
1923 war dann fir ihn Musik ein ,,Gottesname*, wihrend er im Natio-
nalsozialismus und in der Hitler-Jugend die Ziele der Jugendmusikbewe-
gung erreicht und im ,,Neuen Reich“ den Kern seiner Konzeption ge-
wihrleistet sah, da mit dem ,,Eintritt in die Jugend unseres Fiihrers® die
Krifte des Kindes ,,dem volkischen Leben® dienstbar gemacht werden,
so Jode 1944.7 In der Nachkriegszeit ab 1945, Jodes vierter Epoche,
klang es dann wieder anders: zwar (wieder oder noch immer) jugendbe-
wegt, jetzt aber demokratisch und international: - Eine bemerkenswerte
Biographie.

2.2

Einer der erbittertsten Gegner der Jugendmusikbewegung und beson-
ders Jodes war Walter Kithn (1883-1963)°, wie Jode ein ehemaliger
Volksschullehrer, der sich zum Gymnasialgesanglehrer weitergebildet
hatte und seine Aufgabe darin sah, die Reform seines Lehrers Kretz-

5  K.-H. Reinfandt: Fritz Jodes Wirken wihrend der Zeit des Dritten Reiches. In: H.
Kriitzfeldt-Junker (Hrsg.): Fritz Jode — ein Beitrag zur Geschichte der Musikpédagogik
des 20, Jahrhunderts, Regensburg 1988, S. 102 ff. S. 112).

6  H. Lemmermann: Kriegserzichung im Kaiserreich (2 Bde), Lilienthal 1984.

F. Jode: Die Musik im Kindesalter. In: W. Stumme (Hrsg.): Musik im Volk, Berlin
2./1944, S. 79-92.

8  Vgl. W. Martin: Studien zur Musikpddagogik der Weimarer Republik, Mainz 1982.
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schmar nun zu vollenden: durch Griindung eines Seminars fiir Schulge-
sang (1913), eines musikpddagogischen Forschungsinstituts (1922) und
der Zeitschrift ,,Die Musikerziehung* (1924), des Organs des von ihm
geleiteten ,,Verbandes akademisch gebildeter Musiklehrer an hoheren
Lehranstalten”. Diesem Verband gehérten die meisten amtierenden Ge-
sanglehrer an, die - wie schon angedeutet - in der ersten Hilfte un-
seres Jahrhunderts den Hauptanteil der Gymnasialmusiklehrer bildeten.
Kiihn sah seine Chancen auch im Rahmen der Kestenberg-Reform, auch
wenn er diese immer stirker bekdmpfte - vor allem als Kestenberg
selbst ihm einen nebenamtlichen Lehrauftrag fiir Musikerziechung am
Konigsberger Universititsinstitut fiir Kirchen- und Schulmusik erteilt
hatte und ihm zugleich dessen Leitung iibertrug. Im Hauptamt unter-
richtete Kithn als Musikstudienrat an einem Gymnasium. Ehemalige
Studenten von ihm beurteilten den Lehrer Kiihn als ,,schwierigen Cha-
rakter”, als humorlos, konservativ, den Ideen und Praktiken des 19. Jahr-
hunderts verpflichteter Methodiker - also als das Gegenteil dessen, was
er als Hochschullehrer vertrat.” Wie Kiihn selbst sich sah, zeigt eine von
ihm formulierte Mitteilung, die er 1931 in seiner Zeitschrift verdffent-
lichte:
»Das Institut fiir Kirchen- und Schulmusik der Universitdt Konigs-
berg (Pr.) ist vor kurzem von dem Minister fiir Wissenschaft, Kunst
und Volksbildung als Vorbereitungsstitte fiir Studienrdte mit den
Hauptfachern Musik anerkannt worden, nachdem der Aufbau und
Ausbau, der im Laufe der letzten drei Jahre unter Leitung und nach
den Ideen des zu diesem Zweck nach Konigsberg (Pr.) berufenen
fithrenden deutschen Musikpddagogen Walter Kiihn erfolgte, jetzt
abgeschlossen ist ... Konigsberg (Pr.) besitzt damit eine Musikausbil-
dungsstitte im Range einer Hochschule.*“'’

Schon 1930 war es Kiithn opportun erschienen, in die SPD einzutreten;
sein Antrag lautete:
»Als neuzeitlicher Musikpddagoge ohnehin fortschrittlich gerichtet,
habe ich bei der jetzigen politischen Lage ecingesehen, daBl ein im-
mer engerer ZusammenschluB3 aller staatsbejahenden Personlich-
keiten notwendig ist. Aus diesem Grunde bitte ich, als Mitglied in
Ihre Partei eingetragen zu werden ...“""

9 K. Rehberg; Walter Kiihn (masch.-schr., unvero6ft.).
10 Die Musikerziehung 1931, H. 11; s.a. 41. 12, S. 243 f.
11 Zeitschrift fir Schulmusik (ZfS) 1933, 14. 2.
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Als Kiithn jedoch 1932 wegen UnregelmdBigkeiten bei der Institutslei-
tung die Entlassung drohte, versuchte er indirekt, seinen Parteigenossen
Kestenberg unter Druck zu setzen. Als er dennoch entlassen wurde, ver-
liel er die SPD wieder und biederte sich nun bei Behdrden an, die von
NSDAP-Anhédngern geleitet wurden, und zwar mit seiner im Selbstverlag
erschienenen Broschiire ,,Die deutsche Tonkunst im Aufbau der deut-
schen Kultur®, worin er vor allem seine eigenen Verdienste darum her-
vorhob:

»Mit dieser Schrift nehme ich meinen alten Kampf wieder auf, den
ich jahrelang fiir die deutsche Sache in der Musik gefiihrt habe ...
ich kdmpfe fiir die heiligsten Giiter, die das deutsche Volk hervor-
gebracht hat ... vor allem fiir eine deutsche Zukunft ... Seit Begriin-
dung der von mir bis heute geleiteten Zeitschrift ,,Die Musikerzie-
hung® (gegr. 1924) stand ich bis zum Jahre 1927 im Kampf um die
deutsche Kultur in vorderster Linie. In einigen entscheidenden und
bedeutsamen deutschen Kulturangelegenheiten war ich Wortfiithrer
der Bewegung ... Erst vom Jahre 1928 an ergab es sich, daB ich
schlieBlich allein stand in diesem Kampf und von der Gegenseite
zum Schweigen gebracht wurde ...“ (Vorwort)

Dieser Vorstof3 Kiithns blieb ohne Resonanz, er wurde sogar von fiih-
renden NS-Politikern sehr kritisch-ablehnend rezensiert. Nachdem 1933
auch die Zeitschrift ,,Die Musikerziehung® eingestellt worden war, war
bis 1939, als Kiihns vor NS-Ideologie geradezu triefendes Buch ,,Fiih-
rung zur Musik® erschien, von ihm nichts zu vernehmen. Soweit bekannt,
wird er nach 1945 nur ein einziges Mal erwdhnt: 1958 in ,,Musica“
(S. 532) mit dem Hinweis, er sei als Leiter des Musikpiddagogischen For-
schungsinstituts der Musikhochschule Halle vorgesehen. Fiinf Jahre spé-
ter starb Kiihn, 80jdhrig.

2.3

Richard Miinnich (1877-1970) war, obwohl pddagogischer Autodidakt,
einer der wichtigsten Mitarbeiter Kestenbergs bei der Schulmusikreform
der 20er Jahre. Miinnich war Gymnasialgesangslehrer, Griinder und
Vorsitzender des seinerzeit bedeutenden Verbandes der Musiklehrer an
hoheren Schulen und Herausgeber von dessen ,,Monatsschrift fiir Schul-
gesangpflege”. Ganz entscheidend aber waren seine Autorschaft des
neuen Lehrplans fiir den Gymnasialmusikunterricht von 1925, den er —
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nach eigener Aussage — ,allein® zu verantworten* hatte'?, sowie seine
Téatigkeit als Mitherausgeber des damals am weitesten verbreiteten Mu-
siklehrwerks ,,Frisch gesungen!“ (und dessen Nachfolgers ,,Deutsche
Musik in der Hoheren Schule®, ab 1941) und der ,,Zeitschrift fiir Schul-
musik®, die sich als Schrittmacherin der Reform verstand, schlieBlich als
Hochschullehrer an der Berliner Akademie fiir Kirchen- und Schulmu-
sik.

Miinnich kdmpfte unermiidlich fiir ,,seine Reform®; deshalb war er so
enttduscht, daBl sie so langsam vorankam, und schlielich verbittert, als
sie infolge der Wirtschaftskrise zu scheitern drohte. So schrieb er 1931,
,Die Ausbildung der Musikreferendare® sei, im Hinblick auf manche
Vorschriften, ,,undurchfithrbar®; hinzu komme die allgemein schwierige
Lage des neuen Fachs Musik: Assessoren wiirden nicht eingestellt, Studi-
enratsstellen gestrichen, Schulen zusammengelegt, Stunden gekiirzt:

»Mit anderen Worten: unsere jungen Leute wissen heute ... iiber-
haupt nicht mehr, worauf sie sich im Vorbereitungsdienst eigentlich
vorbereiten. Sie wissen nicht mehr, wofiir sie arbeiten; sie wissen oft
nicht einmal, wofiir sie hungern.“"?

Diese Klagen und Anklagen verschérften sich und richteten sich gegen
die ,kulturfeindliche Notverordnung®, aber auch gegen Kestenberg, der
nicht hielte, was er versprochen habe. Im Dezember 1932, als sich — wie
allgemein in Politik und Gesellschaft so auch im Fach Musik in Schule
und Hochschule - die Lage immer mehr zugespitzt hatte und eine Kata-
strophe drohte, stellte Miinnich fest:

,»Die von Monat zu Monat, von Woche zu Woche, fast von Tag zu
Tag mit immer ernsterem Ernst nach Losung dringende Spannung
in unserem Offentlichen Leben zwingt jedem, der heute Arbeit hat,
die Frage nach der Zukunft dieser Arbeit auf: nach ihrer Sicherung
und ihrer Sinn-Erfiillung.* Die Aufgabe sei daher, ,,den Nachwuchs
in die Gemeinschaft hineinzuerziehen, auf daf} sie sich lebendig er-
halte.“'*

1933 ging der Kampf um die Schulmusik-Reform weiter, jetzt immer
hdufiger unterstiitzt von Bekenntnissen zur ,nationalen Revolution®
oder im ,,nationalsozialistischen Geist“. Miinnich gehorte dazu nicht,

12 Z£S 1932, S. 224.
13 ZfS 1931, S. 181 f.

14 7fS1932,S.221f.
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wohl aber zu einem Arbeitskreis - zusammen mit Martens und Moser -,
der Ende 1933 ,Anregungen zur Reform der Schulmusik® vorlegte - im
groflen und ganzen eine komprimierte und handlichere Fassung der
Richtlinien von 1925."

1934 wurde Miinnich alleiniger Herausgeber der ,Zeitschrift fiir
Schulmusik®, die ,,auf diese Weise im Sinne der neuen Ziele und Auf-
gaben unseres Volkes ihren Dienst erfiillen wird“. Er hatte vermutlich
diese Aufgabe libernommen in der Hoffnung, die Reform, seine Re-
form, doch noch, aber nun unter womdéglich giinstigeren Bedingungen,
zum Zuge kommen zu lassen. Aber das ging nicht ohne Anpassung und
Konzessionen. Nun kamen auch neue, ideologisch getrdnkte Autoren zu
Wort, und manche alten, wie Jode oder Moser, sprachen jetzt die neue
Sprache. Miinnich hingegen handelte beispielsweise das Thema ,,Die na-
tionale Revolution der Musik“'® - bei genauem Hinsehen - sehr kri-
tisch ab, legte dann aber doch sein Amt als Herausgeber im Dezember
1934 nieder, nachdem er bereits ein Jahr zuvor, am 1.10.1933, im preuBi-
schen Berlin zwangspensioniert worden war. Allerdings wurde er schon
1935 als Professor an das Institut fiir Schulmusik der thiiringischen Mu-
sikhochschule in Weimar berufen, wo er bis 1964 lehrte und sechs Jahre
spiter, 93jéahrig, starb. Auf die Frage allerdings, warum er wéhrend sei-
ner jahrzehntelangen Tatigkeit in Weimar kaum etwas verdffentlicht hat
und die wenigen Verdffentlichungen rein musikwissenschaftlicher Natur
waren - auf diese Frage weil} ich bisher keine Antwort.

2.4

Hans Joachim Moser (1889-1967), von Haus aus Sdnger und Musikhi-
storiker, zeigte schon frithzeitig sein Interesse auch an der Schulmusik,
wie sein sehr sachbezogener Vortrag ,,Organisatorische Reformen in der
preuBlischen Schulmusik® auf der 3. Schulmusikwoche 1924 in Breslau
zeigt. (Damals war der 35jdhrige Moser noch Professor fiir Musikwissen-
schaft in Halle.) Dagegen ist sein Aufsatz iiber ,,Die Stellung der Musik
im deutschen Geistesleben der Gegenwart™, der zwei Jahre spéter er-
schienl7, mehr als kritisch: Nach einer positiven Wiirdigung des gerade
verstorbenen Hermann Kretzschmar und dessen - praktisch folgenlos

15 ZfS 1933, S.169 f. (H. 12).
16 ZfS 1934, S.57.
17 Halbmonatsschrift fiir Schulmusikpflege 1925/26, H. 13, S. 91 f.
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gebliebenen - Reformen des Schulgesangs folgte eine Skizze der Re-
formplane seit 1922. Der Aufsatz schlo mit der kritischen Mahnung,

»die moglichen Gefahren des neuen musikalischen Schulziels (lie-
gen) auf der Hand*“: ... ,,daB ein geschmécklerischer Dilettantismus
im schlechten Sinn der Jugend aufgeredet wird dall die an sich
hiibsch gedachte Theorie der 'Beschéftigungsschule' zu unndétigen
Spielereien fithrt und den natiirlichen Lernhunger der fachlich Be-
gabten allmédhlich erschlaffen 146t ... Es wird Sache des kiinftigen
Obermusiklehrerstandes (wie die Musikstudienrdte urspriinglich
hieBen - UG) sein, da fest die Ziigel in der Hand zu behalten und
etwaiger Abwegigkeit, jungendlicher Empfindelei herzhaft entge-
genzuwirken. Freilich, der verbrecherische padagogische Wahnsinn,
mit dem jiidisch-kommunistische Versuchsschulen jetzt den Lehrer
zum Schuhputzer jener Flegel degradieren, wird's nicht schaffen,
sondern nur ein Geschlecht hemmungsloser, anarchischer Nichtwis-
ser heranziichten; der Staat, der solches duldet, verdient voll die
Priigel, die ihm von dieser Seite einst seine falsche Gutmiitigkeit
quittieren werden.*

1931 klang es dann ganz anders. In einem Aufsatz ,,Der Musiklehrer
als soziale Erscheinung®, in dem Moser sich sehr sachlich mit den Anti-
nomien Kiinstler und Dilettant, Fachwelt und Laientum sowie Musikleh-
rer und Schiiler auseinandersetzte, lesen wir:

,Deshalb sollte der Musiklehrer immer bedenken, dal3 solchen
Nichtfachleuten ein bloBes Weitergeben der eigenen, voreinst er-
haltenen Fachausbildung grundsétzlich verkehrt ist ... Fiir ihn heif3t
... das padagogische Endziel 'Aufbau einer musikalischen Laienbil-
dung'.“'®
Kestenberg waren Mosers ,,Wendigkeit“ und , Vielschreiberei“!®
wohlbekannt; dennoch hatte er ihn 1927 zum neuen Direktor der Berli-
ner Akademie fiir Kirchen- und Schulmusik vorgeschlagen. In diesem
Amt (und gleichzeitig als Honorarprofessor fiir Musikwissenschaft an
der Universitdt) entfaltete Moser eine fast unheimliche Aktivitdt im
Sinne der Schulmusikreform: auf Tagungen, in Vortrdge und Aufsitzen,
vor allem in der ,,Zeitschrift fiir Schulmusik®, die ab 1928 von vier Aka-
demielehrern herausgegeben wurde und sich als Vorkdmpferin der Re-

form verstand. 1932, als die politisch-wirtschaftliche Katastrophe in

18 Die Musikpflege (MP) 1931/32, S. 3.
19 Kestenberg 1961 (s. Anm. 3), S. 58
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Deutschland auf dem Hohepunkt war und auch die Schulmusik-Reform
zu vernichten drohte, wurde Moser fiir zwei Jahre ihr Mitherausgeber.
Diese Tédtigkeit eroffnete er mit einem heftigen Angriff auf die staatliche
Musikpolitik, wo der Kultusminister den Finanzminister in seiner Kata-
strophenpolitik noch iibertreffe; denn nun gehe es nicht mehr nur um
die Schulmusik, sondern um die Musik im geistigen Haushalt der Na-
tion. Kestenberg als den verantwortlichen Ministerialrat begann man da-
gegen immer mehr zu ignorieren.

Dann aber kam Hitler, und schon im Mai-Heft 1933 der ,,Zeitschrift
fiir Schulmusik® jubelte Moser in seinem Aufsatz ,,Die Schulmusik im
neuen Deutschland®, dal

»die nationale Revolution sich auf der ganzen Linie siegreich
durchgesetzt hat, die deutsche Kriegs- und Vorkriegsflagge weht
wieder von den Dédchern unserer Akademien und Schulen, hell und
freudig klingt in alten und neuen Liedern das Bekenntnis zum deut-
schen Volk und Reich von tausendjdhrig-eigenwiichsiger und schol-
lentreuer Art ... Sieger sei das edelste, verschlossenste, das wahrhaft
schopferische Feuer Deutschlands. Zu dieser heiligen Altarflamme
gilt es, die Jugend phrasenlos, schlicht, aber schiirfend, spiirend, ah-
nungsgewi} hinzufiihren.” (S. 65 f.)

Vermutlich hoffte Moser, der sich vor 1933 als fithrender Exponent
der Kestenbergreform verstanden hatte, mit einem solchen opportunisti-
sche Engagement und Bekenntnis zur ,,neuen Zeit“ sein Direktorat zu
behalten; er verlor es dennoch Ende 1933. Seine Versuche, Anschlufl an
das Dritte Reich zu finden, fithrten erst 1940 zum Erfolg, als er eine lei-
tende Funktion im Reichspropagandaministerium erhielt.

Auch nach 1945 wieder als Hochschullehrer aktiv (1947 in Jena und
Weimar, 1950-61 als Direktor des Berliner Stddtischen Konservatoriums,
ging Moser in seinem Festvortrag auf der 1. Bundeschulmusikwoche
1955 in Mainz - Thema: ,Der Weg der deutschen Schulmusik in der
ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts” - lediglich mit einem Satz auf die
Zeit des Dritten Reiches ein: ,,Wieweit die Zeitrdume der 30er Jahre
fordernd oder hinderlich gewesen sind, mag als umstritten dahin-
stehen.“?® Und in einem Handbuch-Beitrag zur ,,Geschichte der Schul-

20 In: E. Kraus (Hrsg.): Musikerzichung in der Schule, Mainz 1956, S. 11-20 (5. 20).
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musik® (1962)*' blieb diese Zeit ganz und gar unerwihnt. Fiinf Jahre
spater, 1967, starb Moser, 78jdhrig.

2.5

Michael Alt (1905-73) profilierte sich fachpolitisch schon als Exami-
nand der Kolner Musikhochschule 1929 mit einer Ansprache anldBlich
der Aufnahme der neuen Schulmusikstudenten, in der er sich gegen
,technisches Spezialistentum® in der Musik und gegen kiinstlerische Vir-
tuosen in der Schule sowie fiir eine produktive Verbindung von ,,Schul-
musik und Piddagogik® einsetzte®” - ein wichtiges Kennzeichen der Alt-
schen musikpéddagogischen Position vor 1933 und nach 1945. Ein weite-
rer fiir ihn wichtiger Faktor war die Wissenschaft des Musikunterrichts,
eine Folge davon die Griindung eines ,,Fachverbandes der Musikphilolo-
gen“ 1930 in Ko6ln.”> Alt wurde dessen Vorsitzender und gab die Ver-
bandszeitschrift heraus. Wenige Tage vor Hitlers ,,Machtiibernahme*
warnte Alt auf einer Verbandstagung, bei der es um die gefdhrdete Lage
der Schulmusik ging, ,,in der Zeit der Revision aller kulturellen MafBnah-
men der Nachkriegszeit die Reform der Schulmusik als weltanschauli-
ches oder gar parteipolitisches Machwerk in MiBkredit zu bringen***

Aber schon im Juni 1933 sah Alt nun doch ,,Die Schulmusik im Wan-
del der Gegenwart“25 und iibte Kritik an der ,,Zerfaserung der volksge-
bundenen Kultursubstanz und damit der Volksgemeinschaft, an der
»Auflosung der verbindlichen kulturellen Lebensordnung durch den re-
lativierenden Liberalismus® sowie an der ,,Fiktion der 'Wertfreien' Wis-
senschaft. Die neue Quelle auch der Erziehung sei die ,konkrete (...)
Volksgemeinschaft, in die man hineingeboren wird ... Nicht frei werden
soll der Mensch, sondern gebunden werden an die Formen und Institu-
tionen dieses natiirlichen Lebenskreises ... Das Bildungsgut muf} deshalb
dem Schiiler wieder verpflichtend und fordernd begegnen. Nicht mehr
das Wollen des Schiilers oder auch nur die Mdglichkeit eines addquaten
Verstehens durch den Schiiler darf Richtschnur der Erziehung sein ... Es

21 E. Valentin (Hrsg.): Handbuch der Schulmusik, Regensburg 1962, S. 9-51.

22 M. Alt: Schulmusik und Padagogik. In: Nachrichten der Staatl. Hochschule fiir Musik in
Kéln, 2. Jg., Nr. 3, Nov. 1929, S. 59-63 (S. 61).

23  MP 1930/31, S. 29.
24 MP 1933/34, S. 29.
25 MP 1933/34, S. 84-86.
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gibt keine Autonomie der Pddagogik mehr: Erziehung ist Dienerin der
Volksgemeinschaft®, auch die Musikerziehung.

Diese ideologische Wende Alts hin zur ,,neuen Zeit“ findet sich in sei-
ner Dissertation iiber eine psychologisch-empirische Untersuchung zum
Musikhoren Jugendlicher nicht, dagegen in immer stirkerem Mafe in
seinen Veroffentlichungen, so iiber ,,Die Musikerzichung in der deut-
schen Schule* (1939)26, worin Alt nun die ,,musische Ubung“ preist und
die ,,nationalsozialistische Volksgemeinschaft®, in der das echte Volks-
lied - anders als in der Jugendbewegung der Vor- und Nachkriegszeit —
erst ,,seinen rechten Sinn erhalten® habe: ,,So bindet das deutsche Lied,
vor allem das Volkslied, die singenden Liedtrdger allemal aus innerer
Notwendigkeit zur Gemeinschaft aneinander. Es entspricht also nur der
dem deutschen Volksgesang immanenten Form, wenn der Nationalso-
zialismus ihn bewulBt als Mittel der Gemeinschaftsbildung in der Erzie-
hung einsetzt.“ Auch in seiner Bewerbung 1937 um die Musikdozentur
an der Hochschule fiir Lehrerbildung in Oldenburg hatte Alt mit Hin-
weisen auf seine vielfdltigen Aktivitdten in der Partei seit 1933 nicht ge-
spart.

Nach 1945 war Alt, 1950-59 zunéichst wieder Gymnasiallehrer, einer
der wenigen AuBenseiter, der gegen den musischen Strom schwamm, in-
dem er den Musikunterricht auf das musikalische Kunstwerk griindete
und seine Hauptaufgabe im Horen und Interpretieren sah. Das zeigen
seine Schallplattenreihe ,,Musikkunde in Beispielen® (1957 ff.) ebenso
wie seine ,,Didaktik der Musik* (1968), die er am Kunstwerk orientierte.
Die wissenschaftliche Fundierung seiner Didaktik fiihrte, fast zwangslau-
fig, zur musikpddagogischen Forschung, die Alt 1964 in der Bundesrepu-
blik begriindete. Damit leistete er einen entscheidenden Beitrag zum
Selbstverstindnis der Musikpiddagogik als einer wissenschaftlichen Diszi-
plin.

Eine kritische oder gar selbstkritische Auseinandersetzung mit seiner
Position im Dritten Reich finden wir bei Alt allerdings nicht. So beginnt
beispielsweise ein Beitrag iiber ,,Aufgaben der musikpddagogischen For-
schung“ (1964) zwar mit einem historischen Riickblick, aber die Zeit von

26 Internationale Zeitschrift fiir Erziehung 1939, S. 325-337 (S. 327 f.; 329).
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1933-45 bleibt ausgespart.“ - Alt wurde 1970 als Hochschullehrer in
Dortmund emeritiert und starb, 68jahrig, 1973.

Die Wende 1933 nach dem wirtschaftlichen Tief und dem politischen
Chaos war fiir die meisten Menschen in Deutschland mit groBer Erleich-
terung und Hoffnung verbunden. Es ging wieder aufwérts, Deutschland
war, wie die Olympischen Spiele 1936 in Berlin zeigten, in der Welt wie-
der geachtet, es gab klare Perspektiven, auch in unserem Fach - so
schien es jedenfalls. Wahrend sich im (musik)pddagogischen Alltag in
Schule und Hochschule kaum etwas &dnderte, mall man endlich ,,von
oben* der Musikerziehung die ersehnte Bedeutung bei: Sie wurde zum
Kern der Musischen Erziehung und diese zum Kern der gesamten natio-
nalsozialistischen Erziehungstheorie und -praxis.

Aber es gab mit der Machtiibernahme durch die Nationalsozialisten
auch viele Verlierer. So war schon 1931 Richard Wicke, seit 1923 zustén-
diger Musikreferent im thiiringischen Kultusministerium, mit 47 Jahren
zwangspensioniert worden, nachdem dort die Nationalsozialisten die Re-
gierung ibernommen hatten. 1933 muBlte der 37jdhrige Fritz Reuter sein
Hochschullehramt in Leipzig nach einer Zwangspause mit einer Studien-
ratsstelle in Dresden tauschen, und Georg Schiineman, als 49jdhriger Di-
rektor der Berliner Musikhochschule fristlos entlassen, wurde auf den
Posten des Direktors der Musikinstrumentensammlung abgeschoben.
Diese drei, die mit damals wegweisenden Arbeiten auch zur Musikpad-
agogik hervorgetreten waren, schwiegen wihrend des Dritten Reiches
hierzu und paBten sich nicht an.

Andere wie E.J. Miiller, H. Martens, G. Gotsch, J. Miiller-Blattau, K.
Ameln, F. Reusch, B. Iversen, W. Rein, F. Oberborbeck blieben in ihren
Amtern (oder bekamen ein neues) und paBten sich den neue politischen
Verhéltnissen an. Und einige wie R. Miinnich, H.J. Moser oder F. Jode
blieben zunédchst, wurden dann aber ,,beurlaubt™ (J6de) oder zwangspen-
sioniert (Moser, Miinnich) oder wurden neu berufen (Miinnich nach
Weimar); Jode und Moser versuchten, den Anschluf8 doch noch zu finden
und dokumentierten dies auch in ihren Verdffentlichungen, wéhrend
Miinnich schwieg.

27 In: Die Pddagogische Hochschule. Struktur und Aufgaben, hrsg. von der PH Dortmund,
Ratingen 1964, 5.378-396.
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Man sieht, die Reaktionen auf die Ereignisse von 1933 und deren Fol-
gen waren aullerordentlich verschieden, wobei daran zu erinnern ist, da3
auch im Dritten Reich niemand gezwungen war oder wurde, zu publizie-
ren oder ein ihm angebotenes Amt, als Hochschullehrer oder Direktor,
anzunchmen, und niemand hatte deswegen Nachteile zu befiirchten. Die
,politische Ahnungslosigkeit®, die Reinfandt Fritz Jode zubilligt, diirfte,
nach allem, was die Quellen aussagen, auch auf andere zutreffen. Hier-
hin gehort der Satz von Michael Landmann, den ich bei Karl Rehberg zi-
tiert fand: ,,Hitler war schlicht ein negativer Pol, sonst wére er nie zur
Alleinherrschaft gelangt; seine Satanie bestand darin, dafl er auch die
guten Kopfe hypnoptisierte und sie so in seine eigene Negativitdt hinein-
riB}, ,,28

Mir scheint, dall bei vielen - darunter auch seinerzeit fithrenden Mu-
sikpddagogen - zur ,,politischen Ahnungslosigkeit® personlicher Ehrgeiz
hinzukam (von Machtstreben ganz zu schweigen), um das eigene Kon-
zept durchzusetzen und zu verwirklichen, zumindest iiber die Kata-
strophe zu Beginn der 30er Jahre hiniiberzuretten in eine erhoffte ,,bes-
sere Zeit“. Und das schien seit 1933 moglich, ja gewil - sofern man mit
den Wolfen heulte und das entsprechende Amt bekleidete. Blieb man
im Amt oder kam neu hinein, schwieg man still oder man stiefl ins Horn
der ,,neuen Zeit”“. Wir sehen, von einem einheitlichen opportunistischen
Verhalten kann nicht die Rede sein.

Die Frage ist nun: Betrifft diese Thematik wirklich nur die Vergangen-
heit? Keineswegs: Sie ist vielmehr brandaktuell. Das erfdhrt jeder, der
Kontakt mit Menschen in den neuen Bundesldndern hat, speziell mit
Dozenten und Studenten, mit Lehrern und Schiilern sowie mit Schulver-
waltungs- und Ministerialbeamten. Solche Erfahrungen lassen mich im-
mer eindringlicher und selbstkritischer fragen, ob es - auch um der Ein-
heitlichkeit unseres Faches willen - geniigt, wenn wir ,,Wessis“ in den
ostdeutschen Léndern Vortrdge halten, an Kolloquien teilnehmen, in
Kommissionen mitarbeiten oder eine Gastprofessur iibernehmen (mitt-
wochs!) - oder wenn umgekehrt, Kollegen aus Ostdeutschland mit &hn-

28 K. Rehberg: Von Zelter bis Kestenberg. In: HFM (Staat]. Hochschule fiir Musik und
darst. Kunst Berlin) informiert. Nr. 2/1973, S. 15-26 (S. 24).
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lichen Absichten in den Westen reisen. Ich meine, die Frage geht auch
den AMPF etwas an; doch dazu spéter mehr.

Ich hatte den historischen Teil mit dem Hinweis abgeschlossen, daf}
von einem einheitlichen opportunistischen Verhalten jener fiinf (und
dariiber hinaus aller anderen, von mir hier nicht ausgewéhlten) Musik-
pddagogen nicht gesprochen werden konne, so dal jeder ,Fall* anders
liege und fiir sich beurteilt werden miisse. Hier ist Fingerspitzengefiihl
vonndten; denn wer von uns weill mit Sicherheit, wie er oder sie in glei-
cher oder dhnlicher Lage sich verhalten hitte? Und dabei sind wir in der
Gegenwart, in unserer Gegenwart, konkret bei unserem Verhalten ge-
geniiber den Menschen, die 40 Jahre lang in einem Staat gelebt haben,
der sich in einer Weise von der alten Bundesrepublik unterschied, wie
das wohl bis heute niemand in Ost und West so recht ermessen und sich
vorstellen kann. Dabei geht es fiir uns speziell um Menschen, die in un-
serem Fach tdtig sind. Hierzu ein paar Anmerkungen:

Der kiirzlich verstorbene Leipziger Musikwissenschaftler Eberhard
Klemm wies in einem Referat iiber ,,Probleme der Musikwissenschaft in
der ehemaligen DDR* vor dem Deutschen Musikrat 1990 darauf hin,
dafl die ,,Mauer mit all ihren Begleiterscheinungen (...) indirekt auch
eine geistige Mauer zur Folge (hatte). Mit dem fehlenden internationa-
len Austausch gingen nicht selten auch die Herausforderungen und
MafBstdbe verloren, Doppelte Energie war notwendig, um der sich derge-
stalt aufdringenden Provinzialisierung und MittelméiBigkeit zu widerste-
hen“. Und weiter: ,,Die administrativen Einschrdnkungen und Einmi-
schungen waren verbunden mit einem weitaus komplizierteren und wohl
auch folgenreicheren Aspekt, ndmlich den inhaltlichen Defiziten, die sich
aus der teils mittelbaren, teils auch direkten Bevormundung durch die
die fithrende Rolle beanspruchende SED ergeben haben ... Es ist klar,
daB all dies zu einer Ldhmung der Forschung, ja zu einer Identitétskrise
der Geisteswissenschaften iiberhaupt gefithrt hat.“ Der Fiihrungsan-
spruch der SED habe sich aber vor allem auf die personelle Zusammen-
setzung der wissenschaftlichen Einrichtungen negativ ausgewirkt. Klemm
bezeichnete denn auch ,die personelle Zusammensetzung der wissen-
schaftlichen Einrichtungen der DDR* als den ,schwierigste(n) Aspekt
der komplizierten Situation®. ,,Fast ohne Einschrdnkung galt bis zum
Herbst 1989, dall alle Entscheidungen iiber Stellenbesetzungen, also
auch iiber (...) wissenschaftliche Laufbahnen, der Billigung des Parteiap-
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parates bedurfte. Damit hatte die Zugehorigkeit zur SED im Zweifelsfall
den Vorrang vor fachlicher Kompetenz® - von wenigen Ausnahmen ab-
gesehen. Die Neugestaltung, vor allem ihr personeller Aspekt, so Klemm
abschlieBend, bediirfe der Offnung nach auBen und der intensiven Kon-
takte zu anderen bundesdeutschen und internationalen Gremien und in
der Unterstiitzung durch sie. Jedoch sei ,,eine verantwortungsbewulite
Aufarbeitung der angedeuteten Probleme nur aus der Erfahrung der Be-
troffenen, sei es der Fiithrenden, der ehemals Fiithrenden, sei es auch de-

ren Opfer, zu leisten ... Eine schwierige Herausforderung ...

«29

Das bedeutet dies alles fiir uns?

1.

Ich hore in Ostdeutschland immer wieder: Wir wissen nicht, was wir
tun sollen, und wenn wir endlich glauben, es zu wissen, fehlen uns
Vorstellungen und Erfahrungen, es zu verwirklichen. So vor allem
diejenigen, die nach neuen Ansidtzen, Wegen und Zielen suchen.
Griinde fiir diese Schwierigkeiten sind nicht nur immer noch nach-
wirkende fachliche Hierarchiestrukturen, sondern auch und vor al-
lem fehlende gesetzliche Vorgaben fiir neue Studienordnungen so-
wie eine Miflachtung der Hochschulautonomie. Das schafft - ne-
ben den auch vorhandenen Chancen eines Neubeginns - bei vielen
Unsicherheiten und Angste, insbesondere durch die UngewiBheit,
wer nun bleiben kann und wem die Entlassung droht. Vor diesem
Hintergrund ist ein Nachdenken oder gar eine Diskussion dariiber
schwierig, ja kaum mdoglich, welche der vordem den ostdeutschen
Hochschulen vorgegebenen Lehrinhalte auch weiterhin vermittelt
werden konnen oder sogar sollten, auch um damit neue, andere Er-
fahrungen sammeln und mit den westlichen Erfahrungen verglei-
chen zu konnen, diese dabei moglicherweise zu bereichern oder
auch kritisch in Frage zu stellen.

. Wir sollten immer wieder nach Mdoglichkeiten suchen und Situatio-

nen schaffen, die jedem die Chance bieten, sich 6ffentlich zu seiner
fachlichen Position zu bekennen und zu Fragen und Problemen un-
seres Faches (oder soll ich sagen: seines Faches?) Stellung zu neh-
men: kritisch und selbstkritisch. Und wir sollten dazu ermuntern,
sich der fachlichen (und nicht einer auf die Person bezogenen) Kri-
tik zu stellen.

29 E. Klemm: Probleme der Musikwissenschaft in der ehemaligen DDR. In: Musikforum.

Referate und Informationen des Deutschen Musikrates, 74/1991, S. 4-7.
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Wir Westdeutschen miissen uns klarmachen, dafl in den neuen Lin-
dern nicht nur Lehrer und Hochschullehrer, sondern auch Schiiler
und deren Eltern jahrzehntelang in einer vollig anderen Welt als wir
gelebt haben - mit ganz anderen Erwartungen und Vorstellungen,
Denkweisen, Mafistdben und Kategorien. Deshalb helfen im ost-
deutschen Alltag weder unsere Erfahrungen und Vorschlige in
Form von Didaktiken noch unsere Lehrbiicher und Materialien um-
standslos weiter; denn die haben sich tliber Jahrzehnte schrittweise
und dialektisch herausgebildet in unserem Umfeld, unter unseren
Bedingungen, viele in Zusammenarbeit zwischen Hochschule und
Schule, deren Strukturen nun auch in den ostdeutschen Lédndern
gleichsam iiber Nacht eingefiihrt werden oder schon wurden, ohne
dafl die dort Tétigen iiber irgendwelche Erfahrungen damit verfii-
gen (konnen). Diese zu gewinnen, braucht Zeit, viel Zeit und viel
Geduld sowie eine breit angelegte und permanente Lehrerfortbil-
dung.

. Alles dies sollte gemeinsam geschehen und organisiert werden: in

gemischten Arbeitsgruppen, so auch bei der Aufarbeitung einer
vorerst spezifisch ostdeutschen Didaktik (oder auch mehreren zur
alternativen Erprobung) sowie bei der Aufarbeitung der Fachge-
schichte seit 1933, die dazu beitragen kann, die heutige Lage besser
zu verstehen und zu bewéltigen,

. Die schwierige Situation bietet aber auch uns Westdeutschen eine

groBBe Chance: ndmlich durch die Kritik ostdeutscher Kollegen zu
erfahren, welche Moglichkeiten diese sehen, wie wir Westdeutschen
aus unserer doch keineswegs kleinen und unbedeutenden Misere un-
seres Fachs herausfinden konnten; denn wer im System steckt, ist
unfihig, es kritisch zu beurteilen. Das gilt fiir beide Seiten, und da
konnten wir uns wechselseitig helfen - so wie ein Beitrag des Bran-
denburgischen Justizministers Hans Harald Brdutigam in der ZEIT
vom 12.9.91 die Uberschrift trug: ,,Wider westliche Heuchelei®
und die Unteriiberschrift: ,,Bei aller berechtigten Kritik sollten wir
die Selbstpriifung nicht vergessen*.

. Mir scheint, dafl die in der Satzung des AMPF vorgeschenen ge-

meinsamen Arbeitsgruppen, die - wegen fehlender Finanzen - lei-
der nur eine kurze Lebensdauer hatten, revitalisiert werden sollten,
eine spannende und lohnende Aufgabe fiir den Vorstand, die auch
die Losung des Finanzierungsproblems umfaf3t. Eine solche gemein-



same Aufgabe konnte auch dazu beitragen, die Arbeit des AMPF
iiber seine eigenen Mitglieder hinaus in der Offentlichkeit bekannt-
zumachen, wie es vor zwei Jahren Hans Gilinther Bastian gefordert
hat. Es konnte dariiber hinaus die Basis dessen werden, was er eine
offensive Forschungspolitik genannt hat, die allen dient: dem Mu-
sikunterricht und der Musiklehrerausbildung in Ost und in West,
genauer: den Menschen, die sie betreiben und damit zu tun haben.

7. AbschlieBend ein Ausspruch von Manns Sperber, dem von Hitler
und Stalin verfolgten Schriftsteller, der 1960 bei einer Reise durch
Westdeutschland sagte: ,,Ich werde auler den Henkersknechten sel-
ber, auBler den direkt Schuldigen, niemandem vorwerfen, dall er
sich in der Vergangenheit geirrt und verirrt hat. Was ich allerdings
von den deutschen Intellektuellen verlange, ist, da3 sie nicht einfach
mit Schweigen ihre Vergangenheit zudecken?**’

Prof. Dr. Ulrich Giinther
Husbrok 4
W-2900 Oldenburg

30 Zitiert von J. Fuchs: Landschaften der Liige. In: Der Spiegel, Nr. 47/1991, S. 284 ff.
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Zur Aktualitit Eberhard Preufiners

HEIDE HAMMEL

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

Uberlegungen zur Aktualitit Eberhard PreuBners, geb. 1899 in Stolp
(Pommern) und 1964 als Prédsident der Salzburger Musikhochschule
,»Mozarteum* gestorben, drdngen sich beim Vergleich seines Schrifttums
mit neueren Theorien der Musikpiddagogik auf (Anm.). PreuBBners Schrif-
ten umfassen musiksoziologische, musikhistorische, musikwissenschaftli-
che, musikpolitische und musikpéddagogische Themenbereiche, die sich,
von Einzelbeitrigen abgesehen, auf Untersuchungen iiber die soziale
Funktion der Musik konzentrieren. Erkenntnisse iiber Zusammenhénge
zwischen Musik und Gesellschaft sowie nach 1945 vorrangig iiber Musik
und Individuum waren fiir ihn Grundlagen der ,Ideen der Musikerzie-
hung®, die er in der Weimarer Republik in ,,Allgemeine Pddagogik und
Musikpddagogik®, 1959, und in der Nachkriegszeit in ,,Allgemeine Mu-
sikerziehung®, 1929, am ausfiihrlichsten formuliert hat.

PreuBners ,,Ideen®, von denen er jeweils organisatorische, pddagogi-
sche, lernpsychologische und didaktische ,,Verwirklichungen* ableitet,
treffen sich in der Argumentation und in inhaltlichen Folgerungen mit
vielen neueren Theorien und didaktischen Modellen, wie an einigen Bei-
spielen gezeigt werden soll.

Der ideologische Uberbau der Sozialpidagogik PreuBners, der in der
Weimarer Republik, beeinflulit von der Jugendmusikbewegung, die Mu-
sikerziehung in den Dienst einer Erziehung zur ethisch-sittlichen Ge-
meinschaft mit dem Ziel der Uberwindung von Klassengegensitzen
stellt, erscheint ebenso iiberholt wie seine an einer Fiille historischer
Modelle von Platon bis Pestalozzi orientierte idealistisch- humanistische
Vorstellung der Nachkriegszeit. Seine ideologischen Bindungen erlau-
ben jedoch, ihn als typischen Theoretiker der sogenannten Musischen
Bildung einzuordnen, wobei seine Vorschlige zur ,,Verwirklichung der
Ideen® diese Einordnung bestdtigen. Die Behauptung einer Aktualitit
PreuBners beinhaltet somit die Behauptung einer Tendenz der Restau-
ration der Musischen Bildung heute.

Der Versuch, die Anschauungen PreuBners mit heutigen Vorstellun-
gen in Bezug zu setzen, kann hier nur in Andeutungen vorgenommen
werden. Er bedingt eine Literatur-Auswahl, die keinen Anspruch auf

286



Vollstindigkeit erheben kann und zugunsten des Nachweises einer all-
gemeinen Tendenz auf Differenzierungen verzichten muf.

Dem Konglomerat von Ideen und zeitbedingten Modifizierungen der
Musischen Bildung steht heute ein Konglomerat kurz- oder langerfristig
formulierter Theorien gegeniiber, bekannt unter Schlagworten wie Lern-
zielorientierung, Handlungsorientierung, didaktische Interpretation, po-
lyédsthetische Erziehung, Schiilerorientierung, Produktorientierung usw.
Trotz der fiir den praktischen Musikerzieher kaum mehr zu iiberschau-
enden Vielfalt - Heinz Lemmermann spricht von ,,Innovationsfetischis-
mus* ((7), 10) - zeigen sich doch allgemein Riickgriffe auf eine Emotio-
nalisierung des Musikunterrichts, die u.a. von Wilfried Gruhn bedauert
werden. Ausgehend von Julius Langbehns Buch ,,Rembrandt als Erzie-
her*, 1890, das die kunstpddagogische Bewegung in Gang brachte, sieht
Gruhn die Gefahr eines ,hundertjdhrigen Kalenders der Musikpéd-
agogik®:

,»und heute, 100 Jahre danach, begegnen uns wieder dhnlich klin-
gende Tone, die vor Wissenschaft warnen, Innerlichkeit preisen, das
Gemiit durch Aktivitdt befriedigen wollen. Ob opportunistische An-
passung oder postmoderner Pragmatismus - die Zeiten und Zei-
chen stehen nicht gut fiir die Wissenschaft, nicht fiir die padagogi-
sche und erst recht nicht fiir die musikpadagogische® ((6), 395).

Die Griinde des gegenwirtigen, vehementen Bemiihens um eine Neu-
bestimmung der Schulmusik sind vielfdltig. Wesentlich erscheint die Su-
che nach Legitimation des Musikunterrichts in der von Massenmedien
iberschwemmten Gesellschaft und innerhalb eines Schulsystems, das
den Forderungen der Demokratisierung und Emanzipation gerecht wer-
den soll, doch primir der Ausbildung dient. Hinzu kommen Einsichten
iber die mogliche Wirkungslosigkeit der traditionellen Kunsterziehung.
PreuBner, und vor ihm Leo Kestenberg, Fritz Jode u.a. standen unter
vergleichbaren Rechtfertigungsbedingungen, die eine Beurteilung der
gesellschaftlichen Stromungen zur Voraussetzung einer Funktionalisie-
rung des Musikunterrichts machten. Getragen von der Ablehnung reali-
stischer Bedingungen des Industriezeitalters und des Pluralismus, er-
kennt PreuBiner ,,den Ruf gegen den Intellektualismus, gegen die Ver-
wissenschaftlichung, gegen den Historismus“ ((8), 8) und leitet davon die
wesentliche Aufgabe des Musikunterrichts ab: ,,die Pflege des Gemiits-
und Seelenlebens, die Weckung der Phantasiekrifte” ((8), 8). Durch
Selbsttun soll das musikalische Erleben auch zum ,,Lésen und Freima-
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chen seelischer Spannungen beitragen®, denen der Schiiler in seiner
Umwelt ausgesetzt ist ((8), 20).

In der Beurteilung gegenwirtiger Bedingungen und deren Auswirkun-
gen auf Kinder und Jugendliche gleichen die hier auf Stichworte redu-
zierten Diagnosen den Feststellungen Eberhard PreuBiners: Bernhard
Binkowski stellt ,,Entmenschlichung ... Entpersonalisierung ... um sich
greifende Gefiihlsarmut ... Deformation und Verkiimmerung des affekti-
ven Bereiches” fest ((3), 177), Hans BéBler bedauert ,,den Verlust erleb-
ter Beziehung beim Kind ... und die entsinnlichte Personlichkeit* ((2),
743), Karl Heinrich Ehrenforth spricht von einem ,ethischen Defizit*
((5), 189), und Wolfgang Suppan diagnostiziert ,,psychische Defekte*
((14), 201).

War bei PreuBlner die Weckung der schopferischen Kréfte vor der NS-
Zeit zielgerichtet auf ein neues GemeinschaftsbewuBtsein und nach 1945
auf eine sittlich-humane Personlichkeitsbildung, 148t sich aus der Festle-
gung von Defiziten heute eine Rechtfertigung der Musikerziehung eher
als Musiktherapie ablesen. Der gegen die Kestenberg-Reform und die
Jugendmusikbewegung oft erhobene Vorwurf, das Sein durch das Be-
wulltsein dndern zu wollen, scheint unter wenig verdnderten Vorzeichen
aufler Kraft gesetzt.

Unterstiitzung findet die Absicht der Therapie in vielen Bereichen der
Humanwissenschaft. Dies 148t sich u.a. aus der von Ehrenforth herausge-
gebenen Beitragssammlung ,,Humanitdt-Musik-Erziehung“ (4), aus
Wolfgang Suppans Buch ,,.Der musizierende Mensch - eine Anthropo-
logie der Musik®“ (13) und vielen Beitrdgen zum handlungsorientierten
Unterricht erkennen.

Ehrenforths Sammlung enthdlt neben Aufsdtzen von Musikpddagogen
viele Beitrdge konservativ-christlicher Professoren verschiedener Diszi-
plinen, aus denen sich Erwartungen an die ,,neue* Musikerziehung erge-
ben. Ehrenforth selbst formuliert in seinem Aufsatz ,,Musik als Lebens-
hilfe* (5) diese Erwartungen als ,,Ruf nach mehr 'musischer Erziehung',
nach mehr 'Kreativitdt', nach 'handlungsorientiertem Musikunterricht'
((5), 186/187). Er verwirft zwar eine erneute Orientierung am
Erziehungsideal des idealistischen Humanismus des 19. Jahrhunderts,
die PreuBner in der Nachkriegszeit vertrat, doch scheinen ihm Frage-
stellungen nach der Sinnhaftigkeit, die hinter der Musischen Erziehung
stehen wiirden, nicht {iberholt:
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»Wenn es stimmt, da} sich dieses Fragen auf eine seelische Tiefen-
schicht des Menschen berufen und begriinden kann, die etwas weil3
vom Zusammenhang zwischen den Kiinsten und dem Humanum,
dann stellt sich jederzeit das Problem neu® ((5), 185).

Die von PreuBner behauptete human-musikalische ,,Uranlage® des
Menschen ((10), 47) wird von Ehrenforth, wenn auch vorsichtiger formu-
liert, letzten Endes bestdtigt. Definiert PreuBner die ,,Sendung der
Kunst“ als Bezogenheit ,,auf die Natur des Menschen* ((9), 283), ver-
langt Ehrenforth vom Kunstwerk ,,den Charakter der Mit-Teilung®“, den
er der neueren Musik seit Arnold Schonberg abspricht ((5), 200). Vor-
rang erhélt somit auch bei Ehrenforth die Musik der klassischen Epoche,
wobei er besonders in Mozarts Werken ,,das unergriindliche Geheimnis
des Gegliickt-Gliickspendenden ,, ((5), 200) erkennt. Auch der von
PreuBner immer wieder hervorgehobene Offenbarungscharakter des
Kunstwerkes findet bei Ehrenforth Bestédtigung, wenn er von Musik all-
gemein behauptet,

»daB (diese) gerade in unserer Welt des rational gesteuerten Sy-
stems und des Fragens nach mehr Sinnhaftigkeit zum Signum einer
helleren Welt des nicht entfremdeten Lebens, zum Trost, ja zur
Hoffnung geworden ist™ ((5), 200).

Die Annahme einer engen Beziehung zwischen Musik und Religion,
die PreuBiner vertritt, 146t sich auch bei Ehrenforth finden, der jedoch
anthropologische Aspekte stirker hervorhebt. Fiir den ,,Regenbogen der
Versohnung“ und ein ,,Gestimmtsein“ des Menschen mit seiner Natur
nennt er folgendes Beispiel:

,»Der singende und tanzende Orfeo negro in den Slums von Rio
durchbricht die Fesseln des von Menschen verschuldeten Elends:
nicht mit Aufklarungspathos, nicht mit dem vorgehaltenen Spiegel,
sondern eher singend und tanzend. Er entfacht den Sturm der
Hoffnung, von der Menschen, auch die Verzweifelten unter den
'Herrschenden', leben, und welcher Musik so unnachahmlich ihre
Stimme leihen kann* ((5), 201).

AusschlieBlich anthropologisch begriindet Wolfgang Suppan die Be-
ziehung zwischen Mensch und Musik (1984). Zum Nachweis einer biolo-
gisch-genetischen musikalischen Anlage des Menschen greift Suppan auf
frithe Primitiv- und Hochkulturen zuriick, auf Erkenntnisse der Entwick-
lungspsychologie, der Medizin und der Verhaltensforschung, auch bei
Tieren. Er kommt zum Ergebnis eines musikalischen Priméarverhaltens,
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das als sprachloses Kommunikationssystem durch die Asthetisierung der
Kunst unterdriickt wurde und sich in der jugendlichen Rock-Kultur neue
Ventile suche. Wesentlich im Vergleich zu PreuBners Theorien und
Ehrenforths Feststellungen ist eine Folgerung Suppans, der von dem
,Gebrauchsgegenstand“ Musik ,,Abbildhaftigkeit™ fordert:
»Was sie sagt, kann Musik nur sagen, wenn jemand die Aussage auf-
nimmt“ ((13), 177).

Dall dieses Aufnehmen auflerhalb der intellektuellen Fahigkeiten des
Menschen zu verstehen ist und eine Entwicklung der Aufnahmeféhigkeit
etwa durch Ubung und Unterricht leugnet, geht aus einem Aufsatz Sup-
pans hervor: ,,Musik und Schrift. Was kann und was soll Musiknoten-
schrift (in der Pddagogik) leisten?* (14). Notenschrift ist fiir Suppan ,,ein
psychischer Zwang fiir den musizierenden Menschen heute* ((14), 197).
Sie und die Asthetiklehre fiihren nach Suppans Meinung dazu, daB ,.die
biologisch disponierte Mensch-Musik-Beziehung gestort wird“ ((14),
197). Im absoluten Kunstwerk, das seinen Gebrauchswert als ,,Regulativ
von Emotionalem®, als ,biologisch disponiertes Kommunikations-
medium* verloren habe, sieht Suppan die Gefahr, dafl es ,,entmensch-
licht*:

»Sollen daraus, aus dieser Entwicklung in unserer Kultur, nicht so-
ziale Schiden erwachsen und sollen Menschen nicht psychische De-
fekte erleiden - so miifite die Musikpddagogik kiinftig dafiir offen
sein, ihre einseitig schriftgebundenen Ausbildungsmethoden (wei-
ter) in Frage zu stellen® ((14), 201).

Auch PreuBner spricht sich wiederholt gegen die Asthetiklehren des
19. Jahrhunderts aus, ebenso - in Anlehnung an die Ideologie der Ju-
gendmusikbewegung in der Weimarer Republik - gegen das biirgerliche
Konzert. Er wehrt sich aullerdem gegen die Wunschvorstellungen, ,,die
Massen durch eine Musikbildung, die genau dem Vorbild der besitzen-
den Klassen glich, herauf zubilden* ((8), 28). Verhaftet im organologi-
schen Denken der 20er Jahre begriindet auch er das musikalische Erleb-
nis biologistisch und redet der Organiklehre Fritz Jodes das Wort. Im
Gegensatz zu Wolfgang Suppan formuliert er jedoch sowohl 1929 als
auch 1959 einen Begriff der musikalischen Phantasie, der Gefiihls- und
Verstandeskréfte integriert. Suppans Vorstellungen gehen somit weit
iber das Anliegen der Musischen Bildung hinaus. Dahinter steht eine
verschiedene Auffassung vom Bild des Jugendlichen und Menschen all-
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gemein, der nach PreuBners Uberzeugung nach der Freiheit seiner gei-
stig-sittlichen Existenz strebt, bei Suppan dagegen psychisch krank ist.
Beide treffen sich jedoch in dem Anspruch, der von der Mehrheit der
heutigen Musikpddagogen geteilt wird, dem durch die Gesellschaft ent-
fremdeten oder psychisch labilen jugendlichen Menschen alternative
Wege zur Selbstverwirklichung zu 6ffnen oder ihn gar zu heilen. Der der
Musischen Erziehung zum Vorwurf gemachte omnipotente Erziehungs-
anspruch auf den ,,ganzen Menschen® ist damit heute erneut aktuell.
Viele Aspekte des handlungsorientierten Unterrichts bestédtigen die-
sen Anspruch. Als theoretische Grundlage dieser Neuorientierung gilt
das Buch von Hermann Rauhe und seinen Mitarbeitern, ,,H6ren und
Verstehen — Theorie und Praxis handlungsorientierten Musikunter-
richts®“ (11). Durch ,gruppenunterrichtliche Verfahrensweisen®, durch
»themenzentrierte interaktionelle Methode* und durch ,,das Prinzip der
Selbsterfahrung® erhédlt hier die handelnde Aneignung und ,,das Gefiihl
des Entdeckens® Vorrang ((11), 139):
»Es durchdringt den ganzen Menschen: Es dndert das Verhalten,
die Einstellung, vielleicht sogar die Personlichkeit des Lernenden®
((11), 204).

Die Autoren des Buches berufen sich ausdriicklich auf den Musikthe-
rapeuten Carl R. Rogers. Sie plddieren u.a. fiir eine voraussetzungslose,
gruppenimprovisatorische Spielproduktion mit anschlieBender ,,Verbali-
sierung® der dabei empfundenen Gefiihle der Teilnehmer. Mit Preullner
trifft sich die Betonung des Selbsttuns, das er von Prinzipien des Arbeits-
unterrichts herleitet, doch lehnt er Gefiihlsduerungen mit dem Argu-
ment ab, es komme ausschlieBlich auf die Musik selbst an. Mag dieses
Argument im Rahmen einer therapeutischen Musikpddagogik auch sei-
ne Giiltigkeit verloren haben, bliebe der Einwand einer Uberforderung
der Ausdrucksfihigkeit der Beteiligten.

Unter Vorbehalt kann behauptet werden, dal der von Rauhe u.a, for-
mulierte, handlungsorientierte Unterricht nicht nur Preufiners Vorbe-
halte gegen das Spezialistentum vertritt, sondern insgesamt die der Mu-
sischen Erziehung vorgeworfene ,falsche Glorifizierung des Laien®
(Hans Boettcher 1931).

Zwar bezweifelt Preufiner in der Volksmusikerziechung eine Herauf-
bildung der Massen, doch im Bereich der Schulmusik ist sein musikali-
sches Erziehungsziel die Bildung des ,,Kiinstler-Dilettanten®, besonders
nach 1945. Vergleichbar mit der modernen handelnden Aneignung ist
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jedoch das von ihm geforderte methodische Prinzip: ,, Tatig sein in jedem
Augenblick, das Tun am Denken, das Denken am Tun orientieren®
((10), 27/28). Dieses Prinzip leitet er aus dem Modell der ,,Piddagogi-
schen Provinz“ in Goethes ,,Wilhelm Meisters Wanderjahre* ab und for-
dert es auch bei der Durchnahme kiinstlerischer Werke in der gymnasia-
len Oberstufe. Preuiner wiirde sich heute dem Vorwurf einer falschen
Zielgruppe aussetzen, wie aus einem Aufsatz Christoph Richters deut-
lich wird. In ,,Die Aufgabe des Lehrers in einer humanen Schule* (12)
kritisiert dieser:
,»Die meisten Lehrpldne und die Lehrerausbildung rechnen noch
immer zu sehr mit solchen Schiilern, die von vornherein Interes-
sierte und Kenner sind, die sich mit Musik professionell beschéfti-
gen konnten und die bereits einen musikalischen Lebensraum aus-
gebildet haben® ((12), 226).

Mogen auch die Lehrpldne und Ausbildungsstdtten noch bei den ge-
nannten Zielgruppen verharren, so scheint sich doch in der Theorie des
handlungsorientierten Unterrichts das Pendel in die umgekehrte Rich-
tung bewegt zu haben, die sich wohl in enger Anlehnung an die von Sup-
pan formulierte biologistisch disponierte Mensch-Musik-Beziehung be-
findet. Auf Lernziele und musikalische Unterrichtsinhalte wird zugunsten
offener Prozesse und didaktischer Vermittlungsformen weitgehend ver-
zichtet. Die Wahl solcher didaktischer Vermittlungsformen und -aspekte
soll nicht nur nach interdisziplindren Aspekten erfolgen, sondern

»heben der auditiven auch visuelle, haptische, gestisch-taktile, mo-
torische und sonstige Kommunikations- und Interaktionsebenen
einschlieBen ((11), 198).

Die Uberbetonung des musikalischen Primirverhaltens und der Ziel-
gruppe des Laien haben erneut eine Auswahl von Musikbereichen zur
Folge, die, seit den 50er Jahren besonders von Theodor W. Adorno an-
geregt, als ,,pddagogische Musik®“ kritisiert wurde. Man mag Preuflner
und seiner Generation bei ihrer Forderung nach Musik, ,,die im Leben
selbst wurzelt“, eine Fehleinschitzung der musikalischen Bediirfnisse
vorwerfen, weil sie diese aus der musikalischen Jugendbewegung ableite-
ten, doch stiitzt sich die neue ,,Gebrauchsmusik® auf vergleichbare Argu-
mente. Unter weitgehendem Verzicht auf musikalisch-dsthetische Kri-
terien und Erziehungsanspriiche soll sie u.a. zur Kompensation gegen-
iber der massenmedialen Musik fiihren, deren Elemente sie aufgreift.
Auf die Widerspriiche dieser ,,Pseudoaktualitidt™ hat vor allem Sigrid
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Abel-Struth hingewiesen (1). Eine Pseudoaktualitit, die jeder Ge-
brauchsmusik angelastet werden kann, wurde bei der Uberbetonung des
Volksliedes auch der Musischen Erziehung mit dem Einwand der Mani-
pulation zum Vorwurf gemacht.

Es bleibt insgesamt zu fragen, ob die Rechtfertigung des Musikunter-
richts als ,,Regulativ des Emotionalen® sich nicht erneut dem Vorwurf
einer Flucht in die Idylle aussetzt und zudem den Musiklehrer als Thera-
peuten iberfordert. Auffallend ist in diesem Zusammenhang der aktua-
lisierte Ruf nach der ,,Lehrerpersonlichkeit, dem auch in Zeiten der
Musischen Bildung die Diskrepanz zwischen ,,Idee* und Wirklichkeit an-
gelastet wurde. Sollte Sigrid Abel-Struth recht behalten?

»Der kiinstlerisch-fachlich engagierte Musiklehrer erscheint als mu-
sikpddagogisches Fossil®“ ((1), 482).

Anmerkung; Die Verfasserin arbeitet an einer Monographie iiber Eberhard PreuBner im
Rahmen der Reihe ,,Bedeutende Musikpddagogen®, hrsg. von Giinther Batet und Hel-
muth Hopf (nach dessen Tod neben G. Batet weitergefiihrt von Siegmund Helms). Mo-
seler-Verlag, Wolfenbiittel und Ziirich seit 1988
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Belcanto und Popgesang

FRIEDRICH KLAUSMEIER

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

Im folgenden bezeichnet das Wort belcanto den schonen Gesang,
hochstilisiert in der Oper, und das Wort Popgesang den schreienden Ge-
sang aus dem Lautsprecher, unabhidngig von bestimmten Stilen. Mein
Thema scheint modern zu sein, denn im Juni 1991 erschienen die beiden
fihrenden musikpddagogischen Zeitschriften eine mit dem Thema
Kunstlied, somit belcanto, die andere mit dem Thema Pop, Rock, Jazz.
Dabei existiert das Thema, die Polaritdt beider Singideale in unserer
Kultur, schon seit den 60er Jahren, seitdem sich der Einflu3 der Mas-
senmedien und der amerikanischen Popmusik durchsetzte. Bis dahin gab
es nur ein Ideal, das des belcanto. Zwar horte man auch frither schreien-
den Gesang, vor allem von Betrunkenen, aber man nannte es grolen und
unterschied es auch verbal vom Singen. Dagegen ist heute der Popge-
sang einerseits Ausdruck einer jugendlichen Subkultur in Discos und
Beatveranstaltungen. Anderseits aber wird er als eine allgemein verbrei-
tete und damit giiltige Art zu singen akzeptiert. Damit ist er ein Produkt
unserer heutigen Kultur. Nun existiert menschliche Kultur nur aufgrund
einer langen Tradition — man kann Kultur nicht neu erfinden - weshalb
das Problem der beiden Singideale nicht nur systematisch, sondern auch
historisch zu untersuchen ist, wie ich es im folgenden tun werde.

I.

Aufgewachsen in einer Grof3stadt des Ruhrgebietes erlebte ich Musik
zundchst nur als Gesang, den Tag iiber bis zum Schlaf, Lieder in der Kii-
che, volkstiimliche Lieder und auch Schlager. Nachhinein ergibt sich,
dafl die Menschen damals ein gutes Gedédchtnis fiir Lieder hatten, denn
es gab weder Tonfilm noch Radio und nur das Grammophon mit Trich-
ter, aber nicht in meiner Umgebung. Und dennoch sangen wir damals
nicht nur volkstiimliche Lieder, sondern auch alle bekannten Schlager,
oft mit parodierten Texten. Irgendwie miissen diese neuen Lieder miind-
lich verbreitet worden sein. Meine Erinnerungen werden durch zahlrei-
che Hinweise bestétigt, dal Singen frither ein allgemeiner und selbstver-
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stdandlicher Ausdruck war, der tiglich immer wieder geschah, einzeln und
in Gruppen. Das anerkannte Ideal war der schone Gesang, auch wenn
nur eine Minderheit jemals belcanto in der Oper erleben konnte. Wer
schon sang, erlebte soziale Gratifikationen. Belcanto wurde ebenso in
der Schule geiibt, wie in Vereinen, im Pensionat, in der Kirche, auf der
Stral3e eben iiberall. Es charakterisiert ein Ideal, wenn es nur selten voll-
kommen erreicht wird. Dies dndert aber nichts an seiner Bedeutung fiir
die jeweilige Kultur.

Dieses Ideal galt auch fiir den Schlager. Denn die Schallplatten wur-
den bis dahin nur fiir erwachsene Kéuferschichten produziert, weil Ju-
gendliche mit geringem Taschengeld und ohne Lohn keine Platten kau-
fen konnten. Dies dnderte sich in den S50er Jahren mit einer neuen
Schallplattenpressung und der Trennung von 30 cm Platten fiir klassi-
sche Musik und 17 cm Platten fiir Popmusik. Nunmehr produzierte die
Industrie fiir jugendliche Kéufer und deren Wunsch nach pubertér-ado-
leszentem Ausdruck. Hinzu kam der verstdrkte EinfluB vor allem ameri-
kanischer Popkultur. Noch dominierte das Radio, aber schon in den 60er
Jahren gab es das handliche Tonbandgerit. Hinzu kam dann der Einflul3
von besseren Mikrophonen und Lautsprechern und bald schon von Kas-
setten und elektronischer Musik. Die Beatles, eine pubertire Gruppe
von 13-15jdhrigen, nutzten als erste die moderne Technik extrem aus,
potenzierten gleichsam die Auffiihrungspraxis von Elvis Presley. Zur
gleichen Zeit kreierte Twiggi, eine 15jdhrige mit Magersucht, eine nicht
seltene periphere Erscheinung im Entwicklungsalter von Médchen, den
Minirock. Es ging eine Welle von Jugendlichkeit durch die ganze Gesell-
schaft Damit wiederholte sich eine Bewegung von Jugendlichkeit, die
nach dem 1. Weltkrieg entstand, damals auch schon durch den Minirock
ausgelebt.

II.

Bekanntlich sind Worte Symbole, denen wir erst eine Bedeutung ge-
ben miissen. Dies gilt besonders fiir alle Worte, die sich auf Schall und
speziell auf Musik beziehen. Damit Sie meine Worte belcanto und Pop-
gesang recht verstehen, werde ich sie durch Beispiele demonstrieren.
Alle Beispiele waren zu ihrer Zeit Hits. Fiir die Schlager habe ich keine
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Operettensdnger gewdéhlt, die damals sehr beliebt waren, etwa Gitta
Alpar, Jan Kiepura oder Leo Slezak, sondern bekannte Schauspieler:

1. aus dem Film, Der blonde Traum, es singen Lilian Harvey, Willy
Fritsch, Willi Forst, aufgenommen am 30.6.1932.

2. aus dem Film Victor und Victoria, es singt Renate Miiller, aufge-
nommen im August 1933.

3. Uber 20 Jahre spiter, Ende: der 50er Jahre, schenken mir Unterter-
tianer, 14/15 Jahre alt, ihren Hit auf einer 17 cm Platte, Bill Ram-
sey, Die Zuckerpuppe. Die Stimmqualitdt hat sich verdndert, der
Einflull des amerikanischen Slang ist nicht zu iberhdren.

4. 1977, Ike und Tina Turner machen eine erfolgreiche Tournee durch
die BRD, I wanna jump.

5. 1991 wird erstmals zu einem Heft von Musik und Bildung eine Kas-
sette fiir den Unterricht herausgegeben. Daraus die Gruppe Iron
Maiden.

6. Auf dieser Kassette ist die Schulband Piinktchen und Piinktchen
aufgenommen. Die Kinder singen schreiend, wechseln aber kurz ins
normale Singen iiber.

Die Beispiele bestdtigen alltigliche Beobachtungen in unseren Mas-
senmedien Rundfunk und Fernsehen, daB in unserer Kultur zwei Sing-
arten bestehen. Denn inzwischen ist der Popgesang iiber Discos und
Rockveranstaltungen hinaus ein anerkannter Singstil geworden. Dies be-
stiatigen Werbefachleute, wenn sie in ihren Klips den Werbeobjekten,
seien es Getrinke, EBwaren oder Textilien den Popgesang als Ausdruck
von Jugend, Kraft und Aggression hinzufiigen.

Der Popgesang ist ein Ausdruck der Adoleszenz. In dieser Phase wird
die psychische Entwicklung wiederholt, damit auch die oedipale Opposi-
tion, nur auf einer anderen Entwicklungsstufe. Und wie die Untersu-
chungen von von Brahal ergeben haben, leben auch heute noch Pop-
gruppen ihre Opposition musikalisch aus, permanent im Protest gegen
die tradierte Kultur, statt belcanto absichtlich unkultivierter schreiender
Gesang. Die enorme Wirkung ist jedoch von der technischen Potenz und
von der Werbung in den Massenmedien abhéngig. Somit ist die Polaritit
in unseren Singstilen eine Folge der technischen Kultur. Eine derartige
Polaritdt existierte bei uns zuletzt im Mittelalter.

1 L. von Braha: Phdnomene der Rockmusik, Tb. z. Mus. Wiss., Bd. 84, Wilhelmshaven
1983.
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I11.

Um diese Polaritdt zu beurteilen, werde ich zundchst systematisch vor-
gehen und die physischen Differenzen beider Singarten untersuchen.
Die Ergebnisse sollen dann in die kulturelle Tradition eingefiigt werden.

Wie alle menschlichen Aktivititen so basiert auch das Singen, selbst
mit extremsten Leistungen, auf Anlagen, die erst durch Gewdhnung und
spiter durch Ubungen entwickelt werden Daher ist es zweckmiBig,
zunédchst diese Anlagen zu untersuchen. Dabei stiitze ich mich auf eine
Untersuchung 1967 iiber die Motivation des Singens. Damals konnte ich
einen befreundeten Kinderarzt veranlassen, fiir mich Tonbandaufnah-
men in der Kélner Kinderklinik durchzufiihren?. Damals gab es schon
zwei Schallplatten mit Sduglingslauten, die sich aber mit der Entwicklung
des Sprechens befaBlten. DaB der Sédugling mit singender Stimme
Sprachlaute bilden lernt, dafl die Sprachmelodie die erste Spracherfah-
rung des Kleinkindes ist, dal zur Zeit der Einwortsdtze die Sprachmelo-
die allein den Inhalt bildet?, darauf hatte zwar schon Moses hingewie-
sen?, aber diese Arbeit war mir unbekannt und Moogs Untersuchungen
galten dem Hoérerlebnis.®

An diese erste Untersuchung kniipfe ich jetzt wieder an. Bekanntlich
wird der Mensch mit zwei Fahigkeiten geboren, erstens zu schreien, um
die Hilfe der Pflegeperson herbeizurufen, und zweitens zu saugen, um
sich zu erndhren. Diese Anlagen entwickelt er und lernt zu singen und zu
sprechen. Diese Anlagen, Grundqualititen des Singens, habe ich unter-
sucht. Frau Dr. Ginzler, Lt. Oberirztin der Neurologischen Klinik Koéln-
Merheim, danke ich fiir die Durchfiihrung. Wir singen mit Hilfe des
Zwerchfells und unserer mimischen Muskulatur, Zur Untersuchung
habe ich die Mundstellung des Sduglings imitiert. Ich zitiere: ,,Es wurde
mittels einer bipolaren Nadelelektrode im angelus sinister des musculus
orbicularis (Lippenmuskelring) abgeleitet bei einer gleichbleibenden
Verstarkung von 0,2 mV im Zeitraster von 10 ms. Das Beispiel wurde
erstens belcanto gesungen, sodann eine saugende Mundstellung an einer
Banane, zweites schreiend gesungen und dann der Bil} in einen Apfel re-

2 F. Klausmeier: Motivation des Singens und des Liedes in unserer Gesellschaft, in Das
Politische im Lied, Schriftenreihe d. Bundeszentr. f. polit. Bildung, lift. 76, 1967.

3 F. Klausmeier: Rufen und Singen, in Musik u. Bildung, Hit, 11, 1982.
4 VI Moses: Die Stimme der Neurose, Ubs., Stgt. 1956.

5 H. Moog: Beginn und erste Entwicklung des Musikerlebnisses im Kindesalter, Eine
empir.-psychol. Unters, Diss. K6ln 1963.
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gistriert. Es ist ersichtlich, dal beim Singen und Saugen eine vergleich-
bar lebhafte Muskelaktivitit zur Aufzeichnung kommt, widhrend beim
Schreien und entsprechend beim Bif} in den Apfel im muskulus orbicula-
ris oris kaum Muskelaktivititen aufgezeichnet werden®. Gesungen
wurde das Beispiel, das Briinger in Hannover getestet hatte®, aber eine
Quart hoher.
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Die Intensitdt ergibt sich aus den vertikalen Ausschldgen. Sie betrdgt
zwischen belcanto (Bild 23:24) und Schreien ebenso wie zwischen Sau-
gen (Bild 6:7) und BeiBlen ca. 50:5 10:1 mm.
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Diese Aktivitdit wurde sodann mit Hilfe einer Computertomographie
untersucht, wofiir ich Herrn Priv. Doz. Dr. Hedde, Radiologische Klinik
Koln-Merheim, danke. Die Tomogramme von je 5 sec Dauer (singen
bzw. schreien nur auf der Silbe ma) bestdtigen: beim belcanto und beim
Saugen liegt der Kehlkopf jeweils ca 2 cm tiefer als beim schreienden
Singen und beim Beiflen. Damit wird die Forderung aller Gesangschulen
bestdtigt, beim belcanto den Kehlkopf abzusenken.

6  P. Briinger: Geschmack fiir Belcanto- und Popstimmen - Eine repréasentative Unters.
unter Jugendlichen e. norddtschen Grofstadt, Diss. Hannover 1984.
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Aufler mit dem Atem singen wir mit der mimischen Muskulatur. Wenn
die Lippenbewegungen und die Stellung des Kehlkopfes derart korre-
spondieren, kann man vermuten, dal es sich um eine muskulédre, cine
mechanische Verbindung zwischen Lippen und Kehlkopf handelt Diese
Vermutung ist falsch. Wie mich Neurologen belehrten, handelt es sich in
Wirklichkeit um einen zentral gesteuerten Synergismus. Dies wird auch
verstdndlich, wenn man weitere Fakten hinzuzieht.

Paulsen’ hat Untersuchungen an priparierten Kehlképfen von Kalb,
Katze und vom Menschen (post mortem) mit Hilfe einer Hochgeschwin-
digkeitskamera durchgefiithrt. Dabei hat er das Ansatzrohr nach und
nach abgetragen. Fiir ihn ist der Kehlkopf von Katze und Mensch sehr
dhnlich. Deshalb klingen auch Katzenschreie und Sduglingsschreie dhn-
lich. Paulsen erkennt, daBl der Kehlkopf bei diesen Tieren sehr hoch
steht, nur der Mensch kann ihn senken. Entsprechend wird in der funk-
tionellen Anatomie® beschrieben, daB der Kehlkopf des Siuglings zu-
ndchst so hoch steht, dal er zugleich atmen und schlucken kann, ein
Stammeserbe. Erst im Verlauf des Wachstums 148t sich der Kehlkopf
senken und dies ist die Voraussetzung fiir die Féhigkeit des Menschen,
Sprachlaute zu bilden.

Diese physische Anlage — vor allem die Tatsache, daB} die zentrale
Steuerung des Kehlkopfes noch unterhalb des Thalamus angesiedelt ist,
entspricht der Situation des Neugeborenen, der nur iiber instinktive Me-
chanismen verfiigt So enden die Kehlkopfmuskeln am Zungenbein. Ent-
sprechend geht auch Sundberg® bei der Analyse des Kehlkopfmuskelap-
parates vom os hyoideum aus, weil daran die Kehlkopfmuskeln anbin-
den. D.h. der Mensch ist nicht fahig, den Kehlkopf willentlich zu heben
oder zu senken oder auch die Tonhdhen zu spannen, so wie wir etwa un-
sere Extremitdten willentlich bewegen konnen. Die Unfdhigkeit, die
Kehlkopfmuskeln willentlich zu bewegen, erlebt jeder Singer, wenn er
detoniert: nach oben, wenn er heiter und kréftig ist, nach unten, wenn er
sich depressiv und matt fiihlt.

7 K. Paulsen: Das Prinzip der Stimmbildung in der Wirbeltierreihe und beim Menschen,
Frkft. 1967.

J.W. Rohen: Funktionelle Anatomie des Menschen, Stgt., N.Y. 1977, S. 115.

9 J. Sundberg: The Science of the Singing Voice, Northern III. Univ. Press, Dekalb, 111,
1987.
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Die Abhidngigkeit des Kehlkopfes von der mimischen Muskulatur ha-
ben auch andere beobachtet, so Hoppe und Trommhold!?, daB iiber den
ganzen Bereich des Tonumfanges beim Opernsdnger keine Verlagerung
des Kehlkopfes eingetreten ist. Anders ist es, wenn die Vokale nicht ge-
sangstechnisch perfekt, sondern in ihren natiirlichen Farben artikuliert
werden, wie Brandl!! feststellt. Ausfiihrlich geht Sundberg!? auf diese
Problematik ein, wenn er beschreibt, daB} sich der Kehlkopf senkt, wenn
wir mit runden Lippen (z.B. u) artikulieren und steigt, wenn wir mit brei-
ten Lippen sprechen, d.h. wenn wir die Mundwinkel zuriickziehen.
Sundberg orientiert sich dabei an der Bewegung des Unterkiefers. Ande-
rerseits rit er, singe als wenn du schreist, weil sich dann oft der Unter-
kiefer senkt, nach meiner Beobachtung ein falscher Hinweis.

Mit diesen Beobachtungen ist zwar der korperliche ProzeB beim bel-
canto oder Popgesang gekldrt, nicht aber ihr Ausdruck und von daher
ihre Wirkung.

Zu diesem Zweck wurden EKG-Untersuchungen durchgefiihrt, an
denen Herr Petermann, von Beruf Sadnger, und Frau Burda, eine Studen-
tin des Gesanges, teilnahmen, denen ich fiir ihre Hilfe danke. Ich ging
davon aus, dafl beim schreienden Singen die korperliche und psychische
Aktivitdt aufs hochste gesteigert ist, weil der Schrei, ab der Geburt ein
Notsignal, Notsituation bestétigt, die physische Energie intensiviert. Zu-
dem interessierte mich die Intensitdt beim Sprechen, weil heute im Mu-
sikunterricht iiberwiegend gesprochen wird.

Ich danke Herrn Oberarzt Dr. Steffen von der Klinik II und Poliklinik
fiir Innere Medizin der Universitit Kéln fiir die Durchfithrung. ,,Bei den
Probanden erfolgte die Registrierung der Einthoven-Ableitungen I-III
mit einer Aufzeichungsgeschwindigkeit von 50 mm/sec. im Stehen
(Multiscriptor SEK 43, Firma Heilige, Freiburg/BRD). Aus den letzten
30 sec der Ruheaufzeichnung wurde die Ruheherzfrequenz ermittelt so-
wie die jeweils hochsten Werte wihrend des belcanto bzw. Schreiens.

10 Hoppe, Trommhild: Tomographische Studien zur Funktion des menschlichen Kehl-
kopfes, in: Folia Phoniatrica, Vol. 17, 1965, S. 161 ff.

11 F. Brandt: Bewegungen des Kehlkopfes bei ménnlichen Berufssdngern in Abhédngigkeit
von der Tonintensitét, in: Sprache-Stimme-Gehor, 9, 1985.

12 J. Sundberg: a.a.0., S. 97. Nachdem er s. 132 auf das Géhnen und das Riechen als me-
thodische Anweisungen im Gesangunterricht hingewiesen hat, schreibt er: A similar ex-
ample of the same thing is ,,sing as if you were crying,” a condition that often seems to
involve a lowering of the larynx and a widening of the pharynx.
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Die angegebenen Werte sind die aus 3 Zykluslingen errechneten Mit-
telwerte®.

Die Untersuchungen fanden im Behandlungsraum des Arztes statt.
Die Ruhefrequenz, im Stehen ermittelt bei geringer Zeitdifferenz, ist
deshalb noch iiberh6ht und kann als Beurteilungskriterium nicht benutzt
werden.

lesen belcanto schreiend singen
Klausmeier 99 105 105
Petermann 75 100 90
Burda 140 150 145 (nur geschrien)

Die Ergebnisse zeigen iibereinstimmend: den Text zu lesen erfordert
die geringste Intensitét; die Intensitdt steigt beim belcanto zwischen 6
Werten bei mir, 10 bei der Studentin bis zu 25 beim Sénger. Dagegen ist
die Frequenz wéhrend des Schreiens geringer, beim Sdnger um 10 werte,
bei der Studentin (obwohl sie nur geschrien hat) um 5 und bei mir um 0
Werte. Daraus folgt, daB belcanto am meisten Intensitdt erfordert,
zudem mehr, zumindest aber gleichviel wie schreiend zu singen.
Sicherlich ist es anders, wenn die Person nicht schreiend singt, sondern
in hochster Not schreit. Die Einstellung, der schreiende Popsdnger wére
ein intensiverer Ausdruck als belcanto, beruht auf dem Irrtum, erstens
daBl der Zuhorer die Erfahrungen mit eigenem Notschrei (z.B. in friiher
Kindheit) auf den Popsédnger projiziert, zweitens dall die Gestik des
Popséngers den HOr-Eindruck beeinflut und drittens, iiber allem
dominierend, dal der Popsidnger nur mit technischer Verstirkung singt,
der natiirliche Ausdruck seiner Stimme noch nie gehort ward.

Die EKG-Untersuchungen haben meine Hypothese widerlegt, daf3
schreiendes Singen intensiver sei als belcanto. Persdnlich erleben wir
aber schreiendes Singen lauter als belcanto. Um diesen Widerspruch zu
kldren, wurden die Beispiele sonographisch untersucht. Frau Weinstock,
Herrn Sachse und Herrn Esser vom Institut fiir Phonetik der Universitét
Koln danke ich fiir die Durchfiihrung. Sie geschah mit Hilfe eines IBM-
compatiblen PC.

Aus den Sonagrammen habe ich die Abschnitte mit den Silben ti-lo
ausgewdhlt. Leider sind die Analysen nicht in Zahlen zu abstrahieren,
man kann nur die Farbungen allgemein beschreiben. Fiir mich (Bild 1-2)
ergab sich, daB der schreiende Gesang mehr Frequenzen im oberen Be-
reich zwischen 2000-4000 Hertz und im unteren Bereich bei 1000 Hertz
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hat. Diese Tendenz, dafl der schreiende Gesang sich durch Frequenzen
im oberen Bereich auszeichnet, wird beim Sidnger noch deutlicher, der
andererseits im unteren Bereich beim belcanto differenziertere Fre-
quenzen besitzt (Bild 3,4). Davon unterscheidet sich die Studentin. Ob-
wohl sie eine Alt-Stimme besitzt, hat sie beim belcanto durchgehend
Frequenzen bis ca 4500 Hertz, beim Schreien - sie hat den Text nicht
gesungen - aber nicht (Bild 5,6). Hieraus kann man folgern: Wir span-
nen die Stimmbinder beim Schreien und schreienden Singen stark an,
weshalb mehr obere Frequenzen entstehenl3. Gespannte Muskeln verlie-
ren leicht ihre Elastizitdt, weshalb wir beim Schreien heiser werden kon-
nen, wie schon die Bibel berichtet. Dies gilt anscheinend nicht fiir Sdug-
linge, weil deren Kehlkopf zundchst generell hoch steht.

Somit erleben wir beim Schreien und schreienden Singen die Innenre-
sonanz besonders stark. Aber - das EKG beweist es - schreiend zu sin-
gen ist weniger intensiv als belcanto. Anders ist es sicherlich, wenn wir
aus Not schreien.

Wihrend der Erwachsene sich vom Sprechen in den Ausdruck des
Singens steigert, lernt das Kleinkind singend zu Sprechen, worauf ich
schon hinwies. Je frither ein Ausdruck erfahren wird, umso intensiver
haftet er und umso mehr konnen Emotionen dadurch abgefiihrt werden.
Wenn wir belcanto singen, erinnern wir unbewuft das Wohlbefinden
nach dem Saugen und gleiches gilt, wenn wir wohlklingenden Gesang
héren. Wenn wir dagegen schreiend singen, erinnern wir die Lebensnot,
in der sich der hilflose Sdugling befindet. Wie die Ethologen zeigen,
sperren Primaten in der Angriffshaltung ihr Maul auf, meistens mit
Schreien gekoppelt. Schreie aus Lust - nicht als Gesang - wie sie auch
der Sdugling produziert, horen wir auf dem FuBlballplatz. Dagegen fallt
es Kindern schwer, schreiend zu singen. Fassen wir die Ergebnisse zu-
sammen, so griinden beide Arten des Singens, belcanto und Popgesang,
auf menschlichen Anlagen. Die psychoanalytischen Begriffe libidinds
und aggressiv kann man hier benutzen.

13 Eine flexible Endoskopie, fiir deren Durchfithrung ich Herrn Dr. Wiedemann, B.-Glad-
bach, danke, 148t vermuten, dal beim schreienden Singen die Taschenfalten oberhalb
der Stimmbénder mitwirken.
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Iv.

Die Polaritat, fiir viele auch Rivalitdt von zwei Singstilen, bedeutet
einen Bruch in der abendldndischen Singtradition. Durch Popgesang
driickt sich eine jugendliche Opposition aus, die jede Generation erlebt,
auch ist der Gesang von Jugendlichen wéhrend des Stimmbruchs stets
rauh und im Ausdruck aggressiv. Aber bisher hat sich aus solcher Oppo-
sition nie ein eigener Singstil entwickelt. Im Gegenteil zeigte die Jugend-
musikbewegung, indem sie den Gesang des 15. Jahrhunderts imitierte,
eine traditionelle Bindung an jene Mehrstimmigkeit, aus der sich spéter
der belcanto herausdifferenzierte.

Sucht man eine kulturhistorische Parallele zur Polaritdt zweier Sing-
stile, muB man bis ins Mittelalter zuriickgehen'#. Einerseits lebten
damals die Menschen insgesamt, nicht nur die Ritter, ihre Lust an Ag-
5 mit magischen Ritualen
und schreiendem Singen, woriiber sich die Kleriker beklagten!s. Ander-
seits libten Monche den schonen Gesang. Aber auch an den Fiirstenhd-
fen sammelten sich Troubadours und Minnesdnger - streng von der

gression und Grausamkeit ungehemmt aus

Masse der armen Bevdlkerung getrennt -, die sozial-wirtschaftlich ab-
hingig waren und deshalb ihren Triebausdruck hemmen, frustrieren
mufiten und lernten, ihn durch verfeinerte, lyrische Kunstprodukte zu
sublimieren!”. Spéter, im Absolutismus, iibten sich die Hoflinge um des
sozialen Prestiges willen in rationalem Verhalten durch Zeremonien,
Tanz und belcanto'®. D.h. belcanto setzt Triebhemmung und Sublimie-

14 In umgekehrtem DenkprozeB haben Musikwissenschaftler die Polaritdt in der Musik
des Mittelalters durch einen Vergleich mit der Gegenwart zu interpretieren versucht, in
Kithnel u.A., Mittelalter-Rezeption, Ges. Vortrige des 3. Salzburger Symposions:
Mittelalter, Massenmedien, Neue Mythen, Goppingen 1988.

15 S.J. Huizinga: Herbst des Mittelalters (Ubers), Stgt 1975, S. 25 die Angaben aus Mons
und Briigge, und N. Elias: Uber den ProzeB der Zivilisation, Soziogenetische und psy-
chogenetische Unters. Suhrkamp T.B., Frkft. 1976, Bd, 1, S. 281, 291.

16 S..R. Lug: Minnesang und Spielmannskunst, in: H. Méller, R. Stephan (Hrsg.): Die Mu-
sik des Mittelalters, in Neues Handbuch der Musikwiss., Bd. 2, La aber 1991, S.296 das
Zitat aus Yorkshire, oder H.U. Moser, Dokumente der Musikgeschichte, Wien 1954,
S. 25/6 die Zitate von Fortunatus, Abt Regine von Priim und aus mehreren Chroniken
um 1100.

17 S.N. Elias: Uber den ProzeB der Zivilisation a.a.0., Bd. 2, S. 88 ff. Zur Soziogenese des
Minnegesangs und der courtoisen Umgangsformen.

18 N. Elias: Die hofische Gesellschaft, Unters. zur Soziologie des Konigtums und der hofi-
schen Aristokratie, Frkft, STB 19905, S. 159ff — ausfiihrlich beschreibt er das levée des
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rung voraus, wodurch sich eine Hochkultur nur entwickeln kann. Belcan-
to priagte dann aber die abendldndische Musikkultur insgesamt, auch die
Volksmusik, wie man es heute noch hort.

Diese mittelalterlichen Reminiszenzen verdecken aber in der Gegen-
wart den EinfluB der Technik auf den adoleszenten Popgesang. Zudem
entwickelte sich der Popgesang nach dem 2. Weltkrieg, der nicht nur in
Deutschland, sondern in ganz Europa einen kulturellen Einschnitt be-
wirkt hatte. Nun zeigt die Geschichte immer wieder, dafl sich in kriti-
schen Situationen die iiberlegene Kultur durchsetzt. Und nach dem 2.
Weltkrieg war die amerikanische Kultur mit ihrem technischen Hochst-
stand der europdischen iiberlegen. Es kommt aber ein weiterer Faktor
hinzu: zwar ist der Popgesang ein Produkt der technischen Kultur, aber
— und dies wird gern iibersehen — er griindet auf dem schreienden,
durch rhythmisches Klatschen und entsprechende Koérperbewegungen
intensivierten Gesang der Neger, speziell in ihren Gottesdiensten, wie er
heute noch Brauch istl19 und von allen Blues- und Gospelsdngern als
vorbildlich bezeichnet wird. Somit handelt es sich bei dem
amerikanischen EinfluB um den eines einfachen, primitiven Musikstils
mit unmittelbarer vitaler Triebabfuhr, nicht nur im schreienden Singen,
sondern auch in der Gestik und der Symbolik des Instrumentalspiel der
Popstars. Der Einbruch einer primitiven Kultur ist jedoch folgerichtig.
Wenn ndmlich ein kultureller Spitstil mit einem sozialen Wandel
kollidiert, werden von den Kiinstlern gern primitive Ausdrucksmittel
gesucht und assimiliert Dies beobachten wir zu Beginn der biirgerlichen
Musikkultur und zur Zeit der franzdsischen Revolution. Gleiches
geschah nach dem 2. Weltkrieg, als sich durch die Verbreitung
technischer Gerdte die sozialen Unterschiede ausglichen. Indem der
Popgesang mit amerikanischem Negerslang durch die Massenmedien
verbreitet wurde, wurde er zum = Ausdruck einer neuen
Massengesellschaft, ein kultureller Neubeginn auf elementarer Stufe.

Der Popgesang existiert seit ca 30 Jahren und hat sich in jiingster Zeit
in einen extrem aggressiven Rock mit nihilistischen Manieren gestei-

Konigs, S. 126 ff., heute besonders unversténdlich die Zeremonie beim levee von Marie
Antoinette S. 131.

19 Nach 200 Jahren besucht 1991 ein engl. Monarch, Queen Elizabeth, wieder die USA
und wird in einen Neger-Gottesdienst, ein Spezifikum amerikanischer Kultur, gefiihrt,
aufgenommen und gesendet von der BBC, auch im WDR.
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gert?®, Deshalb ist eine Synthese mit dem tradierten belcanto kaum zu
erwarten. Ob dabei die technische Potenz der Sdnger hindert, kann nur
vermutet werden. Zumindest ist gewif3, dal kein Popsédnger einen grofle-
ren Saal beschallen kdonnte, wenn er sich allein auf seine Stimme verlas-
sen miifite.

V.

Der Popgesang ist ein Ausdruck der adoleszenten Lebensphase und
ihrer Opposition gegen die elterliche Kultur. Wie schon angemerkt wie-
derholt die Person in dieser Phase friihkindliche Erlebnisse, zugleich
aber erlebt sie eine erste erotische Objektwahl. Und die Erlebnisse, vor
allem auch die musikalischen des Tanzstundenalters, pridgen entschei-
dend den Musikgeschmack fiir das weitere Leben. Dieser psychische
Mechanismus gilt allgemein. Erst aufgrund dieser Tatsache kann man
sinnvoll argumentieren.

Fiir die nachfolgende Kritik benutze ich das Denkmodell des Umwelt-
schutzes: die moderne Technik ist unser Reichtum, ihre Nachteile gilt es
zu kompensieren. Belcanto steigert die Atmung und insgesamt die kor-
perliche Aktivitdt und hat somit eine auch physische Bedeutung fiir die
Entwicklung des Menschen. Nun konnte Ziighart in Bremen ein Defizit
feststellen.?! Nach ihm sind die Stimmen der 10jihrigen heute schon um
eine Terz und mehr gesunken im Vergleich mit fritheren Stimmlagen. So
muBte ich feststellen, daBl in neueren Liederbiichern, auch in Gesangbii-
chern, Melodien teilweise so tief gesetzt sind, dal ich sie und vor allem

20 W. Glogauer: Kriminalisierung von Kindern und Jugendlichen durch Medien, Wirkun-
gen gewalttitiger, sexueller, pornographischer und satanischer Darstellungen, Baden-
Baden 1991, widmet je I Kapitel den Musikvideo-Clips und vom Hardrock, Heavy Me-
tal zum Black Metal. S. auch die Bestidtigung bei P. Spengler, Rockmusik und Jugend,
Bedeutung und Funktion einer Musikkultur fiir die Identitdtssuche im Jugendalter,
Fkft, 1987, der diesen Trend in der Popmusik bestétigt,aber auch die Ideologie einer
eigenen Jugendkultur vertritt.

21 M. Ziighart: Stimmumfang und Schulsingen Bremen 1970.

Auf einem Tonband juchzt ein 2 H-j, Madchen spontan a2-fis und singt dann weiter fis2,
dis2, h 1, dis 1, fis 1, ais 1 gis 1, somit im Tonumfang von 1 2 Oktaven. Diesen Tonumfang
beobachtete ich bei einem anderen gleichaltrigen Méadchens. Klausmeier, Anm. 3. Aus
dem Singen des 5j. Bruders ist zu folgern: mit 2 Jahren hat die Kinderstimme einen re-
lativ groBen Tonumfang. Dieser reduziert sich, wenn das Kind im Lernproze die tiefe
Stimme der Erwachsenen imitiert und zudem Kinderlieder mit geringem Tonumfang
lernt.
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kein Kind mehr singen kann. Auf die medizinische Bedeutung des Sin-
gens hat der Nestor der deutschen Inneren Medizin, Bock, hingewiesen,
wenn er schon vor Jahren in Wildbad fiir Patienten mit Lungenemphy-
seme als Therapie Singen mit groBem Erfolg eingefiihrt hat. Ich zitieren
aus einem Brief??: ,,Singen iibt alles und macht noch ganzheitlich Freude.
Ich empfehle es - moglichst - in jeder Rekonvaleszenz. Atem- und
Summiibungen sind regelméfBige Therapiebestandteile bei Asthmatikern
und Emphysemtrigern (zu denen wir alle im hohen Alter werden) ... Frii-
her stimmte man wissenschaftliche Versammlungen, z.B. Gesellschaft
deutscher Naturforscher und Arzte, durch gemeinsamen Singen eines
Festpoems ein. ,,Turner auf zum Streite!*
deutscher Turnfeste gesungen. Das iibte die gesamte primére wie auxilié-
re Atemmuskulatur und bewahrte die Kraft der Stimme*. Insgesamt
kann man beobachten, dall das Atemvolumen von Personen in unserer
Gesellschaft durch sitzende Lebensweise reduziert ist und durch Singen
kompensiert werden miillite. Zwar ist allgemein anerkannt, dal Bewe-
gungssport, Laufen, Jogging eine Balance fiir Bewegungsmangel ist. Die
Bedeutung des Singens fiir die psychosomatische Balance ist noch weitge-
hend unbekannt DaBl Atemiibungen zur psychosomatische, Entspannung
fiihren, wird sogar in Wochenzeitschriften angepriesen,?® aber das Wort
singen kommt als Stichwort in der wichtigsten Publikation nicht vor?4,

wurde gemeinsam zu Beginn

Welche Konsequenzen ergeben sich aus diesen Beobachtungen fiir die
Musikpéddagogik. Wenn frither in den Volksschulen der Unterricht mor-
gens mit einem Lied begann, dazu alle Fenster gedffnet, war es fiir alle
Beteiligte eine Art Frithsport (wie ich es als Kind erlebte). Warum ist es
heute nicht mehr selbstverstindlich, dal zumindest der Fachunterricht
Musik mit einem Lied beginnt. Ich gehe hier nicht auf die Tatsache ein,
dafl der Schiiler den Popsédnger nicht imitieren kann, weil dieser per
Lautsprecher drohnt und seine wenig melodidse Selbstdarstellung nicht
zur Nachahmung einlddt. Generell ist zwischen der Funktion des Singens
und der Kritik an Liedertexten zu unterscheiden.?’> Wir singen Lieder.

22 Prof. Dr. Dr. h.c. 1-1. E. Bock am 9.7.91.
23 in 7 Tage des Klarabt-Verlagens, Nr. 16 vom 10.4.91.

24 M. Fuchs: Funktionelle Entspannung, Theorie und Praxis e. organismischen Entspan-
nung iiber d. rhythm. Atem, Stgt. 1989.

25 F. Klausmeier: Singen im EnkulturationsprozeB und die didaktischen Folgerungen, in
Antholz, Gundlach (Hrsg.), Musikpadagogik heute, Diisseldorf 1975.
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Wie Klusen nachgewiesen hat?®, lernen wir die Lieder - im Gegensatz zu
frither - heute iiberwiegend in der Schule. Ein Grund liegt in der
adoleszenten Opposition der Jugendmusikbewegung?’, die das volkstiim-
liche Liedgut bekdmpfte. Meine Erinnerungen, aber auch Berichte zei-
gen immer wieder, dal das volkstiimliche Lied und der Schlager das
eigentliche vom Volk gesungene Lied waren. So schreibt Gréafin Donhoff
,Unterwegs sangen wir alle - zu den beliebtesten Liedern gehorte ,,Lu-
stig ist das Zigeunerleben®, ,Drei Lilien, die pflanzt ich auf sein Grab*“
oder ,Am Holderstrauch, da weint ein Migdlein sehr“?®. Oder ein Zitat
aus dem Jahre 1929: ,Und nun erklingen in den Kameradschaften die
vielen Weisen, die schon zu Silchers Zeiten lebendig waren, erklingen
auch neuere Lieder in bunter Reihe, Sommer wie Winter, kein Abend
ohne Lied“?’. Die Jugend-Musikbewegung proklamierte ein echtes histo-
rischen Volkslied®® und vernachlissigte damit spontanes Singen. Denn
Singen wurde nunmehr von der Fihigkeit abhéngig, Liederbiicher zu be-
sitzen und daraus zu lernen. Wie sehr die Schulmusik in die Abhéngig-
keit von Jode geriet, hat die Biographie iiber E.J. Miiller geklirt.3!

Wenn man bedenkt, daf3 seit Elvis Presley, seit den Beatles, der Sén-
ger mit seiner Stimme die jeweilige Popgruppe représentiert, mull es
tiberraschen, wenn musikpddagogische Arbeiten - von 3 Ausnahmen
abgesehen3? - ausschlieBlich das Thema Musikhéren 'Rezeption vor al-
lem von Popmusik' behandelt wird. Selbst in der umfangreichsten Erhe-
bung von Wiechell®** kommt das Wort singen ebensowenig vor, wie in

26 E.Klusen unter Mitwirkung von V. Karbusicky und W. Schepping: Zur Situation des
Singens in der Bundesrepublik Deutschland, Bd. 1, Der Umgang mit dem Lied, Koln
1974.

27 Die adoleszente Opposition der Jugendmusikbewegung ist in zahlreichen Untersuchun-
gen eingehend dargestellt worden, sie ist Teil des unpersonlichen Zeitstil im Expressio-
nismus.

28 M. Grifin Donhoff: Kindheit in Ostpreuen, Bln. 1991, S. 95.

29 P. Walter: Lpz. 1929, zitiert bei H.Fischer, Volkslied, Schlager, Evergreen, Volksleben
Bd. 7, Tiib. 165, S. 96.

30 Die Symbolsprache des alten Volksliedes blieb den Musikanten unbekannt, s. meine In-
terpretation in: Volksliedersingen heute? in G. Noll, M. Brocker (Hrsg.): Musikalische
Volkskunde - Aktuell, Festschrift L E. Klusen z. 75. Geb., Bonn 1984.

31 S. Helms: Musikpddagogik zwischen den Weltkriegen, Edmund Joseph Miiller, Wolfen-
biittel, Ziirich 1988.

32 Klausmeier: Jugend und Musik i. techn. Zeitalter, Bonn 1963; Klusen, a.a.O.; Briinger,
a.a.0.

33 D. Wiechell: Musikalisches Verhalten Jugendlicher, Ergebnisse einer emp. Studie, al-
ters-, geschlechts- und schichtspezifisch interpretiert, Frkft. 1977.
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dem vorziiglichen Handbuch der Musikpsychologie®*. So wird verstédnd-
lich, wenn in der groBen Shell-Untersuchung®® Instrumentalspiel, Rock-
and-Roll, Beat, Pop, Disco-Musik, Tanz ausfiihrlich dargestellt werden,
nicht aber eigenes Singen. Nur Allensbach hat dreimal nach dem Singen
zur Weihnacht und jiingst in der Badewanne gefragt®® mit eindeutigem
Trend: immer weniger Personen pflegen spontan zu singen.

Akzeptiert man jedoch das Denkmodell des Umweltschutzes, miifiten
die Musiklehrer den Trend kompensieren und mit den Schiilern wieder
regelméBig singen. Dies forderte schon vor iiber 10 Jahren die FAZ in
einem Leitartikel, Mut zum Singen?’. Es ist an der Zeit, einen wichtigen
Ausdruck des Verhaltens, spontanes Singen, zu fordern.

Prof. Dr. Friedrich Klausmeier
Neuer Trassweg 12
5060 Bergisch-Gladbach 1

34 H. de la Motte-Haber, Handbuch der Musikpsychologie, Laaber 1985.

35 Shell-Studie: Jugend und Erwachsene, 2 Bd. 1985. S. auch Bonfadelli, Jugend und Me-
dien, 1984.

36 Allensbach fragte 1988 und gegenwirtig ob singen in der Badewanne und ob Hausmusik
,in“ oder ,,out” ist. Dabei ergibt sich, dafl in dieser kurzen Zeit die positiven Angaben
weiter sinken, zum Singen von 22 auf 20 %, fiir die Hausmusik sogar von 25 auf 20 %,
nach einem Brief von Herrn Dr. Piel vom 25.2.92.

37 Diesen Titel habe ibernommen in Mut zum Singen, in: Musik und Bildung 1980,
Hft. 4, S.206 ff.
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Fir W

Zur Bedeutung impliziten Wissens in formalen
Modellen der Reprisentation von Musik'

CHRISTA NAUCK-BORNER

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

Hugo Riemann hat als Prinzipien des Musikhorens eine ,,musikalische
Logik“ entwickelt in der Erkenntnis, dal Musikhoéren ,,nicht nur ein pas-
sives Erleiden von Schallwirkungen im Hororgan, sondern die Betiti-
gung logischer Funktionen des menschlichen Geistes ist“. Die syntakti-
schen Kategorien, an denen die Wahrnehmung orientiert ist, beschreibt
Riemann mithilfe musiktheoretischer Begriffe. Seine Theorie, die auch
psychologische Grundlagen musikalischen Lernens betrifft, ist von der
Musikpéddagogik lange Zeit nur auf dem Wege iiber Heinrich Besselers
Horertypologie und hier auch verkiirzt - mit der Dichotomisierung von
Haktivem* und ,,passivem® Horen - rezipiert worden. Kaum beachtet
wurde dagegen die Rolle, die Riemanns Lehre zufolge das implizite mu-
siktheoretische Wissen des Horers fiir die musikalische Wahrnehmung
besitzen muBl. Gleiches ist in bezug auf die hier zu erérternden formalen
Modelle der Reprisentation festzustellen, deren Basisannahmen mit
denen Riemanns teilweise iibereinstimmen. Eine kritische Bewertung
der Modelle hinsichtlich ihrer musikpddagogischen Relevanz ist aller-
dings zum gegenwértigen Zeitpunkt auch noch nicht zu leisten, nicht zu-
letzt wegen ihrer weitgehend ungepriiften empirischen Geltung. In die-
sem Beitrag kann es deshalb auch nur darum gehen, die Hauptmerkmale
der Modelle insbesondere im Hinblick auf den Stellenwert impliziten
Wissens zu charakterisieren und ihre Méngel zu kritisieren.

In den 80er Jahren sind in der amerikanischen Musikpsychologie zwei
formale Modelle entwickelt worden, die die interne Représentation von
Musik beschreiben; es handelt sich zum einen um das Modell von Diana
Deutsch/John Feroe (1981), in dem eine eigene formale Sprache fiir die
Darstellung der Reprédsentation von Melodien entwickelt wird, und zum
anderen um die an der generativen Transformationsgrammatik orien-
tierten Arbeiten von Fred Lerdahl und Ray Jackendoff (1977; 1981;

1 Herrn Prof. Dr. Manfred Buth sei an dieser Stelle fiir seine Hilfe bei der Interpretation
des Modells von Deutsch/Feroe herzlich gedankt.
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1982; 1988) iiber die Wahrnehmung tonaler Musik. Beide Modelle, so
unterschiedlich sie im einzelnen auch sein modgen, basieren auf der An-
nahme, daB der Musikhorer Regeln fiir die Reprédsentation verwendet,
die seinem impliziten musikalischen Wissen entsprechen. Diese An-
nahme ist als musikpsychologische Aussage zentral. Bei beiden Model-
len fiihrt sie jedoch iiber einige Zusatzannahmen zu einer Reduktion
musikpsychologischer Theoriebildung auf Aussagen iiber strukturelle Ei-
genschaften der analysierten Musikbeispiele.

In diesem Beitrag werden die - z.T. erst iiber die Referenzliteratur
rekonstruierbaren - Grundannahmen der Modelle dargestellt; Details
werden an einem Musikbeispiel erldutert, sofern dies fiir den vorliegen-
den Zusammenhang erforderlich ist.

Das Modell von Deutsch/Feroe

Diana Deutsch und John Feroe (1981) nehmen Bezug auf Arbeiten
von Restle, H.A. Simon (1972) sowie anderen Autoren, die sich mit der
Représentation serieller Muster befa3t haben. Es geht um das generelle
Problem, wie unterschiedlichstes Material, wie Zahlen- und Buchstaben-
folgen oder geometrische Figuren, auf moglichst effiziente Weise codiert
und gespeichert werden kann. Man geht davon aus, da3 die engen Kapa-
zitdtsbegrenzungen der unmittelbaren Gedéichtnisspanne (G.A. Miller
1956) durch Mechanismen wie chunking, hierarchische Strukturierung
oder, allgemeiner gesagt: durch Anwendung von Regeln fiir die Ordnung
konkreten Materials so erweitert werden konnen, dal} statt einzelner
Items Symbole behalten werden, wobei ein Symbol jeweils eine ganze
Sequenz von Items beschreibt. So kann die (unendliche) Fibonacci-
Reihe
12358132134
codiert werden durch die Funktion
F(i) = F(i-1) + F(i-2).

Wenn von einer bindren Sequenz nur die Information erhalten blei-
ben soll, wie haufig jeweils die 0 und die 1 aufeinander folgen, so kann
die Sequenz
11011100000...
codiert werden als
(2135)*
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Gerade fiir Zahlenfolgen sind verschiedene Symbolsysteme fiir die
hypothetische Reprédsentation vorgeschlagen worden. Sie unterscheiden
sich erheblich voneinander, u.a. gerade auch in bezug auf ihren Komple-
xitdtsgrad, d.h. in diesem Zusammenhang: in bezug auf ihren Informati-
onsgehalt. H.A. Simon zieht aus vorliegenden Untersuchungen mehrere
Schliisse:

— Codes miissen dann als unwahrscheinlich angesehen werden, wenn
ihr Informationsgehalt die unmittelbare Gedéchtnisspanne {iber-
schreitet.

— Die Code-Liange ist ein Faktor, der die Schwierigkeit seiner Repra-
sentation bestimmt.

— Die Codierung von Sequenzen erfolgt in hierarchischen Strukturen.

— Ein und dieselbe Folge von Zeichen kann auf verschiedene Art und
Weise repriasentiert werden. Es wird angenommen, da3 die Aus-
wahl eines Codes nicht nur individuell variiert, sondern dariiber
hinaus vom spezifischen Material, von einer bestimmten Aufgaben-
stellung und von bisherigen Lernprozessen abhidngt (Simon 1972,
S. 182).

Auf der Grundlage dieser theoretischen Annahmen, die z.T. auch em-
pirisch iberpriift sind, konstruieren Deutsch/Feroe eine formale Spra-
che, mit deren Ausdriicken die Reprisentation von Melodien beschrie-
ben werden soll. Ubernommen werden also die Annahme der Begren-
zung der unmittelbaren Gedédchtnisspanne, der Moglichkeit, durch einen
effizienten Code eine grofere Informationsmenge zu speichern, der
hierarchischen Reprédsentation und der Ambiguitdt von Strukturen bzw.
der relativen Unbestimmtheit ihrer konkreten Reprisentation.

Am Beispiel der beiden ersten Takte aus Mozarts Klaviersonate A-
Dur KV 331 soll die Ausarbeitung der Ausdrucke verdeutlicht werden:
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Zur Zeichenerklarung:

A, B, ... Tonfolge, Sequenz

* Referenzelement

p predecessor (Vorginger) }definieren Relationen

n next (Nachfolger) } zwischen Elementen/

s same } Objekten

[pr] prime Der Operator prime verbindet

zweil Sequenzen 4 und B zu einer
zusammengesetzten Sequenz S
(unverianderte Reihenfolge im Ge-
gensatz zu Umkehrung und Krebs)

Die Melodie der beiden ersten Takte wird mit Hilfe dieser Ausdriicke
folgendermalBen dargestellt:

cis
A ={(*,p)} cgs h
B = {(*n); 1V} _clis e — k|1 d
C={(*9)} ciis ci; E[:—B l|1m h <|i—~d
D = {(*,n)} ciis -d cls f:[: eiz l’Il— cis 1|1 c!l !1

S = {4 [pr] B [pr] € [pr] (D, {(M)}. 2{(")}); 3} A

Das verwendete Alphabet, d.h. die Objekte, die zueinander in Bezie-
hung gesetzt werden sollen, ist die A-Dur-Tonleiter, Referenzton deren
Terz, also cis. Lediglich die Sequenz B verwendet als Alphabet den Do-
minantseptakkord mit e und d als Nachfolger von cis bzw. h.

Bei der Analyse sollen die allgemeinen Grundlagen dieser formalen
Sprache unberiicksichtigt bleiben, wenngleich es kaum moglich ist, das
Modell unter Abstraktion von der Auffassung einer Melodie als serielles
(unendliches) Muster sowie von der zugrunde liegenden Musiktheorie zu
beurteilen. (Eine Diskussion der Musiktheorie von Heinrich Schenker
und ihrer Anwendung im Modell mul hier unterbleiben.) In diesem Zu-
sammenhang ist vielmehr von Interesse, inwiefern das Modell den ge-
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setzten Intentionen gerecht wird und eine psychologische Theorie der
Représentation darstellt. Dazu ist folgendes zu bemerken:

I.

Es handelt sich um Beschreibungen hierarchischer Strukturen.

2. Das Modell stellt keine psychologische Theorie dar, sondern eine

Beschreibung der musikalischen Struktur. Die Aussage beispiels-
weise, dall die Funktion A [pr] B nicht nur die Relation zwischen
Objekten wiedergibt, sondern zugleich auch der psychischen Reali-
tdt entspricht, wére zu belegen.

. Der formalen Beschreibung von einzelnen Musikbeispielen werden

deshalb auch Bruchstiicke psychologischer Theoriebildung angefiigt,
die aus der Gestaltpsychologie iibernommen worden und in an-
derem Zusammenhang getestet worden sind. Eine eigentliche
Uberpriifung des Modells selbst hingegen steht noch aus.

Dennoch enthdlt das Modell einige spezifisch musikpsychologische
Aussagen, die sich (z.T. rekonstruierend) etwa so formulieren lassen:

1.

Die Verarbeitung erfolgt als top-down-Prozel3; Objekte auf der all-
gemeinsten strukturellen Ebene — in tonaler Musik ist dies
Deutsch/Feroe zufolge der Tonika-Dreiklang — werden dabei am
haufigsten repréasentiert, im Gedéchtnis wiederholt und deshalb am
besten behalten.

Wahrscheinlich ist die Theorie in einem Punkt in sich inkonsistent:
Zum einen ist mit der hohen Redundanz der hierarchischen Repréa-
sentation impliziert, dafl die Behaltensleistung fiir Elemente auf der
abstraktesten Ebene wegen ihrer hdufigen Wiederholung am hoch-
sten ist; wenn die Wiederholungen jedoch die Behaltensleistungen
beeinflussen, dann miifiten extrem komplexe hierarchische Repri-
sentationen — die allein schon deshalb umfangreicher sind als ein-
fache, weil sie mehr Ebenen enthalten — am besten behalten wer-
den. Dies ist jedoch nicht wahrscheinlich. AuBler acht gelassen wird
an dieser Stelle genau der urspriingliche Forschungszusammenhang,
in dem das Modell steht, ndmlich die Entwicklung von Symbolen fiir
eine effiziente Codierung, deren Informationsgehalt die unmittel-
bare Geddchtnisspanne nicht iiberschreitet; H.A. Simon zufolge be-
stimmt die Code-Lénge die Schwierigkeit der Reprasentation.

. Die Verarbeitungsmechanismen sind, so Deutsch/Feroe, an der

Struktur der Musik orientiert: ,,the listener acquires a representa-
tion from the pattern of sound® (S. 515). Der Horer benutzt seine
Horerwartungen, um eine angemessene Codierung fiir die Repré-
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sentation heranzuziehen und anzuwenden. Dabei handelt es sich in
der Regel um implizites Wissen. Deutsch/Feroe gehen - wie ande-
re amerikanische Musikpsychologen auch - davon aus, daf} dieses
implizite Wissen Strukturen tonaler Musik entspricht: ,in tonal
music there are certain well-defined rules governing relationships
between pitch alphabets, and these rules considerably restrict the
number of alphabets that can be invoked in combination. These
rules are captured in notational devices used by musicians, and we
propose that they reflect the way in which relationships between

alphabets are encoded* (S. 509).

4. Zum einen ist die Repriasentation an der Struktur tonaler Musik
orientiert, zum anderen aber folgt nach Deutsch/Feroe die Ent-
wicklung tonaler Musik den menschlichen Verarbeitungsmechanis-
men: ,,... such music is solely the product of human processing me-
chanisms, unfettered by external constraints. Further, tonal music
can reasonably be considered to have evolved so as to capitalize on
these mechanisms®“ (5.504). Der psychologische Reduktionismus
Musikpsychologie wird auf Musiktheorie reduziert - basiert also
auf einer zirkuldren Argumentation.

5. Wihrend Simon (1972) die Bedeutung von Material, Aufgabenstel-
lung und vorangegangenen Lernprozessen hervorhebt, weisen
Deutsch/Feroe nur allgemein auf Horerwartungen hin. Ein Mangel
ihres Modells ist in folgenden Punkten zu sehen: Es erklért nicht,

— wie ein Code/Alphabet (d.h. Tonleitern, Dreikldnge) als Be-
standteil von Représentationen gelernt wird,

— wie der Horer eine moglichst effiziente Auswahl aus vorhan-

denen unterschiedlichen Codes trifft,

— wie individuell variierende Reprisentationen ausgeprigt sind,

deren Moglichkeit explizit im Modell vorgesehen ist,

— wie Funktionen, die fiir Reprdsentationen verwendet werden,
selbst gespeichert werden. (Untersuchungen iiber die Speiche-
rung mathematischer Funktionen liegen m.W. zum gegenwarti-
gen Zeitpunkt nicht vor.)

AbschlieBend soll das Modell von Deutsch/Feroe zusammenfassend
charakterisiert werden:

Das Modell besteht aus einer formalen Sprache, mit der die zahlrei-
chen Musikbeispiele widerspruchsfrei beschrieben werden kdnnen. Die
dabei verwendeten Codes (Skalen, Akkorde usw.) stellen musiktheoreti-
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sehe Beschreibungen dar, die zugleich schon Grundlage fiir frithere mu-
sikpsychologische Untersuchungen iiber implizites musikalisches Wissen
gewesen sind (insbesondere Deutsch, Cuddy u.a., Krumhansl u.a.). Es ist
jedoch nicht gelungen, die Beschreibung von Strukturen in musikpsy-
chologische Aussagen iiber deren Reprédsentation zu transformieren.
Damit ist eine Losung der urspriinglichen Problemstellung unmoglich
gemacht, vielmehr findet lediglich eine Verlagerung statt, und zwar in
zweifacher Hinsicht: Zum einen erfolgt eine Reduzierung von Musikpsy-
chologie auf Musiktheorie, deren psychologische Relevanz erst zu bewei-
sen wire, zum anderen werden Melodien in Form von Funktionen be-
schrieben, iiber deren Repridsentation nichts ausgesagt werden kann.

Trotz dieser Kritik sollte jedoch die prinzipielle Bedeutung dieses An-
satzes nicht verkannt werden: Mit ihm soll gezeigt werden, wie ein spe-
zielles Gedichtnisproblem durch Verarbeitungsmechanismen geldst
wird. Dabei werden Annahmen iiber implizites Wissen des Horers
herangezogen, das die Verarbeitungsprozesse steuert. Weiterhin wird
davon ausgegangen, daf} dieses allgemeine Wissen und die konkrete Re-
prdsentation eines speziellen Werkes aussagenartig (im Gegensatz zu
analog) codiert werden. Der Vorzug des Modells liegt in seinem hohen
Priazisionsgrad, der es — nach Beseitigung vorhandener Mingel — einer
empirischen Uberpriifung zuginglich macht.

Die generative Theorie tonaler Musik von Lerdahl/Jackendoff

Ziel der generativen Musiktheorie von Lerdahl/Jackendoff ist die Be-
schreibung der musikalischen ,intuitions®“ des Musikhorers, der mit
einem speziellen (hier: tonalen) Idiom vertraut ist, ohne unbedingt iiber
eine spezielle Ausbildung zu verfiigen. Die Abstraktion des ,,educated
listeners* weist eine Parallele zum Begriff des ,,native speakers® in der
generativen Transformationsgrammatik auf. Auf der Grundlage cher
impliziten Wissens ist dieser Horer in der Lage, ein ihm unbekanntes
Werk als ein Beispiel fiir die vertraute Musiksprache zu erkennen, ab-
weichende Merkmale zu identifizieren und, allgemein ausgedriickt, ein
Musikstiick zu verstehen (1977, S. 111), ebenso wie der Sprecher einer
natiirlichen Sprache eine AuBerung als grammatikalisch oder ungram-
matikalisch beurteilen kann.
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Es wird explizit eine ,,grammatikalische Parallele® zwischen Musik
und Sprache (so der Titel eines Aufsatzes der Autoren) behauptet.
Dementsprechend ist die Heranziehung linguistischer Theorien konse-
quent. Lerdahl/Jackendoff stiitzen sich insbesondere auf Chomsky sowie
auf Liberman/Prince und auf Selkirk, deren Theorien speziell prosodi-
sche Strukturen beriicksichtigen (zum Bezug auf Selkirk vgl. unten).

Mit dem Bezug auf die generative Transformationsgrammatik sind
grundlegende theoretische Annahmen verbunden, deren Anwendbarkeit
auf eine Grammatik der Musik tberpriift werden muB:

— Eine Grammatik beschreibt mithilfe formaler Regeln die hierarchi-
sche Organisation einer konkreten, abgrenzbaren Einheit (Satz) in
kleinere, untergeordnete Elemente.

— Eine Grammatik ist dann generativ, wenn die mithilfe ihrer Regeln
erzeugten Satze als akzeptable AuBerungen angesehen werden.

— iiber die Akzeptanz einer sprachlichen AuBerung urteilt der native
speaker.

— Die Unterscheidung von Oberfldchen- und Tiefenstruktur erlaubt
die Identifikation von Satzalloformen,

— Beschreibungen von Oberfldchen- und Tiefenstruktur bestehen aus
kleinsten Einheiten (syntaktische und lexikalische Formative).

— Transformationsregeln ermodglichen die Umformulierung eines
Satzes, beispielsweise durch Ersetzen, Umstellen usw. Eine semanti-
sche Komponente entscheidet iiber die Interpretation der Tiefen-
struktur.

Lerdahl/Jackendoff betonen folgende Interpretation der generativen
Grammatik: Nicht die Generierung neuer, grammatikalisch korrekter
Sétze ist gemeint, sondern die Beschreibung der Struktur von Sétzen. Es
ist in ihrem Modell also nicht intendiert, mithilfe struktureller Beschrei-
bungen neue Musikwerke zu generieren. Eine psychologische Theorie,
die das Ziel ist, geht iiber die Beschreibung von Strukturen hinaus. An
diesem Punkt wird aber zugleich deutlich, daf} die strukturelle Beschrei-
bung zugleich eine psychologische Aussage ist; anders ausgedriickt: Mu-
siktheorie und Musikpsychologie werden als konzeptionell identisch be-
trachtet: ,,A strongly generative theory of tonal music would not merely
give a description of what pieces are grammatical. Rather, it would have
to specify each tonal piece together with its structural description, i.e., a
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specification of all the structure which the educated listener infers in his
perception of the piece” (1977, S. 113).

Zugleich wird diese Intention mit dem Hinweis auf die Ambiguitit
von Musik wieder eingeschrinkt. Ein bestimmtes Musikstiick kann auf
verschiedene Weisen wahrgenommen werden. Eine musikpsychologische
Theorie, die dies beriicksichtigen soll, mull deshalb auch Angaben iiber
mehr oder weniger priferierte Horweisen enthalten. Das Modell besteht
deshalb auch aus zwei Typen von Regeln: ,,well-forrnedness mies, which
assign possible structures, and preference mies, which select coherent
structures from possible structures™ (1977, 5.116). Zusatzlich werden fiir
Spezialfille Transformationsregeln formuliert, die Strukturen in andere
Strukturen iiberfithren, wenn well-formedness rules nicht greifen.

Die musikalischen Analysen des Modells umfassen vier Bereiche:

1. In der grouping analysis werden die Grenzen hierarchisch angeord-

neter Gruppen (Phrasen) auf allen Ebenen festgestellt.

2. Die metrical analysis benennt eine Hierarchie von betonten und
unbetonten Zeiten.

3. Die time-span reduction bestimmt strukturelle Anfédnge und
Schliisse von Gruppen und gibt fiir einzelne Tonhdhen einer Melo-
die eine Hierarchie an, die sie mit den grouping und metrical struc-
tures verbindet.

4. Die prolongational reduction weist den Tonhdhen eine Hierarchie
zu, die harmonische und melodische Fortschreitung beinhaltet
(S. 115).

Damit sind die wesentlichen Eigenschaften des Modells beschrieben.
Es geht davon aus, daB3 die Organisation beim Horen in hierarchischer
Form erfolgt; beziiglich der metrischen Analyse diirfte sich das Modell
von anderen Musiktheorien und auch von musikpsychologischen An-
nahmen insofern unterscheiden, als diese eher von einer Anordnung se-
rieller Muster ausgehen. Insbesondere die prolongational reduction
weist einen engen Bezug zur Musiktheorie von Heinrich Schenker auf,
wenngleich diese insgesamt als zu wenig formalisiert bezeichnet wird, um
dem Modell als alleinige Grundlage dienen zu konnen. Die skizzierten
allgemeinen Merkmale des Modells sollen anhand seiner Anwendung
auf die Analyse von Mozarts Klaviersonate A-Dur KV 331 ndher erdr-
tert werden.
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ADbb. 2: Time-span reduction (1982, S. 94)

Musikalische Phrasen (die Gliederung des Themas) sind identisch mit
der metrischen Struktur. Wenn dies der Fall ist, ergibt sich eine konsi-
stente time-span reduction, da Gruppierung und Metrik zusammen die
Segmentierung in rhythmische Einheiten festlegen.
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Die hierarchische Anordnung wird unmittelbar deutlich: Die Reduk-
tion auf Ebene a enthélt lediglich noch den A-dur-Akkord; die time-
span reduction dient dazu, das stabile Zentrum eines Musikstiickes zu
erfassen. Lerdahl/Jackendoff sehen in bezug auf tonale Musik den Toni-
kadreiklang als dieses stabile Zentrum an. Am extremen Reduktionis-
mus des Modells (vgl. auch Ebenen b und c) 148t sich auch die Ndhe zu
Schenkers Musiktheorie ablesen. Da Ebene a mit dem SchluBlakkord das
stabilste Ereignis enthélt, sind alle anderen Ereignisse als linker Zweig
im Baumdiagramm darzustellen, da sie lediglich den Ruhepunkt des
Schlusses hinauszogern (1977, S. 139).

Zur Darstellungsweise ist darauf hinzuweisen, dafl Lerdahl/Jacken-
doff sich nicht an Baumdiagrammen in Anlehnung an Chomsky anleh-
nen, die ,,is-a“-Relationen (P = NP + VP) bedeuten, sondern an Sel-
kirks Theorie prosodischer Strukturen, die Betonungsverhéltnisse in der
englischen Sprache in folgender Weise beschreibt:

£
™~
~

< w

Rorschach blot  Rorschach ink-blot (1982, 8. 108)

Dieser Darstellung wiirde im Modell von Lerdahl/Jackendoff fol-
gende Form entsprechen:

Die
prolongational wie die time-span reduction fiihren alle Ereignisse auf
eine Kadenz bzw. auf den Tonikadreiklang (hier: SchluBakkord) zuriick.
Die time-span reduction impliziert auf einer weniger allgemeinen Ebene
die Eliminierung kleiner, aber charakteristischer rhythmischer
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Einheiten und die Angleichung an das Muster Viertel- und Achtelnoten
(Ebene f). Dieses Muster soll den Autoren zufolge die wahrgenomme-
nen kleinsten Zéhlzeiten wiedergeben, unbedeutende Details sollen in
der Analyse ausgeschlossen werden.

Kritisch ist zum Modell von Lerdahl/Jackendoff folgendes anzumer-
ken...

1. Anders als in linguistischen Theorien (gleich ob von Chomsky oder
von Selkirk) existieren in diesem Modell keine Kategorien, mit denen
Analyseeinheiten, wie etwa Satz, NP, VP oder foot, festgelegt sind. Das
Modell benutzt eine genau umgekehrte Vorgehensweise: Es geht von
kleinsten Einheiten aus und konstruiert durch Regeln erst die Festle-
gung des Musikstiickes als Ganzes. Auf diese Weise wird zwar das Pro-
blem umgangen, die Grenzen eines musikalischen ,,Satzes* in Parallele
zur Sprache definieren zu miissen, gleichzeitig ist damit aber auch die
Behauptung einer Parallele zwischen Musik und Sprache bzw. der Ahn-
lichkeit von Grammatiken beider Bereiche in Frage gestellt

2. Die hierarchische Reprédsentation von Musik ist insofern eine plausi-
ble Annahme, als Einzelereignisse im Umfang der vorliegenden acht
Takte die Gedédchtniskapazitdt iberschreiten wiirden. Allerdings ist zu
beriicksichtigen, dal Wiederholungen von Motiven, wie sie in den Tak-
ten 1-2 und 5-6 auftreten, ein Memorieren im Kurzzeitspeicher erlauben
und so ins Langzeitgedachtnis gelangen konnen.

Die Symmetrie im Aufbau des Themas ist zwar in der grouping analy-
sis beriicksichtigt, nicht jedoch in der time-span reduction (als Ebene f
auf der untersten, konkretesten Analyseebene dargestellt). Gerade die
rhythmische Prignanz des Themas, die wahrscheinlich erst seine leichte
Identifizierbarkeit bewirkt und Motive gegeneinander abhebt, entfallt;
was bleibt, ist die monotone Abfolge von Viertel- und Achtelnoten. Die
scheinbare Symmetrie im Baumdiagramm, die gerade musikalische
Symmetrien abbilden soll, kommt wahrscheinlich durch diese Reduktion
zustande.

Die Anwendung einer linguistischen Theorie impliziert die Uber-
nahme der Annahme, dafl im Gedichtnis nicht die Oberflichenstruktur
reprasentiert wird (vgl. hierzu die Untersuchungen iiber story gram-
mars). Dies konnte einerseits durch die beschriebene Reduktion gesche-
hen, andererseits aber auch durch die Speicherung von Melodien als
Kontur (zur Bedeutung der Kontur vgl. insbesondere die Arbeiten von
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W.J. Dowling). Das Modell beriicksichtigt die zahlreichen Belege fiir die
Rolle der Kontur fiir die Melodiewahrnehmung nicht.

3. Die prolongational reduction ist eine genuin musiktheoretische Ana-
lyse, deren empirische Geltung als musikpsychologisches Aussagensy-
stem bestritten werden mufB}. Im Falle dieses Musikbeispiels folgt zwar
die Beurteilung als ,richtig® oder ,,falsch tatsdchlich der zugrunde lie-
genden Kadenz; bei Schumanns ,,Wildem Reiter bezeichnen jedoch
iber 20 Prozent der Versuchspersonen die falsche Kadenz I- V als kor-
rekt.

4. Die Grenzen zwischen Musiktheorie und musikpsychologischen Aus-
sagen sind nicht eindeutig zu identifizieren. Es ist sogar die Interpreta-
tion zu vertreten, der zufolge alle strukturellen Aussagen zugleich Aus-
sagen iber die Wahrnehmung sind, wobei sich jedoch das Problem der
fehlenden Umformulierung vom einen in den anderen Bereich ergibt:
Die Aussage ,,Die Phrasenstruktur besteht aus I- V - I* ist noch keine
psychologische Aussage.

5. Lerdahl/Jackendoff betonen zwar weitgehend den engen Geltungsbe-
reich ihrer Theorie, weisen jedoch gleichzeitig auf deren grundséitzliche
Anwendbarkeit auf Musik aller Stilepochen und Ethnien hin. (Poly-
phone Musik bleibt jedoch gegenwértig noch aufgrund mangelnder Ela-
boriertheit des Modells von der Analyse ausgeschlossen). Diese Behaup-
tung mufl aufgrund des Bezugs auf Schenker, dessen Musiktheorie selbst
innerhalb der westlichen Klassik nur eingeschrinkt anwendbar ist, und
aufgrund der der Gruppierungs- und metrischen Analyse zugrunde lie-
genden Annahmen von Symmetrie und Hierarchien zuriickgewiesen
werden.

Trotz der notwendigen und sicher nicht vollstindigen Kritik an beiden
Modellen sollte deren heuristischer Wert nicht unterschitzt werden. Die
zentrale Auffassung von Musikhdren als einem rekonstruktiven Prozef,
in dieser Detailliertheit und Prédzision ausgearbeitet, ist ein Gedanke,
der ein bisher fehlendes Bindeglied zwischen Musikpadagogik einerseits
und Musikpsychologie und kognitiver Psychologie andererseits, wie sie
etwa in den Reformulierungen der Schematheorie von Bartlett ausge-
prégt ist, darstellen konnte.
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Auffiihren und Komponieren von Musik in den
allgemeinbildenden Schulen Groflbritanniens*

JOHN PAYNTER

Hermann J. Kaiser (Hg.): Musikalische Erfahrung : Wahrnehmen, Erkennen, Aneignen. -
Essen: Die Blaue Eule 1992. (Musikpddagogische Forschung. Band 13)

Musik war Teil des Lehrplans in englischen, walisischen und schotti-
schen Schulen seit dem spdten 19. Jahrhundert, aber erst in den letzten
Jahren wurde sie in ihrer pddagogischen Bedeutung ernstgenommen.
Frither betrachtete man sie als erwiinschte aber unwichtige ,,kulturelle*
Beigabe zum Lehrplan; Musikunterricht in jeder ausfithrlichen Form war
beschrdnkt auf jene Schiiler, die konventionelle musikalische Begabun-
gen erkennen liefen. Zu einem grofen Teil herrscht diese Ansicht auch
heute in der Offentlichkeit vor (und ist deshalb kennzeichnend dafiir,
wie Eltern und ihre Kinder iiber Musik in der Schule denken). Einige
Vertreter der Schulverwaltung und der Politik haben eine &hnliche
Schwierigkeit, die Bedeutung der Musik in der allgemeinen Bildung zu
verstehen.

Trotz dieser Probleme gab es beachtliche Fortschritte in den vergan-
genen 30 Jahren, deren Ergebnis es ist, dal die Musik ins Zentrum der
Erziehungsdiskussion riickte. Sie hat jetzt ein sehr viel hoheres Ansehen
als noch vor 20 Jahren, und die Entwicklungen, die durch die musikpéd-
agogische Forschung vorangetrieben wurden, haben die Lehrer ver-
pflichtet, sich auf neue Formen und Methoden des Unterrichts zu ver-
stindigen.

Als Ausdruck dieses Erfolges kann die revolutiondre Betrachtungs-
weise des Musikunterrichts gelten, die durch die Priifungsordnung Musik
(Music syllabus) im allgemeinen Abschluf3-Zeugnis der Sekundarschule
(GCSE) — einer Priifung, die von Schiilern im Alter von 16 Jahren ab-
gelegt wird — und durch die Hereinnahme des Musikunterrichts als kul-
turelles Grundfach (*foundation' subject) in den neuen englischen Lehr-
plan (National Curriculum) charakterisiert ist. (Das National
Curriculum enthdlt Lehrpldne fiir Musik und Bildende Kunst; aber nicht
fiir Drama oder Tanz).

*  Das englische Original wurde — mit Zustimmung von J. Paynter — von Christian Hoer-
burger ins Deutsche iibertragen.
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Diejenigen, die in den 30jdhrigen Kampf um die Anerkennung der
pddagogischen Bedeutung der Musik im Lehrplan (der allgemeinbilden-
den Schulen) engagiert waren, bewerten die GCSE als eine besonders
wichtige Errungenschaft. Es ist das erste Mal in der Schulgeschichte des
United Kingdoms, daB3 wir eine Musikpriifung haben, die fiir eine breit-
gestreute Schiilerschaft erreichbar ist (nicht nur jene mit den konventio-
nellen musikalischen Begabungen), in der jeder Priifungsteilnehmer ein
Instrumentalstiick vortragen und originale Kompositionen vorlegen
mull. Als die GCSE vor einigen Jahren als neue Priifung eingefiihrt wur-
de, bewies die Priifungsordnung Musik (music syllabus) eine radikalere
Neubewertung der Priifungsinhalte als in jedem anderen Unterrichtsfach
des Schulwesens. Gerade die Priifungsinhalte Instrumentalspiel und
Komponieren stellen eine vollige Kehrtwende in der offiziellen Einstel-
lung gegeniiber dem Schulmusikunterricht dar. Die frithere Betonung
der Information iiber Musik (historisch und theoretisch) wurde zuriick-
gedringt durch eine

Erkenntnis, daf3 das Wesen der Musik ihre PRAXIS ist; und daf3 Infor-
mation tiber Musik keinen Wert hat, wenn sie nicht ins Musikmachen
(als Auffiihren oder Komponieren von Musik) eingeschlossen ist.

Diese Erkenntnis wurde in das Unterrichtskonzept eingearbeitet, das
von der Arbeitsgruppe Musik fiir den englischen Lehrplan (National
Curriculum) entwickelt wurde (und wir hoffen, daB sie sich trotz einiger
augenblicklicher MiBlverstindnisse iiber deren pddagogische Bedeutung
seitens der Regierung behaupten kann).

Zwei Faktoren haben mehr als alles andere dazu verholfen, diesen
Wechsel der Einstellung und Gewichtung zu bewirken.

Der erste veranlafite den Wandel gewissermallen mehr durch Zufall
als durch Absicht. Das 1944er Erziehungsgesetz (Education Act) betonte
die Notwendigkeit, Kinder ,,geméB ihrem Alter, ihrer Neigung und ihren
Fahigkeiten* zu erziehen. Bei der Ausfithrung dieses Gesetzes erkann-
ten einige Ortliche Erziehungsbehdrden rasch ihre Verpflichtung gegen-
iber musikalischer ,Neigung und Féahigkeit*: sie beschéftigten Musikbe-
rater und Musikorganisatoren, deren Aufgabe es war, die Lehrer zu er-
mutigen und musikalische Begabungen zu férdern, wo immer solche ent-
deckt wurden. Allgemein bedeutete dies die Organisation von ortlichen
Schulmusikfesten (school music festivals) und dhnlichen Vortragsgele-
genheiten, die Chore und Instrumentalgruppen von moglichst vielen

327



Schulen der Region zusammenbrachte. Unvermeidlich war die Anzahl
jener Kinder, die an diesen Veranstaltungen Gefallen hatte, ein ziemlich
kleiner Prozentsatz der Schiiler aller Schulen. Dennoch entwickelte sich
die Arbeit der Berater wihrend der 50er und 60er Jahre, wobei ein wich-
tiges Merkmal die Bereitstellung von Instrumentalunterricht fiir alle
lernwilligen Schiiler war; und als diese Zahlen zunahmen, begannen die
Berater, ortliche Jugendorchester zu griinden. Heute hat fast jede ortli-
che Schulbehdrde im United Kingdom ein eigenes Jugendorchester und
die meisten Secondary Schools ebenso; die besten Spieler werden fiir die
Landkreisorchester (County Orchestras) - und vielleicht fiir das Natio-
nal Youth Orchestra of Great Britain ausgewahlt.

Ende der 60er Jahre war der Leistungsstand des Instrumentalspiels un-
ter Jugendlichen - besonders in Secondary Schools (11 bis 18 Jahre) -
sehr beachtlich angestiegen und die Bereitstellung von Gelegenheiten
nahm zu. Allerdings wurde sehr wenig von dieser Errungenschaft im
schulischen Musikunterricht genutzt. In den Grundschulen (5- bis 11jih-
rige) gab es ein verniinftiges Ausmall von musikalischer Aktivitdt (haupt-
sidchlich Singen und einiger Gebrauch von Schlaginstrumenten); aber im
Sekundarbereich bestanden Musikstunden hauptsdchlich aus ,stiller
Musik* (,,silent music®) in der Art von Information. Obwohl nun in jeder
Schule Schiiler waren, die Musikinstrumente spielten - und eine sehr
grofBe Anzahl von Sekundarschulen ihre eigenen Orchester hatten, wur-
den diese Schiiler nicht gebeten, ihre Instrumente ins Schulzimmer zu
bringen. Es schien den Musiklehrern niemals klar zu werden, dal} sie in
ihren jungen Instrumentalisten ein bedeutendes Potential fiir ihren schu-
lischen Musikunterricht hatten. Das kam daher, weil die Lehrer keinen
Weg sehen konnten, wie dieses Potential genutzt werden konnte; und das
war weitgehend deshalb, weil die Lehrerausbildung keine Methoden fiir
die musikalische Beteiligung aller Schiiler im Musikunterricht entwickelt
hatte. Jedoch obwohl dieses wichtige Potential meistens iibersehen
wurde, war es da - und wartete darauf genutzt zu werden. Letzten Endes
hat es sehr entscheidend zu dem Wechsel beigetragen wie ich schon
sagte, nicht durch iiberlegte Politik, sondern einfach weil die Instrumen-
talisten verfiigbar waren. Ich werde dariiber noch mehr zu sagen haben.

Der zweite Faktor war die pddagogische Forschung - besonders auf
dem Feld der musikalischen Kreativitdt. Es gab sporadisches Interesse
an den kreativen Féhigkeiten der Kinder, das bis in die erste Dekade des
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20. Jahrhunderts zuriickreicht, aber es hatte sehr wenig Eindruck auf die
Musikpéddagogik allgemein gemacht und hatte iiberhaupt keine Auswir-
kung auf den eingefithrten Musiklehrplan. Dann begannen Mitte der
S50er Jahre einige wenige Schulmusiker, die auch Komponisten waren,
ihre Schiiler zu ermutigen, im Schulunterricht mit Kldngen zu experi-
mentieren und Gruppenkompositionen empirisch - durch direktes Ex-
perimentieren mit den Klédngen zu entwickeln. Die Initiative dieser Leh-
rer (unter ihnen Peter Maxwell Davies, George Self, Brian Dennis und
- wenn ich das sagen darf - auch ich) war weitgehend die Folge der
Unzufriedenheit mit dem giiltigen Musiklehrplan der Schulen:
Er erschien uns im wesentlichen unmusikalisch, und der einzige Weg
dieses Ubel zu kurieren war es, die Schiiler zum Herz der musikalischen
Erfahrung zu fiihren indem man sie bittet, kreative Entscheidungen zu
vollziehen (to take creative decisions).

Letzten Endes ist jede musikalische Aktivitdt in ihrem Wesen eine
Angelegenheit, Entscheidungen zu treffen und zu dem zu stehen, von
dem einem das eigene musikalische Gefiihl sagt, daB3 es richtig sei. (Aber
die Befiirworter des traditionellen Lehrplans hétten nie gewagt, einen
Schiiler einzuladen, eine Entscheidung zu treffen!)

Internationale musikalische Umstdnde halfen, wie wir alle wissen; die
Entdeckungen der europidischen Nachkriegs-Avantgarde schufen eine
Atmosphére des Experiments, das wir relativ leicht in den Musikunter-
richt tGbertragen konnten. Sobald das Konzept des ,kreativen Experi-
ments“ als etwas, das jeder Schiiler tun konnte, ohne Riicksicht auf die
vorausgegangene musikalische Erfahrung, eingefiihrt war, konnte es er-
weitert werden, indem dieses ,,wartende® Potential in Anspruch genom-
men wurde: indem die Schiiler mit Instrumentalunterricht eingeladen
wurden, ihre Instrumente in den Musikunterricht mitzubringen. Seite an
Seite mit den anderen, die klingende Objekte (‘found object' sounds)
oder einfaches Schlagzeug beniitzten, konnten die Spieler der Orchester-
instrumente eine noch grofere Palette an Kldngen und Techniken in Be-
zug auf kompositorische Probleme einbringen. Im Laufe der Jahre hatte
dies den Effekt, dal3 das Interesse an den traditionellen Musikinstrumen -
ten wuchs und mehr und mehr junge Menschen Instrumentalunterricht
wiinschten. Im Zusammenhang damit trug die Entwicklung kleiner und
preiswerter Keyboard Synthesizer die ,kreative” Revolution weiter als
wir uns je vorstellen konnten, als wir uns in den 50er Jahren auf dieses
musikpddagogische Abenteuer einlieflen.

329



Was als ProzeB von Versuch und Irrtum begann, wurde zur Basis fiir
systematische Beobachtung von Musikunterricht. 1973 bis 1982 unter-
stitzte die Schulkommission fiir Priifungswesen und Beurteilung
(Schools Council for Examination and Assessment; ein von der Regie-
rung beauftragtes Gremium, das wichtige Forschungsprojekte finanziert)
ein landesweites Projekt ,,Musik im Lehrplan der Sekundarschule®. Ich
leitete dieses Projekt, und unsere Aufgabe war, das paddagogische Ziel
von Musik im Sekundarschullehrplan zu definieren. Indem wir mit 200
Schulen aus allen Regionen des Landes zusammenarbeiteten, suchten
wir die am stdrksten auffallenden Beispiele einer guten Praxis unter al-
len Musiklehrern auf. Wir organisierten Konferenzen und Kurse, gaben
ein reguléres ,, Journal® fiir die teilnehmenden Schulen heraus, verteilten
Unterrichtsmaterial und sammelten Dokumentationen als Beschreibun-
gen, als Film und auf Tonband iiber erfolgreiche Arbeit aus dem Schul-
unterricht. Aus dem riesigen Bestand der gesammelten Dokumente er-
stellten wir zwei Dokumentarfilme und 12 Videoaufzeichnungen — alles
in allem etwa 9 Stunden Spieldauer — dazu ein Archiv von Tonauf-
nahmen von Kinderkompositionen, und einen ,,Bericht“ in der Form
meines eigenen Buches iiber das Projekt (Musik im Lehrplan der Sekun-
darschule, Cambridge University Press, 1982). Kurz vor dem Abschlull
des landesweiten Projektes errichteten wir 10 regionale ,Zentren fiir
Musikerziehung®, die die Unterrichtsforschung auf ihre eigene Weise
fortsetzen. Jedes wurde fiir weitere zwei Jahre finanziert, nach denen sie
ihre eigene Finanzierung finden muften. Vier dieser zehn arbeiten heu-
te noch und bringen offizielle Bekanntmachungen der Entwicklungsar-
beit in den Schulen heraus.

Dieses Zehnjahresprojekt war eines der letzten und grofiten, das von
der Schulkommission — die Anfang der 80er Jahre aufgelost wurde — fi-
nanziert wurde; und weil wir iiber das ganze Land hinweg arbeiten konn-
ten, die Grenzen der Ortlichen Erziehungsbehdrden {iiberschreitend,
konnten wir die Bewertung der Musik als einen wichtigen Teil des Lehr-
plans weithin bekanntmachen. Es brachte den pddagogischen Wert der
Musik im Schulunterricht (d.h. fiir die Mehrzahl der Schiiler, nicht nur
fiir die konventionell begabte Minderheit) in das Blickfeld der Verwal-
tungsbeamten und Schuldirektoren, und es bot den Lehrern Unterstiit-
zung bei dem Versuch, ihren eigenen Musik-Lehrplan mit neuen Metho-
den zu entwickeln. Das Forum, das es dem damals weitgehend uner-
schlossenen Potential der musikalischen Kreativitdt bot, war ausschlag-
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gebend dafiir, dal immer mehr Lehrer ermutigt wurden, diese Moglich-
keiten fiir sich selbst zu entdecken. Als Ergebnis wurde das Komponie-
ren im Musikunterricht (,,composing in the classroom) eine immer
mehr akzeptierte Strategie, alle Schiiler in das Musizieren einzubezie-
hen, und Anfang der 80er Jahre hatte dies eine starke Wirkung auf die
Diskussionen iiber die Entwicklung der neuen GCSE Priifung.

Unabhéngig von seinem EinfluB auf einzelne Lehrer, schuf das
Projekt auch einen starken Anreiz fiir die weitere Forschung. Ausbil-
dungsstitten fiir Lehrer engagierten sich fiir die Erforschung und Ent-
wicklung neuer Methoden zur Ermutigung und groBeren Beteiligung an
Komposition (classroom composing) und Auffithrung von Musik im Un-
terricht. Musikerziehung gewann als Forschungsbereich in den Universi-
titen an Bedeutung, was zu eciner beachtlichen Anzahl bedeutender
Doktorarbeiten fiithrte, von denen einige zur Buchverdffentlichung ka-
men. Allerdings war ein anderes Kennzeichen fiir dieses wachsende In-
teresse an praktischer Musikpiddagogik das dramatische Anwachsen der
Anzahl neuer Biicher zu diesem Thema. Das hat sich fortgesetzt; viele
der neuen Verdffentlichungen sind direkt von der akademischen For-
schung beeinfluflt.

In demselben Bereich begann 1984 die Zeitschrift The British Journal
of Musik Education zu erscheinen. Die dritte Auflage des 8. Bandes er-
scheint gerade, die Inhalte des 9. Bandes (die drei Auflagen erscheinen
1992) wurden festgelegt, und wir planen den Umfang des 10. Bandes (fiir
1993). Es scheint, da3 es keinen Mangel bei der Einsendung interessan-
ter Artikel gibt. Die Zeitschrift wird von einem der groften und é&ltesten
Verlage GroBbritanniens, Cambridge University Press, herausgegeben
und ist unsere einzige ,,erfahrene Zeitschrift” in diesem Bereich. Es gibt
natiirlich andere musikpiddagogische Periodika in GroBbritannien, aber
sie sind hauptsdchlich magazinartige Ausgaben, die kurze und iiberwie-
gend praktische Artikel enthalten. BIME ist die einzige musikpddagogi-
sche Zeitschrift im United Kingdom, die substantielle Artikel aus der
Forschung ver6ffentlichen kann. Sie ist auch unabhéngig von allen Leh-
rerorganisationen; allerdings gibt es eine Vereinbarung iiber die Verof-
fentlichung ausgewéhlter Papiere der Konferenzen des Britischen Rates
fir musikalische Erziehung und Ausbildung (UK Council of Music Edu-
cation and Training). Hauptsédchlich an ein englischsprechendes Publi-
kum gewandt, hat The British Journal of Music Education jetzt einen in-

331



ternationalen Herausgeberausschufl, der die Hauptredaktion unterstiitzt,
und es hat Bezieher in vielen Lindern.

Alle diese Dinge haben dazu beigetragen, einen starken Hintergrund
fir musikpddagogische Forschung in GroBbritannien zu férdern. Unter
den Forschungsthemen, die derzeit Aufmerksamkeit auf sich ziehen,
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Die Entwicklung kindlicher Erfindungsfidhigkeit und die Natur der
kindlichen kreativen Leistung in der Musik.

Die natiirliche vokale Kreativitdt von Kindern im Vorschulalter.
Methoden der Bewertung und Uberpriifung im Hinblick auf Kom-
position und Auffithrung von Musik.

Der Gebrauch einer allgemeinen musikalischen Ordnung (musical
vernacular) beim Komponieren im Musikunterricht.

Das Verhiltnis von Kreativitdt und dem Lernen von Fertigkeiten.
Asthetik der musikalischen Form in Zusammenhang mit den Auf-
gaben, die Lehrer den Schiilern geben.

Komponieren als ein Ziel fiir den Instrumentalunterricht.
Anderungen in der Berufsvorbereitung von Orchestermusikern.
Elektronische Gerite und ihre Anwendung bei Kindern mit beson-
deren padagogischen Bediirfnissen.

Musikerziehung und die europédische Dimension.

. Methoden zur Einbeziehung der Musikstile anderer Vdlker (other

world music styles) in das westliche Unterrichtswesen.

Wie Schiiler eine Sensibilitdt fiir musikalisches Strukturieren ent-
wickeln.

Beziehung zwischen Musik und Sprache.

Neue Lehrmethoden fiir die Horwahrnehmung.

Motivation bei der Wahl von Musikinstrumenten.

Wichtige Einfliisse im friihen Leben junger Musiker.

Die Bedeutung von Musikgeschichte in der modernen Musikerzie-
hung.

Musik und der Gehorlose.

Elterliche Sicht der Musikerziehung ihrer Kinder in Schulen.
Musizieren nach dem Gehor.
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