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RuporLr-DiIETER KRAEMER

Begriiflung

Sehr verehrte Kolleginnen und Kollegen, liebe Kommilitoninnen und
Kommilitonen,

im Namen des Vorstands des , Arbeitskreises Musikpadagogische For-
schung“ (AMPF) darf ich Sie hier im Musikpadagogischen Institut der
Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg herzlich begriiflen. Der
Musikkenner denkt bei Halle sofort an Georg Friedrich Hindel. Wer
aufmerksam durch die Stadt geht, findet Hinweise auf Gelehrte, Dich-
ter und Komponisten, die an diesem Ort gewirkt haben. Joseph
Eichendorff studierte an der hiesigen, 1694, also vor tber dreithundert
Jahren gegriindeten Universitit. Ganz in der Nihe erinnert ein Grab-
stein an Carl Friedrich Zelter. Christian Thomasius hielt als erster eine
Vorlesung in deutscher Sprache. Zu Beginn des 18. Jahrhunderts wirkte
hier auch Christian Wolff, dem die Philosophie einen Grofiteil ihrer
Fachterminologie verdankt. Mit der Universitdt Halle verbinden sich
die Namen August Hermann Francke, Griinder der nach ihm benann-
ten Anstalten zur Erziehung und Betreuung der Jugend, sowie Ernst
Christian Trapp, erster Professor fir Pidagogik an einer deutschen
Universitat.

1778 war neben einem theologischen Seminar ein Erziehungsinstitut
mit dem Ziel einer Bildung ,gelehrter Schulméinner® gegriindet wor-
den. Berufen wurde Ernst Christian Trapp, der bei seiner Antritts-
vorlesung iber die ,Nothwendigkeit, Erziehen und Unterrichten als
eine eigne Kunst zu studiren sprach. Die Kernaussage seines theoreti-
schen Hauptwerkes ,Versuch einer Piadagogik“ (Berlin 1780, unverin-
derter Nachdruck Paderborn 1977) lautet: ,Erziebung ist Bildung des
Menschen zur Gliickseligkeit“. Die Zufriedenheit des einzelnen gilt
Trapp als Voraussetzung fiir die ,Wohlfahrt“ der Gesellschaft. Dem
Gelehrten Trapp geniigen fir die Begriindung einer padagogischen
Theorie und Praxis keine zufilligen Beobachtungen: ,Unsere Regeln
sind oft aus armseligen, einseitigen, kriippelbaften, zufilligen Erfabrun-
gen abgeleitet, manchmal noch dazu unrichtig abgeleitet; und anfs Be-
obachten sind wir, so viel ich weif besonders in Absicht anf die Erzie-
hung, noch nie recht ausgegangen.“ Trapp fordert deshalb gezielte Un-
terrichtsbeobachtungen, die gesammelt, aufgezeichnet, ausgewertet und
publiziert werden mifiten. Auf diese Weise komme eine empirische Pid-
agogik sukzessiv zustande. Aus wissenschaftstheoretischer Sicht be-
merkenswert sind Trapps Uberlegungen, dafl diese systematisch ge-
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wonnenen Erziehungsregeln prinzipiell nicht abschlieffbar und allge-
meingiiltig sein konnen, sondern der pidagogischen Verankerung und
historischen Vergewisserung bediirfen.

Trapps Vorstellung einer durch Forschungsergebnisse abgesicherten,
historisch fundierten und padagogisch reflektierten, sich immer wieder
im Prozef der Verinderung neu konstituierenden Wissenschaft hat
auch fir den ,Arbeitskreis Musikpadagogische Forschung® zentrale
Bedeutung. Seine Ideen fielen damals allerdings auf keinen fruchtbaren
Boden. Jedenfalls kamen die Studierenden nicht zu seinen Vorlesungen.
Im Gegensatz zu damals haben sich viele Teilnehmer zu der diesjdhri-
gen AMPE-Tagung zusammengefunden, die ich alle ganz herzlich be-
grifle. Ein besonderer Gruf§ gilt dem Prorektor der Universitit, Herrn
Prof. Dr. Janowski, der sich die Zeit nimmt, an der Eréffnung der Ta-
gung teilzunehmen und Gruflworte zu sprechen. Dies werte ich als
Zeichen, daf dem Fach Musikpidagogik an dieser Universitat ein be-
sonderer Stellenwert zugemessen wird.

Ein herzlicher Dank fiir die Uberlassung der Tagungsstitte gilt auch
der Fakultdt und dem Leiter des Instituts fiir Musikpadagogik, Herrn
Kollegen Georg Maas, der mit seinen Mitarbeitern, vor allem Frau
Hesselbarth und dem Geschiftsfihrer des AMPF, Herrn Busch, die
organisatorischen Vorbereitungen fiir das Gelingen der Tagung getrof-
fen hat.

Dieses Institut weist fachspezifisch eine Besonderheit auf, die keine an-
dere musikpadagogische Institution bieten kann, wirkte doch an der
hiesigen Universitit nicht nur der erste Padagogikprofessor, sondern
auch der erste Lehrstuhlinhaber fiir Musikpadagogik, Fritz Reuter,
dem unser Kollege Giinther Noll eine Hommage widmen wird. Ich
hoffe, dafl eine derart grofle wissenschaftliche Tradition verpflichtet
und inspiriert.



RUDOLF-DIETER KRAEMER

Anmerkungen zur biographischen Orientierung der
Musikpadagogik

Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.): Musikpddagogische Biographieforschung : Fachgeschichte
- Zeitgeschichte - Lebensgeschichte. - Essen: Die Blaue Eule 1997. (Musikpddagogische
Forschung. Band 18)

Der AMPF-Vorstand hat sich nach griindlicher Diskussion fiir ein Tagungsthema
entschieden, das moglichst viele AMPF-Mitglieder in der Kiirze der
Vorbereitungszeit zu einem Beitrag anregen sollte. Wie das Interesse an dieser
Tagung zeigt, wurde offensichtlich mit ,,Biographien” ein wichtiges 'Thema
gewdhlt. Auf den ersten Blick scheint die Wahl des Tagungsthemas einem
modischen Trend zu folgen, hat doch Biographieforschung seit den 70er Jahren
einen enormen Aufschwung erfahren. Dies 146t sich nicht nur an der gewachsenen
Zahl biographisch orientierter Publikationen in Pddagogik, Psychologie und Sozio-
logie ablesen.! In der Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie wurde 1986 eigens
eine Sektion Biographieforschung gegriindet. Hingewiesen sei auch auf die seit
1988 erscheinende Zeitschrift BIOS oder die aktuellste Publikationsreihe
,Biographische Forschung in Musiksoziologie und Musikpsychologie®“ im LIT
Verlag Miinster, herausgegeben von Heiner Gembris.

Nun ist die Beschiftigung mit biographischen Zeugnissen nicht etwa eine
Angelegenheit der letzten Jahrzehnte unseres Jahrhunderts, wie man angesichts
auflagenstarker (Auto)biographien dieser Tage glauben konnte. Vielmehr geht eine
mehr als zweihundertjdhrige Tradition in unterschiedlichen Fachwissenschaften
voraus. Wichtig fiir die Literaturwissenschaft und die Historiographie sind
zundchst Abenteuer- und Reiseberichte der Biirger und Handwerker,
Kriegserinnerungen der Militdrs, Gelehrten- und Kiinstlerbiographien,
Tagebuchnotizen und Briefe im zweiten Drittel des 18. Jahrhunderts, Spiegel
aufkldrerischen  Denkens eines sich  entfaltenden  Biirgertums  und
selbstreflektierenden Vergewissern des eigenen, gesellschaftlichen,
wissenschaftlichen und kiinstlerischen Standorts. Die sich im 19. Jahrhundert
etablierende historische Musikwissenschaft ist ohne die umfangreichen
Biographien eines Ph. Spitta (J.S. Bach), F. Chrysander (G.F. Héndel) oder O. Jahn
(W.A. Mozart) nicht denkbar. Am Ausgang des 19. Jahrhunderts sicht

1 Grundlagen fiir diesen Uberblick sind u.a.: Alheit, P.: Biographieforschung: Eine
Zwischenbilanz in der deutschen Soziologie. Bremen 1990; Weber, E.: Biographische
Orientierung der Pddagogik: Erziehung und Bildung im Lebenslauf. In: Seibert,
N./Serve, H. J. (Hrsg.): Bildung an der Schwelle zum dritten Jahrtausend. Miinchen
1994,5. 364-403



Dilthey in der Selbstbiographie gar die instruktivste Form, in der sich das
,Verstehen des Lebens* manifestiere. Fiir Anthropologie und Ethnologie werden
biographische Zeugnisse zum unabdingbaren Medium des Zugangs zu fremden
Kulturen. Soziologische Studien iiber Probleme interkultureller Migration im
Chicago der 20er Jahre unseres Jahrhunderts nutzen biographisches Material.

DaB} der biographischen Forschung heute besondere Aufmerksamkeit zukommt,
ist auf verstirkte Bemithungen um das Verstehen lebensweltlich und geschichtlich-
biographischer Prozesse im Rahmen neuerer entwicklungspsychologischer und
sozialisationstheoretischer Theorien, der Hinwendung zum Subjekt sowie der
Einfiilhrung qualitativer Verfahren der Datengewinnung zuriickzufithren. In
Musikpddagogik lassen sich verschiedene Griinde fiir das Interesse an
Biographieforschung konstatieren, die ich im folgenden in fiinf Skizzen erdrtern
mochte:

I. Eine Fachdisziplin repridsentiert sich durch Personen, die mit ihren Ideen und
ihrem Wirken den Stand des Wissens in der Fachgeschichte bestimmen; die zur
Entwicklung oder Behinderung musikpadagogischen Denkens beitragen oder Ziele,
Positionen, Lehrmeinungen formulieren; die als Personlichkeiten in bestimmten
Zeitabschnitten oder geographischen R&umen die musikerzieherische oder
wissenschaftliche Praxis positiv bzw. negativ beeinflussen und auf politische
Umbriiche oder bildungspolitische Verdnderungen reagieren. Durch die Wieder-
vereinigung einerseits und durch eine verstidrkt einsetzende Aufarbeitung der
Fachgeschichte andererseits, wird dieser ProzeB einer notwendigen personalen
Bestandsaufnahme, die in unserer Disziplin erst in Ansdtzen geleistet ist,
vorangetrieben. Die vielfdltigen Bemiihungen um die Aktualisierung eines
musikpddagogischen Personallexikons und die Lebensdarstellungen historischer
Musikpidagogen sowie die Herausgabe von AuBerungen einzelner Personen in
Quellensammlungen mogen als Hinweise auf die Notwendigkeit biographischer

Dokumentation geniigen.

2. Autobiographische Arbeiten, wie sie etwa Antholz, Giinther und Segler in
jliingster Zeit vorgelegt haben, geben Moglichkeiten zu musikpiddagogischer
Selbstvergewisserung und Selbstbestimmung im Sinne historischer Aufkldrung.
Der bewuBtseinsfdhige Mensch ist in der Lage, seine Lebensgeschichte
retrospektiv und prospektiv zu reflektieren, um seine eigene Biographie nicht nur
besser verstehen und strukturieren zu konnen, sondern bedeutsame Erfahrungen
anderen mitzuteilen und Orientierungshilfen anzubieten. Insofern erweisen sich

autobiographische Zeugnisse als mogliche Wegweiser in die Zukunft.
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3. Neuere Ansidtze der Entwicklungspsychologie befassen sich bei der
Beschreibung und Erklarung intra-individueller altersbezogener Verdnderungen im
Unterschied zu fritherer Beschrinkung auf das Kindes- und Jugendalter mit der
gesamten Lebensspanne. Die menschliche Entwicklung wird als lebenslanger
Prozel verstanden, in dem sich Personen dndern konnen. Damit verkniipft sind
historische Verdnderungen innerhalb der Generationen. Aus der prinzipiellen
Moglichkeit einer lebenslangen Weiterentwicklung des Menschen ergeben sich fiir
den  Bildungsbereich  Verpflichtungen, Orientierungshilfen = auch  im
Erwachsenenalter bereitzustellen, die lebenslauftypische und -spezifische Verlaufe
beriicksichtigen. Eine erwachsenenpiddagogisch ausgerichtete Biographieforschung
untersucht deshalb den EinflufS von Bildungsangeboten auf die Identitditsbildung
und ihren Beitrag zur Krisenbewdltigung. In der Musikpddagogik hat neben der
Erforschung des Jugendalters gerade die dltere Generation in den letzten Jahren

vermehrt Aufmerksamkeit erfahren.

4. Aus sozialisationstheoretischer Sicht ist die Beriicksichtigung der
Lebenslaufperspektive deswegen unverzichtbar, weil das handelnde Subjekt in der
Auseinandersetzung mit einer sich wandelnden Umwelt Aufgaben der Mit- und
Selbstgestaltung bei der eigenen Personlichkeitsgenese iibernimmt. Die
lebensgeschichtliche Dimension dieses Interaktions-Modelles liegt darin, dafl das
Subjekt keine wunverdnderliche Rolle iibernimmt, sondern selbst vor dem
Hintergrund spezifischer Erfahrungen, &duBlere Einfliisse interpretierend und
gedanklich verarbeitend, seine Lebensfithrung organisiert. So spielt etwa das zu
erwartende hohe Alter fiir die chronologische Planung beruflicher Entscheidungen
und individueller Lebensentwiirfe eine besondere Rolle. Aus dieser Perspektive
fuBBt Biographieforschung auf Bewertungen von Sozialisationserfahrungen durch
die Betroffenen selbst. Um es an einem Beispiel deutlich zu machen: Man kann die
Geschichte  der Kindheit historisch  beschreiben, indem man die
Lebenszusammenhinge darstellt, in denen Kinder aufwachsen; man kann dieses
Geschichte jedoch auch aus der Sicht der Betroffenen selbst darstellen, wie sie ihre
Lage deuten und ihre Lebenssituationen bewerten. Die Selbstinterpretation von
Erfahrungen im Alltag fiihrt letztlich zu Handlungssequenzen, die sich in Form von
Strategien, Arbeits- und Lebensweisen niederschlagen. Erinnert sei an dieser Stelle
an Studien iiber den Musikunterricht in der Erinnerung Erwachsener und der
Bewertung durch Schiiler, die Wirkungen des Wettbewerbs ,, Jugend musiziert®,
Musiklehrerbiographien, das Verhdltnis von Kindern zur Musik, subjektive
Theorien des Horers oder Wertewandelentwicklungen im Zusammenhang mit
Musik. Be-



sondere Beachtung in diesem Zusammenhang verdienen heute auch Arbeiten zur
Geschlechterforschung und kulturvergleichende Ansitze.

5. Aus der zunehmenden Kritik an einseitig quantitativ orientierten
Verfahrensweisen empirischer Forschung, die die soziale Realitdt zugunsten der
Verallgemeinerbarkeit der Aussagen stark reduzieren, resultiert eine stdrkere
Hinwendung zu qualitativen Methoden. Der Forschende versucht moglichst
unvoreingenommen das Denken, Meinen und Verhalten von Menschen als
subjektiv Sinn- und Bedeutungsvolles zu beschreiben, einzuordnen und sich in die
Personen hineinzuversetzen. Qualitativer Forschung geht es weniger um
verallgemeinerbare Aussagen als vorwiegend darum, Aneignungs- und
Vermittlungsprozesse von Musik als subjektiv erfahrbare, Bedeutung und Sinn

enthaltende Handlungs- und Interaktionszusammenhdnge zu interpretieren.

6. Nach wie vor ist die Behandlung von Komponisten und Komponistinnen, von
Interpreten und Interpretinnen im  Unterricht Gegenstand didaktischer
Diskussionen. Die seit den 70er Jahren einsetzende Schulbuchkritik beméngelt die
anekdotenhafte Freiziigigkeit der Autoren im Umgang mit historischen Pakten, die
Vermengung authentischer Dokumente mit Aussagen von Zeitgenossen, Zitaten aus
Musikerromanen und aus der musikwissenschaftlichen Literatur, die
eurozentristische, vergangenheitsbezogene und frauenfeindliche Auswahl der
Komponisten und vieles andere mehr. Abstand genommen wurde vorn Bild der
»groflen Meister auf Hochglanzbroschiiren. Alltagsgeschichte interessiert sich fiir
das Leben von Menschen in bestimmten Lebenszusammenhédngen. Sie rekonstruiert
deren Wahrnehmungen, Erfahrungen und Denkmuster. Damit macht sie den Weg
frei fiir Moglichkeiten der Identifikation oder Distanzierung. Diese Uberlegungen
finden auch in jenen musikdidaktischen Konzeptionen Niederschlag, die das
Subjekt zum gleichwertigen Partner des Horobjektes machen. Es sind unter-
schiedliche Denkfiguren und Akzente im handlungs-, schiiler-, lebensweltlich und
interkulturell orientierten Musikunterricht oder im Konzept der Didaktischen
Interpretation, deren Grundlegung in einer biographischen Sichtweise modellhaft
angelegt ist.

Die Vielfalt der Aspekte biographischer Forschung 14Bt folgende Ansétze und

Ebenen erkennen:
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I. Ansitze

1. Biographien als Produkte und Objekte historiographischer Aufarbeitung

. Autobiographien als Instanzen der Selbstvergewisserung und Orientierung

. Lebenslange Entwicklungs- und Bildungsverldufe

a) Generationsspezifische, lebenslauftypische und -spezifische
Verldufe

b) Identitdtsfindung, Krisenereignisse und -bewiltigung

¢) Kindheit, Jugend, Alter

. Biographien als ,,soziale Konstrukte*

a) Chronologisch orientierte Lebensentwiirfe und. generationsspezifische
Lebensfithrung (Zeit- und Stufenpldne fiir berufliche und private
Entscheidungen, Generation, Filiation, Kohorte)

b) Selbstinterpretationen und Handlungsperspektiven (Unterricht, Studium,
Beruf, Frauen, Wertewandel, Verhiltnis zur Musik, subjektive
Horertheorien, Kulturvergleich)

5. Biographische Zeugnisse als Forschungsinstrumente (qualitative Forschung)

. Biographische Aspekte des Musikunterrichts

a) Komponistenportrit

b) Didaktische Konzeptionen

I1. Ebenen
1. Biographieforschung als Zweig historiographischer Forschung
2. Biographieforschung als Sichtweise
3. Biographieforschung als Methode
4. Biographieforschung als didaktische Aufgabe

Wer das Tagungsprogramm und die vorliegenden Referate aufmerksam studiert,

wird alle vier Ebenen und die skizzierten Ansétze angesprochen finden.

Prof. Dr. Rudolf-Dieter Kraemer
Rilkestr. 15
86199 Augsburg
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GUNTHER NOLL

Fritz Reuter (1896-1963)
Eine Hommage anliiBlich seines 100. Geburtstages

Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.): Musikpddagogische Biographieforschung : Fachgeschichte
- Zeitgeschichte - Lebensgeschichte. - Essen: Die Blaue Eule 1997. (Musikpddagogische
Forschung. Band 18)

1.

Ein gliicklicher Zufall will es, daBl die diesjdhrige AMPF-Tagung in Halle
stattfindet, der Stadt, in der Fritz Reuter von 1949 bis 1955 als Professor und
Direktor des von ihm begriindeten Instituts fiir Musikerziehung - unserem
Gastgeber, seit 1952 als erster Lehrstuhlinhaber fiir Musikpddagogik an einer
deutschen Universitdt tdtig war, bevor er 1955 nach Berlin ging, um an der
Humboldt-Universitdt das gleichnamige Institut bis 1962 zu leiten. Der Anlaf}
seines hundertsten Geburtstages am 9. September gibt mir die willkommene

Gelegenheit zu einer Hommage, die einer grofen fachlichen und menschlichen

14



Personlichkeit gewidmet ist, die zu den bedeutenden deutschen Musikpddagogen
unseres Jahrhunderts zdhlt. Es ist fiir mich eine auBBerordentliche Freude und Ehre,
dies hier tun zu diirfen, fiihle ich mich doch ihm als sein Schiiler, Assistent und
Mitarbeiter (Lektor) am Institut fiir Musikerziehung der Humboldt-Universitét zu
Berlin in besonderer Weise verpflichtet. Es war mir vergdnnt, fiinf Jahre lang in
seiner unmittelbaren Umgebung zu arbeiten. Zahlreiche fachliche und personliche
Begegnungen gaben mir Gelegenheit, den Wissenschaftler, Pddagogen, Kiinstler
und auch den Menschen Reuter ndher kennen und schétzen zu lernen. Ich mdchte
daher in meinem Beitrag nicht auf diese personlichen Erinnerungen verzichten,
vermitteln sie doch einen lebendigen Eindruck iiber die Zeit, iiber das Wirken einer
unerschrockenen Personlichkeit in einer Diktatur, die ihre Schlingen immer fester
zog.

War es ihm als parteilosem Institutsdirektor 1956 z.B. noch mdglich, wie in
meinem Falle, nicht nach der SED-Zugehorigkeit, die ich nicht aufweisen konnte
und wollte, sondern nach den {iblichen Kriterien bei einer Bewerbung um eine
Assistentur zu entscheiden, so konnte er im Sommer 1961, kurz vor dem
Mauerbau, nicht mehr verhindern, dall mir die SED-Parteigruppe des Instituts und
der Péddagogischen Fakultdt verkiindete, dal ich die Universitit nach meiner
Habilitation, deren Vorbereitung in vollem Gange war, verlassen miisse, da ich
katholisch sei (!). Ich hatte zuvor einige Materialien fiir eine Reuter-Biographie
erarbeitet, die auch zu Teilen in der 1966 erschienenen ,,Gedenkschrift Fritz
Reuter der Humboldt-Universitdt zu Berlin verdffentlicht wurden. Mein Name
durfte dabei allerdings nicht mehr genannt werden. Es wére grundsétzlich nicht
moglich gewesen, einen ,,Republik-Fliichtling® zu zitieren. Auch hitten sich die
beiden Autoren in groBe personliche Gefahr gebracht (vgl. Busch/Clemens 1966, I-
VI; Humboldt-Universitdt zu Berlin 1966).

Diese politisch auBlerordentlich schwierige Situation nach dem Mauerbau bekam
Fritz Reuter am Ende seines arbeitsreichen Lebens in schmerzlicher Weise selbst
zu spiiren. Im Sommer 1962 hatten ihn Studenten gebeten, sich fiir Erleichterungen
im Studium einzusetzen, da sie wullten, dafl Reuters internationale Reputation eine
Chance sein konnte, die verkrusteten Studienstrukturen zu lockern. Es ging vor
allem um den Zeitgewinn im iibungsintensiven Musikstudium. Fiir jeden
Studierenden waren wochentlich 4 Pflichtstunden Marxismus-Leninismus
obligatorisch, ebenso 2 Pflichtstunden Russisch und der Pflichtunterricht Sport.
Man hatte z.B. darum gebeten, den Sportunterricht abzuschaffen bzw. in die
Abendstunden zu verlegen, da er neben der langen Wegezeit einen halben Tag
kostete und die Studierenden
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sehr ermiidete, was sich insbesondere in den instrumentalen Leistungen negativ
auswirkte. Russisch zdhlte zu den ungeliebtesten Fichern in Schule und
Hochschule. Man hielt es fiir iiberfliissig und zeitraubend, allein schon wegen der
langen Vorbereitungszeiten. Ingesamt ging es also um die Revidierung oder
Eliminierung von Studienballast. Reuter wufite, dafl dies unter den Bedingungen
der SED-Diktatur nicht moglich war, und versuchte, seine Studenten mit dem
Hinweis zu trosten, daB schlieBlich mit ,,einer fremden Sprache auch eine andere
Kultur gelernt werde. In diesem Zusammenhang sagte er auch den fiir ihn
verhéngnisvollen Satz: ,,Solange wir eine Besatzungsmacht haben, werdet ihr
gezwungen sein, ihre Sprache zu lernen®“. Mutig hatte er das ausgesprochen, was
alle wuBlten, aber keiner offentlich zu sagen wagte. Partei und FDJ erholten sich
schnell. Am nichsten Tag forderten sie Reuter zum Widerruf und zur
Entschuldigung auf. Er weigerte sich aber, packte seine Sachen, verlie8 das Institut
und betrat es nie wieder. Tiefe Depressionen, ungewdhnlich fiir eine
Personlichkeit, die ein Leben lang immer kraftvoll, energiegeladen,
lebenszugewandt ihre Ziele und Aufgaben verfolgt hatte, prdgten das letzte
Lebensjahr, in dem er noch Doktoranden in seinem Dresdener Haus privat betreute.
Seine Familie vermutet, dal sein pldtzlicher Tod 1963 moglicherweise mit dem
abrupten Abbruch seiner Lebensarbeit zusammenhédngt (miindlicher Bericht von
Frau Dr. Wendler-Reuter an den Verfasser).

Reuter hatte im gleichen Jahr auf andere Weise erfahren, daBl Unerschrockenheit
und der Ruf, den er im In- und Ausland genoB, nicht mehr ausreichten, Eingriffe
der Partei in seine Publikationen zu verhindern. So steht im Vorwort seines 1962
erschienenen Buches ,,Grundlagen der Musikerziehung“ der entscheidende Satz,
sehr vorsichtig verklausuliert:

,Die vorliegende Schrift im Einvernehmen mit dem Verlage in der
Endredaktion nach der ideologischen Seite hin sorgféltig durchgearbeitet zu
haben, ist das Verdienst des Herrn Konrad Niemann, stellvertretenden
Sektorenleiters im Staatssekretariat fiir das Hoch- und Fachschulwesen. In
gleicher Richtung wurde die Arbeit durch die Herren Prof. Dr. Paul Michel
und Verlagslektor Erich Kapst beraten und gefoérdert” (vgl. Reuter 1962)

Insider wissen, was dies bedeutet: Mannigfache Eingriffe in das Manuskript im
Sinne der herrschenden Staatsdoktrin des Marxismus-Leninismus. Es sei daran
erinnert, dafl das SED-Regime von dem fast
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paranoiden Zwang getrieben war, iiberall, insbesondere in der geistes-
wissenschaftlichen, damit péddagogischen und musikpddagogischen Publizistik,
Ergebenheitsadressen der Autoren in Form von Ideologiebestdtigungen
abzuverlangen. Wer dem nicht nachkam, wurde gezwungen, dies aufgrund einer
Parteizensur zu tun, was zu erheblichen moralisch-psychischen Konflikten fiihrte,
wie sie mir auch aus eigener, beklemmender Erfahrung sehr wohl bekannt sind.
Wenn man Reuters Buch liest, kann man an der sehr personlichen Diktion seiner
Sprache ziemlich genau erkennen, welche Texte von ihm selbst geschrieben sind

und was ihm aufgezwungen wurde.

Typisch fiir Fritz Reuter ist {ibrigens, um auch diese Seite seiner Personlichkeit
anzusprechen, sein Hinweis im Vorwort, dal er im Hinblick auf die fachlichen
Anliegen seines Buches die Ergebnisse von Monographien seiner Schiiler
eingearbeitet habe, denen er mit Namensnennung besonders dankte (vgl. Reuter
1962). Im BewuBtsein seines eigenen umfassenden Wissens und Konnens hat er
immer neidlos die spezifische Fachkompetenz seiner Schiiler in deren Arbeits- und
Forschungsbereichen anerkannt. Er war frei von jeglicher intellektueller Arroganz
und jeglichem fachlichen Neid. Auch referiert er z.B. in seinem Beitrag
»Grundlagen der Musikerziehung* die Forschungsarbeiten seiner Mitarbeiter und
Schiiler sehr ausfiihrlich, auch im Sinne von Grundlagenforschung in den von
ihnen vertretenen, teilweise neu eingerichteten Disziplinen oder Schwerpunkten
(vgl. Reuter 1955, S. 469ff.). Dies geschah unabhéngig von deren mdglicher
Parteizugehorigkeit oder politischer Einstellung. Strengste Anforderungen an das
fachliche Niveau waren sein hochstes Prinzip. Angesichts der seiner Schrift
iibergestiilpten ideologischen Zwangsjacke bedarf der Kommentar William
GeiBlers in seiner Dissertation iiber Reuter einer Revision, der fachliche Mitarbeit
und politisch erzwungene Formulierungen sowie Interpretationen miteinander
vermengt:

»S0 sind einzelne Positionen in diesem Buch von Schillern und Mitarbeitern
Reuters festgelegt worden, die Reuter anerkannte. Dadurch entstand diese
Kollektivarbeit als marxistisch-leninistisch fundierte Schrift, fiir die Reuter

jedoch letztlich federfilhrend war und voll verantwortlich zeichnete.* (vgl.
GeiBler 1973, S. 266)

Fiir die Verantwortung gegeniiber den fachlichen Anliegen trifft diese Aussage
zu, keinesfalls aber fiir die ideologisch fixierten Passagen. Auch dieser Sachverhalt
scheint mir zu erkldren nétig, da ich mehrfach nach Erscheinen des Buches von
westdeutschen Kollegen gefragt worden bin, wie denn Reuter dazu kdme, derartige
Formulierungen zu gebrauchen. Es ist der heutigen jungen Generation kaum noch

vorstellbar, da} eine Parteidiktatur als staatliche Macht, vertreten durch ihre
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Mitglieder, bis in die kleinsten Zellen hinein intellektuelle Bevormundung und
Unterdriickung verfolgte. Um so mehr ist der Mut Reuters zu bewundern, der sich
in vielfdltiger Weise fiir die Belange des Schulfaches Musik und der akademischen
Musiklehrerausbildung in der DDR eingesetzt und gegen staatliche Planung und
Institutionen unerschrocken gestritten hat.

Aber auch innerhalb der Universitét hat er fiir sein Fach gekdmpft: Als in Berlin
z.B. von seiten der Musikwissenschaft, d.h. der Herren Knepler und Meyer, das
Ansinnen gestellt wurde, dafl bei musikpddagogischen Dissertationen unbedingt ein
Musikwissenschaftler als Gutachter herangezogen werden miisse, entgegnete
Reuter, daBl dann auch bei jeder musikwissenschaftlichen Dissertation ein
Musikpéddagoge beteiligt sein miisse. Das Problem war damit vom Tisch. Er baute
aber zugleich Briicken, so daB z.B. der Besuch von wissenschaftlichen
Veranstaltungen beider Institute gegenseitig angerechnet werden konnte und die
kiinstlerisch-praktische Ausbildung der musikwissenschaftlichen Studierenden vom
Institut fiir Musikerziehung besorgt wurde (etwa Partitur- und GeneralbaBspielen).
Zu bedenken ist, da} die Musikpaddagogik universitare Disziplin erst seit 1949 war,
also im Verhéltnis zur Musikwissenschaft, deren etwa 160jdhrige Traditionen bis
in das 19. Jahrhundert hinein reichen, eine sehr junge Wissenschaftsdisziplin ist.
Wenn sie innerhalb eines unglaublich kurzen Zeitraumes, d.h. schon innerhalb
eines guten Jahrzehnts (!) bereits Rang und hohes Ansehen in der DDR gewann,
war dies vor allem das Verdienst Reuters. An der Universitdt Halle gab es iibrigens
ein sehr kollegiales Verhéltnis zur Musikwissenschaft.

Dabei wurde es ihm, wie man wohl erwartet hitte, nicht leicht gemacht, sondern
im Gegenteil sehr erschwert. Reuter mufite sehr viel Energie und Mut aufbringen,
inner- und auBeruniversitdr fiir die feste Verankerung der Musiklehrerausbildung
als gleichberechtigtes Universitdtsfach mit allen Rechten, d.h. Vollstudium,
Promotions- und Habilitationsrecht, zu kdmpfen. Bedenkt man, daf} erst zu Beginn
der sechziger Jahre in der alten Bundesrepublik die Pddagogischen Hochschulen zu
Wissenschaftlichen Hochschulen mit entsprechenden Rechten erkldrt wurden und
noch spiter, zudem nicht in allen Bundeslédndern, die Eingliederung in die
Universitdten erfolgte (in Nordrhein-Westfalen z.B. erst 1980), so wird deutlich,
mit welchem Weitblick Fritz Reuter seinerzeit seine Konzeptionen entwickelte und

umsetzte.

Wie auch an westdeutschen Hochschulen, so muflte Reuter fiir die erforderlichen
Ressourcen in der kiinstlerischen Ausbildung kédmpfen, die schlieBlich infolge des

differenzierten Einzelunterrichts eine fiir tra-
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dierte universitire Verhdltnisse ungewohnliche GroBenordnung erreichen und
eigene Sonderregelungen erforderlich machen.

So verhinderte er z.B. an der Martin-Luther-Universitdt Halle die Einfiihrung des
kiinstlerischen Gruppenunterrichts, ein altbekanntes ,,Thema®. Rektor Leo Stern,
ein orthodoxer marxistischer Historiker und wihrend des II. Weltkrieges als
sowjetischer Propagandaoffizier tétig, wie Johannes Piersig miindlich mitteilte,
wollte ,,zehn Studenten in einer Klavierstunde unterbringen® und war iiberhaupt
gegeniiber dem Fach Musik, Reuter und seinen Schiilern miBtrauisch, Es gab
mannigfache politische Querelen, auch verbale Attacken, die Reuter schlieBlich
veranlafiten, nach Berlin zu gehen und an der Humboldt-Universitdt das Institut fiir
Musikerziehung zu ilibernehmen. Es miissen schon sehr belastende Vorgéinge
gewesen sein, denn Reuter verband eine nahezu freundschaftliche Beziehung mit
seinem musikliebenden und -ausiibenden Dekan Hans Ahrbeck, eciner schr
feinsinnigen Personlichkeit (vgl. Reuter 1955, S. 459). Siegfried Bimberg berichtet
dariiber eingehender (vgl. Bimberg 1996a, S. 184/185).

Auch war Reuters Querkdpfigkeit bei der Frage des sogenannten ,,sozialistischen
Realismus® bekannt (vgl. Bimberg, ebd., S. 101), einer Parteidoktrin, die bei der
Schaffung kiinstlerischer Werke bestimmte vereinheitlichende Normen im Sinne
der marxistisch-leninistischen Ideologie vorschrieb und der kiinstlerischen Freiheit,
einem unverbriichlichen Grundrecht des Menschen, einschneidende Einschrin-
kungen auferlegte. Reuter hétte sich als langjdhrig und vielseitig erfahrener
Komponist niemals in ein sozialistisches Korsett pressen lassen, schon allein seiner
tief religidsen, protestantischen Geisteshaltung wegen, auch wenn er diese nicht
jedem offenbarte.

Reuters Bedeutung als Musikpéddagoge 146t sich nicht einfach eindimensional
wiirdigen. Seine musikpddagogische Gesamtleistung leitet sich vielmehr aus den
verschiedenen Perioden seines Lebens ab, die, mit dem Wechsel der politischen
Systeme im Deutschland des zwanzigsten Jahrhunderts nahezu synchron
einhergehend, zwar von unterschiedlichen Institutionen und deren spezifischen
Aufgabenstellungen gepragt waren, aber doch mit ihren Erfahrungen und leitenden
Prinzipien zur Herausbildung eines umfassenden, dreidimensionierten
musikpddagogischen Gesamtkonzepts fiihrten. Mit der Gleichgewichtung von

wissenschaftlichen, paddagogischen und kiinst-
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lerischen Aufgaben, Anliegen etc. auf einem hohen Niveau in musikpiddagogischen
Konzeptualisierungen, Modellen, Hochschulcurricula, allgemein in
musikpddagogischer Forschung und Lehre, hat Reuter bereits im Prinzip das
wDreisdulenmodell“ des heute an Wissenschaftlichen Hochschulen und
Kunsthochschulen allgemein iiblichen Ausbildungskonzepts fiir Musikfachlehrer an
allgemeinbildenden Schulen herausgebildet. In welcher Weise er die umfassende
Kompetenz dazu erwarb, wird an seiner Biographie erkennbar:

Am 9. September 1896 in Dresden geboren, entstammt Reuter -einer
Handwerkerfamilie. Die Vorfahren waren Tuchmacher, Hiusler und Kleinbauern
aus Sachsen und dem Erzgebirge. Reuters Vater hatte sich aus den bescheidensten
Anfingen heraus zum Baumeister und Inhaber eines Baugeschifts emporgearbeitet.
Vielleicht ist Reuters unglaubliche Arbeitsenergie und -disziplin von dorther
erkldarbar. Auf Veranlassung seiner Mutter begannen sehr friih musikalische
Unterweisungen bei Max Straufky und Richard Schmidt, Lehrern am Dresdener
Konservatorium. Schmidt fiihrte den Jungen vor allem in die Musik Johann
Sebastian Bachs ein. Von dorther rithrt seine tiefe Liebe zu diesem Meister und
seiner Kontrapunktik, die das gesamte kompositorische Schaffen Reuters
durchzieht. Sehr friith begannen auch intensive musiktheoretische Studien bei Paul
Walde (Hofkirchenorganist in Dresden). Nach zwei Jahren bereits, d.h. 1912,
konnte Reuter ein Examen ablegen, das ihn befdhigte, an der ,,Dresdener
Lehranstalt fiir Musik* Unterricht in Musiktheorie und Klavier zu erteilen. So kam
er schon als Sechzehnjdhriger mit pddagogischen Problemen in Beriihrung, die
schlieBlich auch sein eigenes ,pddagogisches Schicksal“ werden sollten. Als
Schiiler wurde er schon zu vielen Kammermusikveranstaltungen und auch zur
Begleitung namhafter Sdngerinnen herangezogen. Als Fiinfzehnjihriger leitete er
auch zum ersten Male einen gemischten Chor in Dresden-Johannstadt. Bereits zu
dieser Zeit setzte sich Reuter mit den musikpddagogischen Prinzipien Richard
Kadens (1856-1929), seines Lehrers, auseinander, der die Ideen des Philosophen
Karl Christian Friedrich Krause (1781-1832) aufgegriffen und fortgefiihrt hatte.
Reuter sprach spéter immer wieder dankbar von seinem Lehrer und Freund Kaden.
Ihm widmete er auch seine erste musikpddagogische Publikation, die

»Musikpéddagogik in Grundziigen* (1926).

Nach seinem Abitur 1916 wurde er vor die Entscheidung gestellt, Baumeister zu
werden, um spdter das véterliche Unternehmen weiterfilhren zu konnen, oder
Musik zu studieren. Er entschied sich jedoch fiir das Musikstudium und mufte
dafiir den Bruch mit dem Elternhaus in Kauf nehmen. Auf sich gestellt, mufite er

trotz zweimaligen
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»Riemann-Stipendiums” (Student mit bester Jahresarbeit) sein Studium mehrfach
unterbrechen, um es finanzieren zu konnen (1917 Korrepetitor am Zirkus

Sarrasani; 1918 Kapellmeister in Allenstein, Ostpreuflen).

Wie schon wihrend seiner Schulzeit studierte Reuter in Leipzig mehrere
Disziplinen gleichzeitig am Konservatorium und an der Universitdt. Klangvolle
Namen finden sich unter seinen Lehrern: Weinreich und Teichmiiller (Klavier),
Krehl  (Komposition),  Sitt  (Partiturspielen), Heinze  (Orgel), Porst
(Kapellmeisterausbildung), Hugo Riemann, Arnold Schering, Hermann Abert
(Musikwissenschaft), Theodor Litt, Johannes Volkelt, Hans Driesch und Eduard
Sievers (Germanistik, Philosophie und Péddagogik). Zugleich machte er sich einen
Namen als Dirigent von groflen Arbeiterchéren, als Konzertdirigent,
Klavierbegleiter und Theaterkapellmeister. 1922 konnte Reuter, vielseitig und
griindlich durchgebildet, seine Studien mit der Dissertation ,,Geschichte der
frithdeutschen Oper in Leipzig von 16931720* abschlieBen. Er promovierte zum
Dr. phil. bei Hermann Abert (vgl. Reuter 1922).

1921 erhielt er eine Berufung als Theorie- und Kompositionslehrer an das
Landeskonservatorium Leipzig, ebenso 1924/25 im Auftrage der Universitét
Leipzig  einen  Lehrauftrag  fiir  Pddagogik der  Schulmusik am
Landeskonservatorium und am Institut fiir Kirchenmusik Leipzig einen Lehrauftrag
fiir kirchliche Komposition und Musiktheorie. Mitbestimmend fiir diese ehrenvolle
Berufung war die 6ffentliche Anerkennung, die er als Komponist in steigendem
MafBe fand. Hinzu kamen seine piddagogischen Erfolge. Am Konservatorium fiihrte
er u. a. das Generalbaf3spielen in den Theorieunterricht ein und verwirklichte damit
eine Anregung Hugo Riemanns. Sein Bemiihen galt ferner dem Fach Gehorbildung,
dem er eine neue, psychologisch fundierte Grundlage zu verleihen versuchte. Ohne
je selbst Gehorbildung als ,,Fach“ studiert zu haben, schuf er eine Methodik, die
auf der Grundlage der Tonika-Do-Lehre aufbaut (1928). Spdter mit Vorlesungen
tiber Methodik des musiktheoretischen Unterrichts betraut, schuf er die ,,Methodik
des musiktheoretischen Unterrichts® (1929b, 11950).

Man muBl sich einmal klarmachen, daBl der 25jdhrige Reuter als mehrfach
examinierter junger Kollege von Karl Straube, Arthur Nikisch, Hermann
Abendroth, Otto Lohse, Julius Klengel, Fritz Viebig und anderen international
renommierten Personlichkeiten an eitlem der europdisch fithrenden Institute tétig
werden konnte. In den zwolf Jahren seiner Lehrtdtigkeit in Leipzig (1921-1933) ist
daher eine grofle Anzahl von Schiilern durch seine Hinde gegangen, die spéter als

Ire-
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nominierte Dirigenten, Komponisten, Hochschuldirektoren und -professoren in
vielen europédischen und auflereuropdischen Landern tétig waren. Er hat sich daher
auch unter den Bedingungen der DDR sicher gefiihlt, weil er immer wieder
Studierende und Kollegen im privaten Gespriach darauf hinwies, dal er Freunde in
aller Welt, von den USA bis in die Sowjetunion, von Siidamerika bis Tel Aviv
z.B., besidlle.

Reuters erste Kontakte zur Schulmusik fielen in diese Zeit. Sie war von den
Prinzipien der Kestenberg-Reform geprégt, welche 1922 in Berlin zur Einrichtung
der Staatlichen Akademie fiir Kirchen- und Schulmusik und zur ,,Prifungsordnung
fiir das Kiinstlerische Lehramt an Hoheren Lehranstalten® gefiihrt hatte. Sachsen
fiihrte sie erst 1924 ein. Allen Ernstes hatte sich das Séchsische Parlament mit der
Frage beschiftigt, ob ,wirklich allen Kindern eine Ausbildung in Musik durch
Musikerziehung zugemutet werden konne (i). Umfangreiche Beobachtungen
wurden gefordert. Mit der Durchfilhrung dieser Aufgabe wurde Fritz Reuter
betraut. Er berichtet selbst dariiber:

,Ich untersuchte in mithevoller langer Arbeit iiber 15.000 Menschen in bezug
auf Gehor, Singstimme, rhythmisches Vermodgen usw. Das Ergebnis war
iiberraschend, zwei Menschen von tausend waren nicht bildungsfdhig, d.h.
also, dal} dieser Prozentsatz viel tiefer liegt als fiir andere musische Gebiete,
etwa fiir Zeichnen und Malen. Wir konnen also bei diesem Ergebnis ganz
getrost die Musikerziehung zum obligatorischen Unterrichtsgegenstand
machen, ohne vielen Kindern damit wehe zu tun.® (vgl. Reuter 1955, S. 464)

Aufgrund des positiven Gutachtens von Reuter wurde vom Landtag Sachsen das
Fach  ,Musik“® an Volks- wund Hoheren Schulen eingefiilhrt. Am
Landeskonservatorium wurde Reuter mit der Aufgabe betraut, das Fach ,,Pddagogik
der Schulmusik® im Auftrage der Universitédt einzurichten und zu lehren.

Er hatte zundchst Bedenken, da er sich dafiir nicht als kompetent genug ansah,
willigte dann aber doch ein und widmete sich mit besonderer Intensitdt seinen
neuen, zusidtzlichen  Aufgaben, was sich insbesondere in  seinen
musikpéddagogischen Schriften aus dieser Zeit widerspiegelt: ,,Das musikalische
Horen auf psychologischer Grundlage“ (1925/ ['1942]); ,,Musikpddagogik in
Grundziigen* (1926); ,,Zur Methodik der Gehoriibungen und des Musikdiktats“
(1927); ,,Praktische Gehorbildung auf Grundlage der Tonika-Do-Lehre® (1928a).
Auch seine musiktheoretischen Schriften aus dieser Zeit waren musikpadagogisch
intendiert: ,,Harmonieaufgaben nach dem System Karg-Elerts“ (1928b) und
»Methodik des musiktheoretischen Unterrichts auf neuzeitlichen Grundlagen“
(1929b/[21950)).
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Es spricht fiir den unbéndigen Drang nach stindiger Weiterqualifizierung, da3 er
neben seiner vollen Lehrtitigkeit als Hochschuldozent das Studium wieder
aufnahm und 1930 das Staatsexamen in den Fachern Musik und Deutsch fiir das
Hohere Lehramt ablegte. Was urspriinglich Qualifizierungsbestreben war, sollte
unerwartet die Existenzsicherung von 1934 bis 1945 bilden. Als die
Nationalsozialisten 1933 die Macht tibernahmen, wurde Fritz Reuter im Rahmen
der ,Sduberungsaktionen” aus dem Konservatorium ,wegen zu freizligigen
Verhaltens“ entlassen. Er war z.B. mit Alfred Szendrei, dem jiidischen Chefdiri-
genten des Leipziger Rundfunk-Sinfonie-Orchesters, eng befreundet, dessen
,Dirigierlehre er auch spidter (1952) herausgab. Er hatte die Michaelschen
Arbeiterchore in Offentlichen Konzerten dirigiert, auch Werke des jiidischen
Komponisten Erwin Lendvai aus Ungarn aufgefiihrt. Auch hatte er enge
Verbindungen zur SPD in Leipzig. Ein Auffiihrungsverbot seiner Kompositionen
wurde erlassen. Die ,Reichsrundfunkgesellschaft* kiindigte die mit der
Rundfunkgesellschaft abgeschlossenen Vertrige (vgl. GeiBller 1973, S. 30). Die
Auffiihrung des ,,Struwwelpeter® wurde untersagt, ,,weil die Kinder in diesem Buch

3

kein Braunhemd anhaben...“. Spiter geschah dasselbe mit dem abendfiillenden

Oratorium ,,Das Spiel vom deutschen Bettelmann*®.

Uber Nacht war Reuter stellungs- und mittellos geworden. Urin die Existenz
seiner Familie mit vier kleinen Kindern zu sichern, entschlof3 er sich schweren
Herzens, der NSDAP beizutreten, um in den Schuldienst aufgenommen werden zu
konnen. Er war dann als Studienreferendar, Studienassessor, Studienrat und
Oberstudienrat in Leipzig und Dresden (seit 1937) tdtig. Er schuf ein sehr
leistungsfdhiges Schiiler-Blasorchester und iibernahm spiter auch die ,,Aufsicht
iiber die schulmusikalischen Angelegenheiten® fiir das Land Sachsen. Verbindung
hielt er zu seinen jiidischen Freunden aufrecht und half ihnen bei der Flucht, trotz
der damit verbundenen existentiellen Gefahrdungen, versteckte sie auch bei sich zu
Hause (vgl. die Dokumente bei Geilller ebda., 5. 29f). 1945 wurde Reuter
wiederum aus dem Schuldienst entlassen. Als Dramaturg und Kapellmeister an der
Volksoper in Dresden eréffnete er seine dritte Karriere, bis er 1949 den Ruf an die
Martin-Luther-Universitdt in Halle erhielt.

Uber den Schritt vom Theaterkapellmeister zum Musikpidagogen (erneut)
duferte sich Fritz Reuter mir gegeniiber einmal gesprachsweise:

,Er vollzog sich unter der Einsicht, daB die fiirchterlichen Anzapfungen zweier
Weltkriege eine Publikumsbildung von unten herauf zur Notwendigkeit
machten. Anders ausgedriickt; Es war fiir mich im iiberlegen, ob es wichtiger
sei, daf} es einen
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Kapellmeister mehr gidbe oder einen Mann, der als Musikpiddagoge in sich die
Synthese von kiinstlerischer Praxis und wissenschaftlich-pddagogischer
Bildung vereinigt. Und diese von auflen an mich herangetragene Problematik
ist spéter ein Teil meines, wenn ich so sagen darf, 'pddagogischen Schicksals’
geworden. Ich habe nach dem Kriege seit 1945 cine zweite Generation
Musiklehrer fiir die allgemeinbildenden Schulen wund Universititen
herangezogen und sie, wie ich glaube, mit festem, tragfdhigem Riistzeug fiir 1r
Fach versehen, Durch die Ubernahme dieser verantwortungsvollen Aufgabe ist
es allerdings geschehen, dafl ich mich, wenn ich so sagen darf, als Komponist
in die zweite und dritte Linie gestellt habe. Ich habe jedoch vor, diese
Diskrepanz meines Lebens, so wiirde ich sie nennen, noch etwas
auszugleichen.

Dies war ihm leider nicht mehr vergdnnt.

Reuters musikpddagogische Konzeption leitet sich, wie seine Biographie
erkennen 14Bt, von vornherein nicht von einem einzigen Bezugsfeld ab, etwa dem
Musikunterricht in der allgemeinbildenden Schule, wenngleich dies sein zentrales
Anliegen war, sondern bezieht seine Erfahrungen als 'Wissenschaftler und
Kiinstler, als Praktiker und Theoretiker unter umfassenden Perspektiven ein. Schon
in seiner Schrift {iber das musikalische Horen war sein Hauptanliegen die
psychologische Grundlegung des Faches, was sich sowohl auf die akademische
Disziplin »Gehorbildung® als auch auf musikalisches Horen generell bezog. Was
fiir uns heute, nach siebzig Jahren, selbstverstindlicher Erkenntnisstand ist, war
seinerzeit durchaus noch keine géngige musikpddagogische Maxime. So findet sich
bei ihm bereits die Kritik am iiberlieferten Begabungsbegriff, wie sie sich spéter
erst seit den sechziger Jahren stark verbreitete:

»Nicht das Vorhandensein einer Anlage ist die Hauptsache..., sondern die
Ausbildung der Anlage macht erst den Musiker aus.* (vgl. Reuter 1925, S. 10)

Er unterstreicht die Ausbildung des relativen Gehors als zentrales Anliegen jeder
Gehorschulung. Ohne bewufBite musikalische Vorstellung seien kein wirklich
bewulBites Aufnehmen, Reproduzieren oder Produzieren von Musik mdéglich. Kein
kiinstlerisch produktiver, reproduktiver oder kiinstlerisch denkender Mensch kdnne
ohne sie auskommen. Sehr progressiv fiir seine Zeit war auch der eindringliche
Hinweis auf die Bedeutung der dsthetischen Prozesse beim musikalischen Hoéren,
d.h. musikalische Einbildungskraft, kiinstlerische Phantasie und Kunstverstand.

Dennoch gibt er nicht dem Technischen, sondern dem musi-
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kalischen Erleben den Primat und weist darauf hin, ,dal ein wahrhaft
kiinstlerisches Gestalten immer vom Innenerlebnis ausgeht, daf3 also ein Kunstwerk
nicht vorn Technischen aus erfafit und gestaltet werden kann“ (ebd., S. 60). Daher
wird auch verstindlich, da3 er der Improvisation innerhalb der Horerziehung einen
breiten Raum gibt, wie er iberhaupt immer wieder ,,das schopferische Moment* in
den Vordergrund stellt. Auch in seinen spiteren Arbeiten weist er immer wieder
auf die Bedeutung der Improvisation im musikpddagogischen Aufgabenfeld hin
(vgl. z.B. Reuter 1955, S. 473).

In diesem Zusammenhang spricht er auch ein musikdidaktisches Grundproblem
an, das in den siebziger und achtziger Jahren zu heftigen Kontroversen in der
westdeutschen Musikpddagogik gefiihrt hat: Soll der elementare Zugang zur Musik
iiber die traditionelle Musik/Klassik oder iiber die Neue Musik erfolgen? Reuters
Position hierzu leitet sich aus seiner Grundhaltung als Komponist ab, der trotz
progressiver Stilistik die Tradition nicht leugnete:

,»lch erblicke im Tonalitdts- und Konsonanzerlebnis den Gradmesser der
Musikerziehung. Wenn diese beiden nicht geniigend ausgebildet sind, ist ein
rechtes Musizieren unmoglich - natura non facit saltus, die Natur macht keine
Spriinge; nach dem psychologischen Gesetz ist es erklédrlich, daB erst die
Stufen des Tonalitdtsgefiihls und des Konsonanzerlebnisses durchlaufen sein
miissen, bevor an die dahinterliegenden der Freitonalitdt, Polytonalitt,
Atonalitdt und des damit verbundenen Dissonanzerlebnisses gedacht werden
kann.“ (Reuter 1927, S. 10)

In gleicher Weise ist auch Reuters methodischer Aufbau seines musik-
theoretischen Unterrichts gestaltet, wie dies seine einschldgigen Schriften spiegeln
(vgl. Reuter 1928b, 19296, 1951¢).

Reuters Prinzip, von einem Fach aus immer das Ganze zu sehen, wird auch an
seiner ,,Methodik des musiktheoretischen Unterrichts® deutlich. Es handelt sich
dabei um den Versuch, eine Methodik fiir ein Fach zu schaffen, dem innerhalb
jeder musikalischen Ausbildung, insbesondere aber in der Musiklehrerausbildung
eine zentrale Stellung eingerdumt werden mul}. Neben einer Fiille historisch-
pédagogischer und  psychologischer = Darlegungen und  ausfiihrlicher
Materialdarstellung sowie akustischer, harmonischer, kontrapunktischer und
kompositorischer Demonstrationen beinhaltet die Schrift den Entwurf eines
Studienplans und seine praktische Durchfiihrung (vgl. Reuter 19286,'1950).

In seinem eigenen musiktheoretischen Unterricht wandte er das von seinem
Kollegen und Freund S. Karg-Elen (1877-1933) entwickelte System des Polarismus
an. Von der unbestechlichen Logik, den mathematisch-akustischen Grundlagen und

vor allem von den
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Moéglichkeiten einer Einbeziehung neuer harmonischer Erscheinungen in der Musik
des 20. Jahrhunderts gefangengenommen, machte es sich Fritz Reuter zu einem
Teil seiner Lebensaufgabe, dieses musiktheoretische System weiter zu entwickeln
und einer padagogischen Anwendbarkeit entgegenzufithren (vgl. Reuter 1928b,
1951 ¢).

Das System des Polarismus ist sicher das intelligenteste System einer
Harmonielehre, zugleich aber auch das komplizierteste. Es erlaubt, eine Reihe von
harmonischen Erscheinungen unseres Jahrhunderts noch analytisch zu deuten, wie
es mit anderen Harmonielehre-Systemen, z.B. monistisch konzipierten, nicht mehr
moglich ist. Sein Problem besteht aber in der konsequent durchgehaltenen
Ableitung der Klangerscheinungen von einem polar definierten Dur-Moll-
Zentralklang (vgl. Reuter 1951c¢). Je stdrker sich aber die Entwicklung der Neuen
Musik von der tradierten Dur-Moll-Harmonik entfernte, sie schlieBlich — in der
Dodekaphonik z.B. — vdllig aufldste, um so geringer wurden die Mdglichkeiten der
analytischen Deutung mit einem System dieser Art.

DaB Reuter sich gefallen lassen mufte, wegen der Ableitung des Systems von
einem ,hypothetischen Klangzentrum“ von Georg Knepler ,idealistischer
Positionen“ und des ,,Mystizismus“ beschuldigt zu werden, ist wiederum nur
typisch fiir die Situation in der DDR. S. Bimberg hat zu Recht darauf hingewiesen,
dal hier ein harmloser philosophischer Sachverhalt zu einer ideologisch-
politischen Sache umgemiinzt wurde und Grund fiir eine dffentliche Attacke gab
(vgl. Bimberg 1996a, 5. 183-184; Knepler 1953a-c).

Aber hinter der vergleichsweise in der Offentlichkeit eher am Rande gefiihrten
Kontroverse, in die auch Kollegen und Schiiler von Reuter zu seiner Verteidigung
eingriffen (vgl. Piersig, Hohlfeld, Bimberg 1953, S. 216-217), verbarg sich ein
schwerwiegenderes Problem. Knepler zielte mit seiner Kritik auf den Reuter
unterstellten ,,unverfialschten Kantianismus‘:

,»Es handelt sich aber nicht nur um Formulierungen, sondern um eine
prinzipielle Auseinandersetzung mit dem Idealismus. Entweder Kant hat
Recht, dann haben auch Sie in diesem Punkte Recht, oder aber der Kantsche
Idealismus ist durch den dialektischen Materialismus tiberwunden - dann ist
diese Stelle grundsétzlich falsch.*

SchlieBlich st6Bt Knepler unverhohlen die Drohung aus:

»Wir wollen jedoch in aller Deutlichkeit festhalten, dal}, seit es eine
marxistische Philosophie gibt, die Vorstellung von 'apriorischen Ideen' als
idealistisch, als irrefiihrend, als grundfalsch abzulehnen ist. Hier miissen Sie
sich entscheiden.
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Entweder Sie verharren auf I[hrem idealistischen Standpunkt. Dann werden wir
fortfahren miissen, Sie scharf zu kritisieren. Oder Sie iberdenken Ihre Theorie
vom Standpunkt des dialektischen Materialismus aus. Dann allerdings wird in
Ihren beiden Biichern mehr zu dndern sein als blof einige Formulierungen.*
(Knepler 1953, S. 218)

Man ging jedoch nicht so weit, Reuters Biicher auf den Index zu setzen oder gar
einzuziehen. Sie wurden als Lehrbiicher weiterhin im Theorieunterricht verwendet.
Dal} sich Reuter in ungewdhnlich scharfer Form gegeniiber Knepler verteidigte, der
schlieBlich im , musikwissenschaftlichen Machtzentrum®“ der DDR sal}, bezeugt
einmal mehr den Mut und die Geradlinigkeit dieser Personlichkeit (vgl. Reuter
1953, S. 215-216).

Typisch fiir Reuters umfassenden musikpddagogischen Ansatz ist auch seine
1926 erschienene Schrift ,,Musikpddagogik in Grundziigen“. Allein die Disposition
14Bt erkennen, wie integrativ Reuter gedacht hat. Neben allgemeinen Prolegomena
zur Musikpiddagogik, Kapiteln zum Musikstudium, zur Methodik des
Musikunterrichts, zur Bedeutung der Musiktheorie im Musikstudium, zum
Verhéltnis von Komponist und Theorielehrer stehen Abschnitte iiber den
Schulgesang sowie von der Wechselwirkung von Musikgeschichte und
Musikpéddagogik einer Stadt, die scheinbar nicht zusammengehdren. Aber die
Summe der dargelegten Sachverhalte flieft in einem musikpddagogischen
,Leitbild“ zusammen, das Reuter folgendermafBlen definiert:

,»Musikpddagogik entsteht dort am eindrucksvollsten, wo lebendige Musik
'gemacht' wird; andernfalls, wenn ndmlich nur klug iiber Musik gesprochen
wird, sinkt ihre Pddagogik zum wesenlosen Schatten herab. Das Musterbeispiel
und seine Nachahmung aufgrund des seelischen Eigenerlebnisses stellen die
Grundlage fiir den Unterricht als solchen dar, die bewulite Teilnahme an der
lebendigen Musik der Vergangenheit und Gegenwart und eine gute Kenntnis

ihrer Institutionen ist das andere Fundament, das jeder Musikerziehung
zugrunde gelegt werden muf3.“ (Reuter 1926, 5, 99)

Und er geht noch einen Schritt weiter:

,»Unsere heutige Musikpddagogik weist der Musik eine allgemein ethische Er-
ziehungsaufgabe zu, an der alle Menschen teilnehmen sollen. Damit riickt die
Musikbetdtigung weg von der rein kiinstlerischen Ausiibung. Die Vorteile
solcher Erziehung fiir das Allgemeinwohl sollen nicht verkannt, sondern hoch
anerkannt sein. Den Kiinstlern aber rufen wir zu: Videant consules! - Gebt
acht, dafl die Musik eine Kunst bleibt und nicht nur Erziehungsmittel werde.*
(vgl. Reuter ebd., S.103)
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Als Institutsdirektor in Halle und Berlin sah Reuter endlich die Mdglichkeit,
seinen musikpadagogischen Leitvorstellungen durch entsprechende
Forschungsvorhaben die notwendige wissenschaftliche Absicherung zu geben.
Seine Bemiithung, Musikerzichung als Wissenschaft, als ,jiingere Schwester der
Musikwissenschaft“ gleichwertig als Universitdtsfach zu entfalten, setzte er
sogleich nach Amtsantritt in einer Reihe von Forschungsprojekten um, fiir die er
seine Mitarbeiter und Schiiler gewinnen konnte. Bedenkt man, dal er in den 13
Jahren seiner Tatigkeit in Halle und Berlin allein 20 Dissertationen und 4
Habilitationsschriften betreute, d.h. pro Jahr etwa zwei, so wird das ganze Ausmal}
an Energie deutlich, die Reuter allein fiir diese Aufgabe entfaltete. Selbstlos stand
er mit Rat und Kritik jederzeit zur Verfiigung. Wer Arbeiten dieser Art betreut hat,
weill allein um den Zeitaufwand. Auch dies ist typisch fiir die Persdnlichkeit
Reuters.

Die Themenfelder dieser Forschungsprojekte streuen sehr weit, wiederum seiner
musikpadagogischen  Grundkonzeption entsprechend. Sie reichen von
Untersuchungen zum Singen, zur Stimmphysiologie, zum Stimmwechsel, zum
Vortrag des Rezitativs, zu Tonsilbensystemen, zur Improvisation, zur
harmonischen Horfdhigkeit des Kindes, zur Ausbildung von Kindergértnerinnen,
zur Schuloper bis zu einer ganzen Reihe von historischen Arbeiten iiber bedeutende
Musikpéddagogen (z.B. Karl Christian Friedrich Krause, Ernst Julius Hentschel,
Jean-Jacques Rousseau, V. F. Odoevski) oder bestimmten Bereichen wie
Orchestermusiker, Privatmusikerziehung, Schulliederbuch, Kinderlied,
Musikerziehung in Griechenland, Hymnen der franzdsischen Revolution neben
Arbeiten iiber die Zwolftontechnik und das Musizieren mit Blechblasinstrumenten
(vgl. hierzu das komplette Verzeichnis von Heinz Wegener 1966, S. VII-V1II
[Anhang]). Ich darf iibrigens in diesem Zusammenhang daran erinnern, dal} in der
alten Bundesrepublik erst 1965 die Griindung des , Arbeitskreises
Musikpéddagogische Forschung®, wie er heute heilit, erfolgte, eines Gremiums, das
sich zielgerichtet und systematisch um musikpaddagogische Forschung bemiiht (vgl.
Noll 1964; 1986).

Der thematische Schwerpunkt dieser Tagung erlaubte nur, den Musikpéddagogen
Reuter zu wiirdigen. Reuters Bedeutung als Komponist angemessen darzustellen,
wiirde ein eigenes Referat von mindestens gleichem Umfang erforderlich machen.

Dies ist mir hier leider nicht
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moglich. Verwiesen sei daher auf das von Heinz Wegener erarbeitete komplette
Werkverzeichnis (vgl. Wegener ebd., S. I-VI) sowie auf William Geil3lers
verdienstvolles, ausfithrliches Kapitel zu Reuters kompositorischem Schaffen,
wobei die politische Interpretation einiger Werke Reuters zu diskutieren mir notig
erscheint (vgl. Geifller 1973, S. 51-152). Um aber die Gesamtpersonlichkeit
Reuters nicht aus dem Blick zu verlieren, seien wenigstens einige Anmerkungen
hierzu erlaubt.

Zunichst erscheint es unfaBlbar, daB dieser Mann neben seiner umfangreichen
Lehr-, Amts- und Betreuungstitigkeit, neben der wissenschaftlichen Publizistik
eine derartige Fiille von kompositorischen Werken hervorgebracht hat. Es handelt
sich etwa um dreihundert Kompositionen, von denen bei seiner totalen
Ausbombung wihrend des Krieges in Dresden ein Teil leider verlorengegangen ist.
Das kompositorische Werk umfafit allein vier Opern, ein weltliches Oratorium,
sieben Kantaten, eine Messe, drei Sinfonien, ein Cellokonzert, ein Violinkonzert,
ein Orgelkonzert neben Orchestersuiten, einer grolen Anzahl von Sololiedern, von
Klaviermusik, Kammermusik in den verschiedensten Besetzungen, Chormusik,
Orgelmusik sowie zwei Melodramen ,,Der Hase und der Igel” und ,,Legende von
der Entstehung des Buches Tao te King auf dem Weg des Laotse in die Emi-
gration® (Text: B. Brecht) fiir eine Sprechstimme und Orchester.

Trotz kithnster Harmonik, trotz expressionistischer Ankldnge in seinen
Frithwerken, z.B. in der Phantastischen Suite fiir Flote und Klavier, ist Reuters
Musik immer auf ein tonales Zentrum bezogen. Es zeigt sich, besonders bei seinen
spéateren Werken in zunehmendem MalBe ein Streben nach Klarheit und Einfachheit
in der Tonsprache. Die dritte Sinfonie in A-Dur kann etwa mit Prokofjews
»Symphonie classique® verglichen werden. Reuter hat sich auch allzeit zu den
frischen und unverfélschten Quellen der Volksmusik bekannt. Viele seiner Kompo-
sitionen tragen deshalb deutliche Elemente kiinstlerisch verarbeiteter Volkslied-
oder Volkstanztraditionen. Von der Verwendung daghestanischer Volkslieder in
der groBen Orchestersuite op. 17 bis zur kanonischen Verarbeitung des deutschen
Volksliedes ,,Sitzt a kleins Vogerl“ in der 3. Sinfonie, von Chorbearbeitungen bis
zur selbstindigen Erfindung lied- und tanzhafter Melodik reicht die kiinstlerische
Verwurzelung im Volkstum.

Reuters Kompositionen sind weiterhin von klarer Formgebung bestimmt. In
seinen Sonaten fiir Soloinstrumente und Klavier z.B., hdufig die dreisitzige Form
anwendend, bekennt er sich zu scharf kontrastierender Thematik, die jedoch

zumeist in der gleichen Keimzelle
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wurzeln. Das Prinzip der thematischen Geschlossenheit verfolgt er in seinen Suiten
oftmals bis zu der Konsequenz, sdmtliche Themen der einzelnen Sdtze aus dem
Hauptthema abzuleiten, so z.B. in der Suite fiir zwei Violoncelli, einem Werk, das
besonders fiir den Unterricht und das Kammerkonzert geeignet ist.

Ein weithin beliebtes Werk war die ,,Lausitzer Sonate fiir Violine und Klavier.
Im Sinne einer schopferischen Verarbeitung typisch sorbischer Formeln
(Rhythmik, jaher Wechsel von Dur nach Moll) erschlofl Reuter, obwohl die Pflege
sorbischer Volkskultur in der Nazizeit unerwiinscht war, dieses Liedgut mit
kiinstlerischer Meisterschaft. Reuters Grofmutter war Sorbin (miitterlicherseits),
und sehr wahrscheinlich riithrt seine Musikalitdt von miitterlicher Seite her. Paul
Mies hatte bereits darauf hingewiesen, dal Reuter hymnische Ausweitungen seiner
Themen liebte (vgl. Mies 1960, 5. 77). Dies kann man vor allen Dingen an der
Reprise des ersten Satzes der Lausitzer Sonate, dem Chorpart der Kantate
,Gartenfreuden® oder dem Schluf3 der grofen Motette ,,Wohl dem®, ebenfalls an
der Chorfuge am Schluf} der ,,Deutschen Libertdt” erkennen.

Als weiteres charakteristisches Merkmal seines Kompositionsstils wére die
bereits erwidhnte starke Kontrapunktik hervorzuheben. Es gibt wohl kaum ein
Werk, das nicht in irgendeiner Form kontrapunktische Elemente aufweist. Von
imitatorischer Themenverarbeitung bis zum doppelten Kontrapunkt, von der groflen
Fuge bis zur kontrapunktischen Durchstrukturierung ganzer Werke reicht die
vielseitige Skala. Die ,,Deutsche Libertdt enthélt z.B. eine Quadrupel-Fuge, die
vier Themen {iibereinanderschichtet, ein interessantes Beispiel fiir Reuters
kontrapunktische Meisterschaft. Diese grole Kantate, 1956 in Berlin uraufgefiihrt,
war {librigens dem Gedanken der deutschen Einheit gewidmet. Sie verbreitete sich
sehr schnell und erlebte in sehr kurzer Zeit in der DDR 85 Auffithrungen. Bei
einem Schulkonzert in Berlin z.B. mufite sie komplett wiederholt werden.

Das Streichquartett in C, aus einem Abschiedserlebnis heraus entstanden, als
Reuters Schwester nach Amerika auswanderte, gehort in seiner Herbheit und ernst-
besinnlichen GefaBitheit mit zu den schonsten Werken neuer Kammermusik. Eines
der bekanntesten Werke ist sein Violinkonzert, das in vielen Stddten der DDR
gespielt worden ist und von Paul Mies seinerzeit nicht ohne Grund als
»Meisterwerk® bezeichnet wurde (vgl. Mies ebd., 5. 77-78). 1955 verlieh ihm die
Stadt Halle fiir diese Komposition den Musikpreis.

Viele seiner Werke sind neben ihrer konzertanten Bedeutung auch hervorragend
fiir den Musikunterricht geeignet. Reuters Streben, trotz
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héchster Anspriiche ,,spielbare” Musik zu schreiben, findet hier seinen schonsten
Ausdruck. Von vornherein sind einige seiner Werke dieses Genres fiir ad libitum-
Besetzung konzipiert, was den péadagogischen Absichten des Komponisten
entspricht, Hier wéren z.B. zu nennen: ,,Spielmusik fiir zwei Instrumente* oder die
»Spielmusik in F fiir vier Melodieinstrumente®, ebenso sein Chorwerk
HStruwwelpeter sowie das Stiick fiir Orchester und Sprechstimme »Der Hase und
der Igel®, das von Frische und Humor geprigt ist. Hierzu gehdren auch seine
klavierpddagogischen Werke, z.B. die »Klavieriibung* oder ,,Programm-Musik fiir

Klavier*.

Zeitlebens und mit besonderer Liebe hat Fritz Reuter das Sololied gepflegt, was
allein schon in der hohen Werkzahl zum Ausdruck kommt. Neben entziickenden
Liedern, wie ,,Das Huhn und der Karpfen®, stehen grofflichig angelegte Balladen,
z.B. ,,Die Nibelungen®“. Aus der Reihe der Zyklen ragen besonders die Brecht-
Vertonungen, ,,Der seidene Vorhang* und die Firnberg-Lieder hervor. Wenn in
dem Werk ,,Der seidene Vorhang® der zarten chinesischen Lyrik in pastellfarbener
Einfachheit und Klarheit ein ihr addquater musikalischer Ausdruck verlichen wird,
so finden Fiirnbergs erschiitternde Worte ihre musikalische Formung in einer mit
dullerst sparsamen Mitteln wirkungsvoll gestalteten Musik. Man vergleiche dazu
,Der Gefangene und die Geliebte, ,,Liebeslied aus dem Gefdngnis* und vor allem

w1

,Hymnen an die Geliebte*.

Das hier vergleichsweise in grofen Strichen gezeichnete Bild einer
Personlichkeit, die, mit enormer Schaffenskraft begabt, in aktivem, vielseitigem
Tun um die Erfiillung der selbstgewahlten Lebensaufgabe bemiiht war, dem Dienst
an der Kunst und am Menschen, konnte nur die wichtigsten Daten vermitteln. War
der Kiinstler und Wissenschaftler Reuter seinen Schiilern stets Vorbild, so war es
in gleichem Mafle der Erzieher und Mensch. Leidenschaftlich gegen jede Halb-
bildung und jeden Dilettantismus kdmpfend, war es stets sein Bemiihen, fiir die
Kunst, fiir die Musik und ihre Lehre echte Zuneigung und Hingabe zu wecken. Von
menschlicher Wiarme erfiillt, hatte er jederzeit fiir die Note und Wiinsche seiner

Schiiler ein offenes Herz.

1 Vgl. die Partituren im Nachlal} Fritz Reuters, der in der Musikabteilung der Deutschen
Staatsbibliothek Berlin aufbewahrt wird.
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Seine Vorlesungen und Vortrage zeichneten sich durch Klarheit in der Darstellung
und universale Wissensbreite aus. Er verstand es, den Stoff fesselnd darzustellen
und seine Redeweise oftmals mit einem frischen und durchaus auch kréftigen,
treffenden Humor zu wiirzen.

In seinen Bestrebungen und Kidmpfen um die Musikpiddagogik und ihre
wissenschaftliche Grundlegung hat er immer in grofziigiger und weit
vorausschauender Denkweise Musik als Kunst und Wissenschaft im Sinne eines
integralen oder interdependenten Anliegens im Blickfeld behalten, um auf
kiinstlerischem und wissenschaftlichem Sektor allen Anforderungen gerecht zu
werden, die an eine moderne Musikpéddagogik gestellt werden.
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ECKHARD NOLTE

Zur Bedeutung Guidos von Arezzo
als Musikpidagoge
Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.): Musikpddagogische Biographieforschung : Fachgeschichte
- Zeitgeschichte - Lebensgeschichte. - Essen: Die Blaue Eule 1997. (Musikpddagogische
Forschung. Band 18)

Die geringe Beachtung, die Guido von Arezzo in der neueren musik-
pidagogischen Geschichtsschreibung findet!, steht in deutlichem Gegensatz zu
dessen fachgeschichtlicher Bedeutung?. Das einschlidgige Schrifttum iiber Guido,
dessen tausendster Geburtstag in unser Jahrzehnt fillt, ist in erster Linie von einem
musikgeschichtlichen Erkenntnisinteresse geleitet.®> Das gilt auch fiir die 1954
erschienene Monographie von Gesch. Neben den Schriften von Schiinemann
(?1968) und Kiihn (1931) widmet die von Splits van Waesberghe 1953 in lateini-
scher Sprache vorgelegte Untersuchung dem Musikpddagogen Guido die bislang
groBte Aufmerksamkeit; sie wurde von der Historischen Musikpéddagogik aber
kaum rezipiert.*

Die nachstehenden Ausfiihrungen befassen sich mit der fachhistorischen
Bedeutung Guidos fiir die Musikpddagogik. Die Ideen dieses Autors fanden rasch
weite Verbreitung und verhalfen ihm zu einem weithin geradezu legendiren Ruf
als musikpddagogische Autoritit’ bis iiber das Mittelalter hinaus. Wie seine
Biographie zeigt®, war Guido ein

1 In der von H.-Chr. Schmidt 1986 herausgegebenen Geschichte der Musikpddagogik
beispielsweise wird Guido nur in einem Satz (S. 203) erwéhnt.

Vgl. S. Abel-Struth 1985, S. 517.
3 Vgl. die Bibliographien bei J. Smits van Waesberghe 1975 und 1985.

Im Personenteil des Neuen Lexikon der Musikpddagogik beispielsweise wird die
Schrift nicht einmal erwédhnt. Vgl. S. Helms/R. Schneider/R. Weber (Hrsg.) 1994, S.
75. Gleiches gilt fiir S. Abel-Struth 1985.

5 Vgl. H. Hischen 1950, S. 477. Kennzeichnend fiir die hohe Wertschédtzung Guidos ist
es beispielsweise, daBl er nicht nur als Pythagoras des Mittelalters (R. Schifke 1964,
5.221) bezeichnet wird, sondern auch hdufig als Erfinder der guidonischen Hand gilt,
obwohl er selbst diese nirgends in seinen Schriften erwéhnt.

6 Nach heutiger Forschungslage wurde Guido kurz vor 1000 — nach Oesch (1954, S.
16) frithestens 991/992 — vermutlich in der Toskana geboren. Seine Ausbildung
erlangte er im Benediktinerkloster S. Maria zu Pomposa, wo er im jungen Mannesalter
als Gesangslehrer titig war. Aufgrund der Verwendung der von ihm entwickelten
neuen Notation, die erstmals eine eindeutige Darstellung der Tonhohen ermoglichte,
war Guido in seiner Unterrichtstatigkeit auflerordentlich erfolgreich. Dies trug ihm
den Neid zahlreicher Confratres ein, deren Intrigen ihn um 1025 veranlaften, das
Kloster zu verlassen. Wenig spater wurde Guido Lehrer an der Kathedralschule von
Arezzo, wo er die Chorknaben im Gesang unterrichtete. Nachhaltige Unterstiitzung
erhielt er durch Bischof Theodald von Arezzo (1023-1036), der die bahnbrechende
Bedeutung der musikpddagogischen Ideen Guidos erkannte und ihn mit der Abfassung
eines musikali-
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Mann der musikpddagogischen Praxis. Dies kommt auch in seinen Schriften
deutlich zum Ausdruck. Neben musiktheoretischen Ausfilhrungen enthalten sie
einen fiir ihre Zeit auffallend hohen Anteil an Uberlegungen und aus der Erfahrung
gewonnenen Empfehlungen zur Unterrichtspraxis. Im folgenden sollen die
historisch wichtigsten, bis heute nachwirkenden musikpddagogischen Ideen Guidos
unter Riickgriff auf seine vier als authentisch geltenden Schriften’ herausgestellt

werden.

I. Grundlegung von Notenschrift und formaler
Gesangsausbildung

Die historisch herausragendste Leistung Guidos besteht in der diastematisch
eindeutigen Grundlegung unserer heutigen Notenschrift auf der Basis von
Notenlinien im Terzabstand mit vorangestellten Schliisseln. Die besondere
Bedeutung dieser Neuerung fiir die Geschichte der curopdischen Musik ist mit
Recht oft hervorgehoben worden. Weniger ins BewuBtsein gelangt sind dagegen
die fiir die Geschichte der Musikpidagogik relevanten Motive und Uberlegungen,
die Guido zur Entwicklung seiner Notation veranlaf3ten.

Einschldgige Hinweise hierzu gibt Guido im Prologus, den er dem von ihm
erstmals in der neuen Notation verfalten Antiphonar gleichsam als
Gebrauchsanleitung voranstellt. Er beginnt die Schrift mit einer Klage iiber
MiBstdnde, die seiner Ansicht nach die Lehre und Ausfithrung der Kirchengesénge
erheblich beeintrdchtigen. Die Kantoren und ihre Schiiler, so schreibt er, seien zu
bedauern; selbst wenn sie hundert Jahre lang téglich {ibten und dabei soviel Zeit
aufwendeten, wie fiir das Aus-

schen Lehrbuchs, des Micrologus, beauftragte. Durch seine erfolgreiche Tatigkeit an
der Kathedralschule von Arezzo erlangte Guido bald ein solches Ansehen, da3 Papst
Johannes XIX. (1024-7033) auf ihn aufmerksam wurde und ihn zu sich kommen lieS3.
Bei dieser Begegnung, die wohl um 1030/32 stattfand, zeigte sich der Papst tief beein -
druckt von der neuen Notation, deren leichte und sichere Anwendbarkeit Guido ihm
iiberzeugend vor Augen fuhren konnte. Der Abt des Klosters von Pomposa ansuchte
darauf, Guido zur Riickkehr an seine urspriingliche Wirkungsstitte zu bewegen, was
dieser jedoch ablehnte. Die spéteren Jahre seines Lebens verbrachte Guido sehr wahr-
scheinlich als Camaldulenserménch im Kloster Avellana, Er starb um 1050. (Vgl. J.
Smits van Waesberghe 1953; H. Oesch 1954.)

6 Es sind dies: Micrologus de disciplina artig musicae, Regulae rhythmicae, Prologus in
antiphonariurn und Epistola ad Michaelem. Im folgenden wird mit Ausnahme der
Epistola nach den von J. Smits van Waesberghe besorgten textkritischen Ausgaben
zitiert (Sigel: SvW 1955, 1975, 1985); zugleich werden die entsprechenden, aber nicht
immer textidentischen Stellen in der alten Ausgabe von Gerbert (1784) 1990 (Sigel:
GSII) angegeben.
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wendiglernen aller geistlichen und weltlichen Schriften ndtig wére, erlangten sie
nie die Fahigkeit, auch nur die kleinste Antiphon selbstindig, ohne Hilfe eines
Lehrmeisters zu singen.®! Dies hat nach Guido gravierende Folgen. So
vernachlissigten viele Geistliche. in gefidhrlicher Weise die Reinheit der Gesidnge®
und #dnderten vieles nach eigenem Gutdiinken um'®. Deswegen bestehe eine
derartige Unsicherheit und Uneinigkeit im Gebrauch der Melodien, da3 die Sdnger
im Officium oftmals nicht Gott zu loben, sondern miteinander zu streiten schienen.
Keiner stimme mit dem anderen {iberein, weder der Schiiler mit dem Lehrmeister
noch die Schiiler untereinander. Es gebe nicht mehr ein einziges Antiphonar oder
nur einige wenige, sondern so viele wie Lehrmeister an Kirchen. Weithin sei schon
nicht mehr vom Antiphonar Gregors die Rede, sondern von dem Leos, Alberts oder
irgendeines anderen. Und da das Erlernen eines einzigen Antiphonars bereits
schwierig genug sei, sei es gar unmdglich, auch noch mehrere zu lernen.!! Taliter
etenim, so fahrt Guido fort, Deo auxiliante hoc antiphonarium notare disposui, ut
per eum leviter aliquis sensatus et studiosus cantum discat, et postquam partem
eins bene per magistrum cognoverit, reliqua per se sine magistro indubitanter

agnoscat.'?

Wie aus dem Textzusammenhang hervorgeht, waren es also die geschilderten
Unzulénglichkeiten in Lehre und Praxis des Kirchengesanges, die Guido den
Anstof3 zur Entwicklung der neuen Notation gaben. Ziel seiner Bemithungen war
es, das Erlernen der liturgischen Gesédnge

8 Miserabiles autem cantores et cantorum discipuli! Etiamsi per centum annos cotidie
cantent, numquam per se — sine magistro — unam vel sattem parvulam cantabunt
antiphonam! Tantum tempus in cantando perdentes, in quanto et divinam et
saecularem seripturam potuissent plene cognoscere. (SYW 1975, S. 61; GSII, S. 34 f;
dhnlich auch GSII, S. 3.)

9 Et quod super omnia mala magis est periculosum, multi religiosi ordinis clerici et mo-
nachi psalmos et sacras lectiones et nocturnas cum puritate vigilias et reliqua pietatis
opera, per quae ad sempiternam gloriam provocamur et ducimur, negligunt (SvW
1975, S. 62; GSII, S. 35)

10 ...pro sua ipsi voluntate multa commutent... (SVW 1975, S. 64; GSII, S. 35)

11 ..tam gravis est in sancta ecclesia error tamque periculosa discordia, ut quando
divinum celebramus officium, saepe non deum laudare, sed inter nos certare
videamur. - Vix denique unus conrordat alteri, non magistro discipulus nec discipulus
con discipulo. Unde factum est, ut non iam unum aut saltem pauca, sed tam multa sunt
amiphonaria, quam multi sunt per singulas ecclesias magistri. Vulgoque iam dicitur
antiphonarium non Gregorii, sed Leonis aut Alberti aut cuiuscumque alterius.
Cumque unum discere sit valde difficile, de multis non est dubium, quin sit
impossibile. (SVW 1975, 5.63; GSII, S. 35)

12 SvW 1975, S. 65; GSII, S. 35.
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zu erleichtern und deren einheitliche Vermittlung zu sichern.!* Die Grundlegung
unserer heutigen Notenschrift durch Guido erfolgte also aus musikpaddagogischen
Griinden und war auf die Losung eines brennenden Vermittlungsproblems
gerichtet.

Damit ist die Bedeutung dieser musikpéddagogischen Leistung allerdings noch
nicht hinreichend gewiirdigt. Wie aus seinen Ausfithrungen hervorgeht, kritisiert
Guido die Unterrichtspraxis seiner Zeit als unékonomisch und in ihrem Ergebnis
ineffizient. Die Singer bleiben in seinen Augen semper discentes'* und gelangen
niemals zur Selbstdndigkeit. Diese Kritik richtet sich gegen das bislang {ibliche
viva-voce-Singen. Die liturgischen Gesdnge wurden nach dem Prinzip des Vor- und
Nachsingens so lange geiibt, bis die Schiiler sie zuverldssig auswendig konnten.
Dieses Verfahren stiitzte sich ganz auf die Gedéchtnisleistung der Schiiler und
stellte angesichts der groBen Zahl und Kompliziertheit der zu erlernenden Gesidnge
sehr hohe Anforderungen an die Merkféhigkeit. Wie miihsam es war, zeigt sich
beispielsweise darin, daB3 die Gesdnge, wie Guido selbst berichtet, den Knaben
vielfach geradezu hineingepriigelt wurden.!> Ein solches Verfahren konnte zwar
die auswendige Beherrschung eines gewissen Gesangsrepertoires erzwingen, nicht
aber den Schiiller dazu befdhigen, unbekannte Gesdnge selbstindig (per se)
wiederzugeben.

Diesen Mangel sieht Guido in krassem Gegensatz zu Unterrichtserfolgen in
anderen Bereichen. So seien Knaben fédhig, simtliche Biicher zu lesen, sobald sie
nur das Buch der Psalmen lesen gelernt hiatten. Und wer einmal gelernt habe, einen
Weinstock zu beschneiden, ein Bdumchen zu pflanzen oder einen Esel zu beladen,
konne dies ein fiir allemal.'® Den Singern dagegen mangelt es nach Guido an einer
entsprechenden Féhigkeit, so dal er zu dem vernichtenden Urteil gelangt:

Temporibus nostris super omnes homines fatui sunt cantores.'’

13 Im Interesse der Einheitlichkeit der Gesidnge fordert Guido, dal Antiphonare kiinftig
nur noch in der von ihm entwickelten eindeutigen Notation verfait werden sollten.
Vgl. SvW 1975, S. 64; GSII, S. 35.

14  SvW 1955,5.86; GSII, 5.3.

15 ... pueruli..., qui pro psalmorum et vulgarium litterarum ignorantia saeva adhuc
flagella suscipiunt... (SvW 1975, S. 65; GSII, S. 35)

16  Perlecto enim solo psalterio omnium librorum lectiones cognoscunt pueruli... Qui
enim unam vineam putare, unam arbusculam inserere, unum asinum onerare
cognoverit: sicut in uno facit, in omnibus similiter aut etiam melius facere non
dubitabit. (SVW 1975, S. 60; GSII, S. 34f.)

17 SvW 1975, S. 59; GSII, S. 34.
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Wie die angefiihrten Vergleiche zeigen, geht es Guido darum, fiir den
Gesangsunterricht einen Weg zu finden, der analog zu anderen Bereichen eine —
modern gesprochen — formale Ausbildung der Schiiler ermdglicht. Anstelle eines
materiell orientierten Unterrichtsverfahrens, das allein auf das Auswendiglernen
von Stoffmengen gerichtet ist, erstrebt er eine Methode, die den Schiiler zum
selbstdndigen Erarbeiten von Unbekanntem beféhigt. Ein solches Verfahren sieht
er durch seine neue Notation gegeben. Ebenso wie der am Buch der Psalmen Ge-
schulte auch alle anderen Biicher lesen kann, so die von Guido suggerierte
Analogie, vermag derjenige, der anhand des Antiphonars die neue Notation erlernt
hat, alle in dieser Weise notierten Melodien — auch ihm bislang unbekannte — zu
singen. Dabei geniigt es nach Guido sogar, wenn der Schiiler lediglich einen Teil
des Antiphonars unter Anleitung eines Lehrmeisters griindlich lernt; das iibrige
konne er sich dann selbstéindig erarbeiten. '8

Bei Guido begegnet mithin erstmals in der Geschichte der Musikpddagogik der
Gedanke einer formalen musikalischen Ausbildung der Sénger und erlangt durch
die guidonische Notation zugleich die Moglichkeit didaktischer Verwirklichung.
An die Stelle des Auswendiglernens einer Vielzahl von Gesdngen und deren
Wiedergabe aus dem Gedéchtnis tritt das Erlernen eines Notationssystems und das
eigenstindige Singen nach Noten. Damit markieren Guidos Uberlegungen nicht nur
eine hochst bedeutsame Wende in der Geschichte des Musik-Lernens, sondern
verdeutlichen zugleich, da3 die Entstehung der guidonischen Notation letztlich in
dem Gedanken wurzelt, das Prinzip formaler Ausbildung im Gesangsunterricht zu
verwirklichen.

II. Tonvorstellung als musikdidaktisches Postulat

In seiner Epistola ad Michaelem wirft Guido die Frage auf, wie es zu erreichen
sei, [ali]quam ergo vocem vel neumam... ita memoriae commendare, ut ubicumque
velis, in quocumque cantu, quem sicas vel nescias... quatenus mox illum
indubitanter possis enuntiare...'® Demnach ist sich Guido bewuBt, daB die
Kenntnis der neuen Notation allein nicht ausreicht, um unbekannte Melodien
selbstdndig absingen zu konnen, sondern dafl die Fahigkeit zur Umsetzung der

Noten in Gesang

18 ...et postquam partem eins per magistrum bene cognoverit, reliqua per se sine
magistro indubitanter agnoscat. (SVW 1975, S. 65; GSII, S. 35)

19  GSIIL, S. 45.
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(enuntiare) hinzutreten mufl. Damit ist erstmals das Singen nach Noten als

musikdidaktisches Problem formuliert.

Eine optische Hilfe gibt Guido zunédchst dadurch, daB er die cl- und die f-Linie
oder die entsprechenden Zwischenrdume in seiner Notation gelb bzw. rot
einfirbt.?® Auf diese Weise markiert er fiir den Sénger deutlich erkennbar
diejenigen Tone, unter denen jeweils ein Halbtonschritt liegt — ein Verfahren, das
in der weiteren historischen Entwicklung wieder aufgegeben wurde.

Die grundlegende Voraussetzung fiir ein fehlerfreies Notensingen sieht Guido
aber darin, daBl der Schiiler ein klares Bewultsein von den proprietates der
einzelnen Tone besitzt, d.h. von deren jeweiliger spezifischer Lage in Bezug auf
die oberen und unteren Nachbartone und die Lage der Halbtonschritte. Thm geht es
folglich um die Entfaltung von Tonvorstellung als einem unerldflichen Pendant zur
Notationskenntnis. Damit fiihrt er ein musikdidaktisches Postulat ein, dessen
Realisierung seither iiber die Jahrhunderte hinweg bis in die Gegenwart ein
Kernstiick vor allem der musikmethodischen Diskussion darstellt.

Guidos unterrichtsmethodischer Vorschlag zur Entfaltung von Tonvorstellung
besteht darin, dem Schiiler die proprietates der Tone anhand von Merkmelodien im
Gedéchtnis zu verankern. Er empfiehlt, fiir jeden Ton irgendeinen sehr bekannten
Gesang auszuwédhlen, der mit eben diesem Ton beginnt, und die Melodien sicher
und jederzeit abrufbar dem Gedichtnis einzupriigen.?! Als eine geeignete und von
ihm selbst im Unterricht erfolgreich verwendete Merkmelodie nennt er den
sogenannten 'Johanneshymnus' (Ut queant Taxis).?> Erliuternd weist er darauf hin,
dal} die ersten sechs Abschnitte des Hymnus, dessen Melodie wahrscheinlich von
Guido selbst in didaktischer Absicht komponiert wurde?’, auf den sechs
verschiedenen Toénen von c¢ bis a beginnen. Wer diesen Gesang so fest im
Gedéchtnis habe, dal er jeden Abschnitt sofort und mithelos anstimmen koénne, der
sei auch in der Lage, die sechs Anfangstone, ubicumque viderit, secundum suas

proprietates facile pronuntiare.®*

20 Vgl, SyW 1975, S. 70f.; GSII, 5.35 f.

21 ...debes ipsam vocem vel neumam in capite alicuius notissimae symphoniae notare et
pro unaquaque voce memoriae retinenda huiusmodi symphoniam in promptu habere,
quae ab eadem voce incipiat... (GSII, S. 45)

22 Vgl. GSII, S. 45. Aufgrund der Bekanntheit des Hymnus wird hier auf eine
Wiedergabe verzichtet.

23 Vgl. C.-A. Moberg 1959, S. 200f.
24 GSII, 45.
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Demnach betrachtet Guido den 'Johanneshymnus' als eine Art klingender
Gedaichtnisstiitze, die dem Schiller die proprietates der Tone c-a iiber das Ohr
sinnenhaft erfahrbar macht und sich in ihrer melodischen Gestalt dem Gedéchtnis
gut einzuprdgen vermag. Die Melodie stellt fiir den Lernenden gewissermallen ein
zur sichtbaren Notation analoges horbares Orientierungssystem dar; wihrend die
Noten die Verhiltnisse der Toéne zueinander dem Auge optisch anzeigen,
reprasentiert die Merkmelodie deren Klang im Gedéchtnis.

Wie aus seiner Empfehlung hervorgeht, fiir jeden Ton [ali]quam notissimam,
symphoniam zu verwenden, betrachtet Guido den 'Johanneshymnus' als eine
Merkmelodie, die sich zwar in der Unterrichtspraxis besonders gut bewahrt hat und
dem Schiiler die proprietates von sechs Tonen zugleich erfahrbar machen kann, die
aber grundsitzlich gegen jede andere geeignete Melodie austauschbar ist. Demnach
geht es ihm um ein von seinem konkreten Beispiel unabhidngiges, prinzipielles
Verfahren zur Schulung der Tonvorstellung, das einen immanenten Bestalt- und
assoziationspsychologischen Denkansatz erkennen 148t: Zur Entwicklung von
Tonvorstellung empfiehlt es sich, dem Schiiler die Beziehungen der Tone
zueinander anhand einer einprdgsamen melodischen Gestalt klanglich
erfahrbar zu machen und mit der Notation visuell zu verkniipfen. Dieser
methodische Ansatz erinnert an das iliberkommene Verfahren, sich Intervalle
anhand bekannter Liedanfidnge zu merken.

Bald nach Guido wurde seine Methode unter ausschlieBlicher Verwendung des
'Johanneshymnus' zum Ausgangspunkt fiir die Entwicklung der Hexachordlehre
und der bis in das 18. Jahrhundert hinein praktizierten Solmisation und Mutation.?
Zweifel daran, dal diese Entwicklung tatsdchlich im Sinne des urspriinglichen
guidonischen Ansatzes erfolgte, duflert bereits Smits van Waesberghe, ohne jedoch
weiter darauf einzugehen.?® Verstirkt werden diese Zweifel, wenn man Guidos
Methode in der beschriebenen Weise als ein prinzipielles, vom 'Johanneshymnus'
als konkretem Beispiel unabhidngiges, gestaltpsychologisch begriindetes und mit
Blick auf den Schiiler entworfenes Verfahren auffat. Der Grundgedanke Guidos
ndmlich, daB sich Tonvorstellung am ehesten anhand von ganzheitlich fest
eingepragten Melodien entfalten 146t, wird von seinen Nachfolgern insofern fallen
gelassen, als diese auf die Beherrschung der vom 'Johanneshymnus' aus
entwickelten drei Hexachorde (hexachordurn naturale, durum und molle) und der

daraus

25 Vgl hierzu G. Lange 1899/1900, S. 541 ff.
26  Vgl. J. Smits van Waesberghe 1951 S. 113.
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gebildeten Skalen setzen. An die Stelle einer im Ansatz psychologisch begriindeten
Verfahrensweise bei Guido tritt mit Solmisation und Mutation eine eher an
musiktheoretischen Konstrukten ausgerichtete Unterrichtsmethode,

II1. Melodisches Musikdiktat und systematisch aufgebaute
Gehorbildung

Neben dem legere und enuntiare notierter Gesdnge empfiehlt Guido, mit den
Gesangsschiilern auch das scribere von Melodien nach dem Gehor zu iiben.?’
Damit fiihrt er das melodische Musikdiktat in den Unterricht ein und begriindet
einen Ubungsbereich, der bis heute Teil vor allem der professionellen
musikalischen Ausbildung geblieben ist.

Das Aufschreiben von Melodien stellt fiir Guido das komplementédre Gegenstiick
zum Singen nach Noten dar und bietet eine weitere Ubungsméglichkeit fiir die
Verkniipfung von Notation und Klang. Eine wichtige Voraussetzung fiir das
richtige scribere sieht er darin, dafl der Schiiler lernt, die Finalis der erklingenden
Melodie zu erkennen. Hierzu bringt er erneut den 'Johanneshymnus' als Hilfsmittel
ins Spiel. So regt er an, den SchluBl der zu notierenden Melodie mit den Anfangen
der einzelnen Melodieabschnitte des Hymnus zu vergleichen und zu beobachten, zu
welchem von diesen er am ehesten pafit. Die Finalis ist dann richtig erkannt, wenn
der Schlufiton der =zu notierenden Melodie und der Anfangston des

Hymnusabschnitts {ibereinstimmen.?8

Geht es Guido mit der Einfithrung des melodischen Musikdiktats vor allem um
die Verkniipfung von Notation und Klang im Bewultsein des Schiilers, so legt er
mit seiner Lehre von den constitutiones der Tone ein erstes Konzept fiir eine
systematisch aufgebaute Gehorbildungs- und Treffiibungslehre vor. Diese Lehre,
die sich in den in Versen abgefaBten Regulae rhythmicae findet?® und fiir den
Anfangsunterricht gedacht ist**, soll den Schiilern ein klares BewuBtsein von der
GroBe der in der Gregorianik meistgebrauchten Tonverbindungen (formae) ver-
mitteln. Guido geht dabei von der Pramisse aus, da3 das Erkennen der

27 Vgl. GSIL, S. 45.

28  Audiens quoque aliquam neumam sine descriptione, perpende, quae harum particu-
larum eius fini melius aptetur, ita ut finalis vox neumae et principalis particulae
aequisonae sint. Certusque esto, quia in eam vocem neuma finita est, in qua
conveniens sibi particula incipit (GSII, S.45)

29  SvW 1985, S. 122 ff.; GSII, S. 31 ff.

30  Vgl. J. Smits van Waesberghe 1985, S. 26.
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kleinen Tonverbindungen (kleine und groBe Sekunde) die Grundlage fiir das der
groBeren Intervalle bildet?3! Systematisch zeigt er alle Tonverbindungen auf, die
sich zwischen den Tonen A, B (quadratum) und C und den um eine Quinte bzw.
Quarte hoherliegenden Nachbartonen - ergeben konnen. Als Beispiele seien hier
die von Guido aufgefiihrten Verbindungsmdoglichkeiten von A aus in transkribierter
Form wiedergegeben:3?

e
i3
85 6 7 8

Aufgrund ihrer fehlerhaften Wiedergabe in der Edition der Regulae rhythmicae
von Gerbert blieb Guidos Lehre von den constitutiones der Tone lange
unverstanden und wurde erst durch Smits van Waesberghe 1985 rekonstruiert und
in ihrer didaktischen Bedeutung erkannt.

IV. Anleitung zur Melodieerfindung

Die aus heutiger Sicht neben der Entwicklung der Notation wohl bedeutendste
musikpddagogische Leistung Guidos besteht in seiner Anleitung zur
Melodieerfindung®3, die er in Kap. XVII seines Micrologus darlegt. Die
vorgeschlagenen Erfindungsiibungen sind nicht etwa zur Férderung besonders
begabter Schiiler gedacht, sondern bilden einen von Guido nachdriicklich
empfohlenen Bestandteil des an alle Schiiler gerichteten Unterrichts.

31 Cumque formae sint maiores factae de minoribus,/Non est dubium, quod si quis mini-
mas cognoverit,/De maioribus nequaquam dubitare poterit. (SVW 1975, S. 125; CSU,
S. 33)

32 Vgl. SvyW 1985, S. 124.

33  Smits van Waesberghe (1951, 1953) spricht wiederholt von »Improvisation“ bei
Guido. Da das Verfahren jedoch der ars combinatoria naher steht (vgl. E.T. Ferand

1957, Sp. 1129), wird hier die Bezeichnung ,Anleitung zur Melodieerfindung*
bevorzugt.
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Den Ansatz fiir seine Erfindungsiibungen findet Guido im Text, dessen Vokale
als Trager des Klanges er als Grundlage 'licht nur der gesprochenen Sprache,
sondern auch jeglichen Gesanges ansieht. Seine Vorgehensweise entfaltet sich

dementsprechend von den Vokalen aus in stufenweise aufeinander aufbauenden
Schritten.

Auf einer ersten Ubungsstufe empfiehlt er, den fiinf Vokalen in der Reihenfolge
a, e, i, o, u eine den Monochordbuchstaben folgende aufsteigende Tonreihe
zuzuordnen. Indem so einem jeden Vokal ein bestimmter Ton zugewiesen ist, kann
der Schiiler in sehr einfacher Weise jeden beliebigen Text mit einer Melodie
versehen. Guido erldutert dieses Verfahren anhand des folgenden, hier in moderner
Notation wiedergegebenen Beispiels:3*

;é'o-—‘4v—-—‘—‘ N

San-cte Jo-han-nes me -ri - to-rum tu - 0-rum

N

. @ . *
g CO-pi-a ne-que-o dig-ne ca-ne-re.

Dal} es sich hierbei um ein rein mechanistisches Verfahren handelt, ist Guido
sehr wohl bewuBit. Deshalb schldgt er vor — ut tibi paulo liberius liceat
evagari®®>— in einem nichsten Schritt die Tonreihe mit einer weiteren Vokalreihe
zu unterlegen, die mit dem vierten Vokal o (auf Ton c¢) beginnt. Auf dieser zweiten
Ubungsstufe stehen dem Schiiler fiir jeden Vokal nun wenigstens drei verschiedene

Tone innerhalb der Oktave zu Verfiigung, unter denen er auswihlen und erste
Erfahrungen mit unter-

34 Vgl. SvW 1955, S. 189; CSI/, S. 19.
35 SvW 1955, S. 190; GSII, S. 19.
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schiedlichen Arten von Melodiefortschreitungen — etwa mit solchen in productiori
oder contractiori... motu®® - gewinnen kann. Das von Guido hierzu wiedergegebene
Beispiel zeigt eine vorwiegend durch Tonschritte geprigte Melodiefithrung:37

4 o
P [

@! & [

8 ¢ i o u a e i 0

u a e 1 0 u a e

0.
%_,__‘ e ———
S [

gLin - guam re - fre - nans tem - pe - ret,
a o
——

)] . . .

g ne I - tis hor - ror in - so - net,

vi - sum fo - ven - do con - te - gat,

ne va - ni - ta - tes hauw - ri - at

Guido weist darauf hin, dal er am Ende dieses Beispiels auf dem Wort hauriat
eine von der Regel abweichende Tonfolge wéhlt, um einen der Tonart
entsprechenden Schlul zu erhalten. Damit leitet er zu einer dritten Stufe seiner

Erfindungsiibungen iiber, auf der die Schiiler sich

36 SvW 1955, S. 191; GSI1, S. 20.
37  SvW 1955, S. 192; GSII, S. 20.
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mehr und mehr von den vorgegebenen Zuordnungen von Vokalen und Ténen 16sen
sollen. Es gilt nun nicht nur, liberzeugende SchluBbildungen zu finden, sondern
auch unbefriedigende Tonfortschreitungen innerhalb der Melodie durch bessere zu
ersetzen, zu enge Tonverbindungen zu erweitern und zu weite zu verengen. Durch
wiederholtes Ausprobieren, Ausschmiicken und Glétten der Melodien gelangen die
Schiiler nach Guidos Erfahrung schlieBlich dahin, eine zumindest optam, bei
intensiver Ubung sogar aptissimam cantilenam zu erfinden und ein accuratum

Opus>® zu schaffen.

Guidos Erfindungslehre ist als vollkommen schematisch kritisiert worden.?’
Diese Kritik geht jedoch fehl. Guido beschreibt ndmlich ein Verfahren, das den
Schiiler von der anfénglich starren Anwendung eines Zuordnungsschemas
schrittweise zur selbstdndigen, freien Erfindung von Melodien fithren soll. Guidos
Regelwerk ist ausdriicklich auf Auflosung hin angelegt und stellt gerade keine
mechanische Kompositionsanweisung*® dar, sondern ist als eine in didaktischer
Absicht angelegte Abfolge von Lernschritten zu verstehen. Deshalb erscheint es
auch sehr vordergriindig, wenn Guidos Erfindungsiibungen in den Zusammenhang
von Reihendenken*' gestellt werden.

Guido bezeichnet seine Methode als sehr niitzlich (utillimum) und als etwas
vollig Neues (hactenus inauditum)*?. Durch die Erfindungsiibungen sollen die
Schiiler Einblick in die Grundlagen der Melodiebildung gewinnen*’ und lernen,
gute von schlechten Melodien zu unterscheiden**. Hinfiilhrung zu vertieftem
Verstindnis melodischer Abldufe und Bildung des Urteilsvermdgens sind neben
der Forderung eigenschopferischer Féhigkeiten mithin die vorrangigen Ziele, die
Guido mit seiner Melodieerfindungslehre verfolgt. Dal3 er auch an die Moglichkeit
individueller Ausdrucksgestaltung denkt, zeigt sein Hinweis, da3 die erfundenen
Melodien je nach Person und Charakter der einzelnen Schiiler (pro diversitate

gentium ac mentium*’) sehr verschieden sein

38  GSII, S.20.

39 Vgl H. Wolking 1930, S. 61; R. Schifke 21964, S. 225.

40  H. Wolking 1930, S. 61.

41 13. GroBmann 1978.

42 SvW 1955, S. 186; GSII, S. 19.

43 ...omnium omninno melorum causa claruerit (SYW 1955, S. 186t; GSII, S. 19)

44 ...poteris tuo usui adhibere, quae probaveris commoda et nihilominus respuere, quae
videbuntur obscoena. (SVW 1955, S. 187; GSII, 5. 19)

45  SvW 1955, 5.194; 0811, S. 20.
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koénnen. Jeder bringe das am wohlklingendsten zum Ausdruck, was seinem eigenen

Wesen entspreche.*®

Wie diese Ausfiihrungen zeigen, erweist sich Guido mit der Einfithrung von
Mclodieerfindungsiibungen als Begriinder eines musikalischen Lernbereichs, der
nach vereinzelten Neuansitzen seit Rousseau erst in unserer Zeit, also mehr als 900
Jahre spidter, mit sehr #dhnlichen Zielsetzungen zu einem festen Bestand des
schulischen Musikunterrichts geworden ist.

V. Praxisbezug und Orientierung am Schiiler

Guidos Bedeutung als musikpiddagogischer Theoretiker dokumentiert sich nicht
nur in seinen vorstechenden beschriebenen Neuerungen, sondern auch in
verschiedenen anderen musikpidagogischen Uberlegungen grundlegender Art, von

denen hier nur einige angedeutet werden kdnnen.

So befaBit er sich beispielsweise mit dem Problem der Stoffauswahl und fordert
nachdriicklich, die Unterrichtsinhalte auf das fiir die musikalische Praxis der
Sdnger Wesentliche zu beschrinken und in moglichst knapper Form darzustellen.*’
Diese Postulate schlagen sich nicht nur in dem erstmals durch Guido fiir ein
musikalisches Lehrbuch gebrauchten Titel Micrologus nieder, sondern auch in dem
haufigen Hinweis auf die wutilitas der Ausfilhrungen und in dem weitgehenden
Verzicht auf die flir die musikalische Praxis weithin entbehrliche Behandlung der
bis dahin ausfiihrlich vermittelten spekulativen Musiktheorie.

Neben ihrem Praxisbezug sind die Schriften Guidos ferner durch eine
ausgeprigte Orientierung am  Schiiller gekennzeichnet. Dies zeigt sich
beispielsweise in der Bedeutung, die Guido dem Prinzip der Anschauung im
Unterricht beimif3t. Mit der Verkniipfung von Notation und Klang, von visueller
und auditiver Wahrnehmung sowie durch Ubungen zur Umsetzung von dem einen
in den anderen Sinnesbereich betont Guido einen Weg, der bis heute nichts an
Aktualitdt verloren hat. Ferner gibt er mnemotechnische Anregungen, die
historisch nachhaltig gewirkt haben. Hierzu gehort nicht nur die Verwendung des
’Johan-

46 ...unusquisque eum cantum sonorius multo pronuntiat, quem secundum suae mentis
insitam qualitatem probat. (SYW 1955, S. 195; GSII, 5.20)

47  Quaedam, quae cantoribus proficere credidi, quanta potui brevitate perstrinxi quae
enim de musica ad canendum minus prosunt, aut si qua ex his, quae dicuntur non
valent intelligi nec memoratu digna indicavi...(SvW 1955, S. 86; GSII, S. 3)
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neshymnus' als Merkmelodie, sondern auch der bewulite Einsatz der
Unterrichtssprache als Lernhilfe. So legt Guido mit seinen Regulae rhythmicae als
erster Musikpiddagoge ein zum Zweck des besseren Behagens in lateinischen
Versen abgefaBtes musikalisches Lehrbuch vor.*

V1. Zusammenfassung

Guido von Arezzo muBl in mehrfacher Hinsicht als herausragender
musikpéddagogischer Neuerer seiner Zeit und bedeutender Wegbereiter kiinftiger
Entwicklungen angesehen werden. Seine Grundlegung der Notenschrift, die er als
Ergebnis seiner musikpiddagogisch motivierten Suche nach einer effizienteren und
O0konomischeren Ausbildung der cantores vorstellt, bedeutet einen Meilenstein in
der Geschichte der Musikpéddagogik, da sie das ausschlieBliche Auswendiglernen
von Gesdngen iiberwindet und erstmals eine formale musikalische Ausbildung der
Sénger ermoglicht. Im Mittelpunkt der musikpddagogischen Bemiithungen Guidos
steht die Entfaltung der Tonvorstellung des Schiilers als Grundlage fiir das
eigenstdndige Singen nach Noten. Hierzu entwickelt Guido mehrere
unterrichtsmethodische Ansdtze. So empfiehlt er die Verwendung von
Merkmelodien, die es dem Schiiler ermdglichen sollen, anhand einer ganzheitlich
eingepragten melodischen Gestalt die spezifische Lage der einzelnen Tone
innerhalb des Tonsystems im Gedichtnis zu behalten. Mit der Bevorzugung des
'Johanneshymnus' als einer besonders geeigneten Merkmelodie gibt er den Anstof3
zur Entwicklung der Solmisations- und Mutationspraxis der nachfolgenden
Jahrhunderte. Ferner fiihrt er das melodische Musikdiktat in den Unterricht ein und
entwickelt den Ansatz einer systematisch angelegten Gehorbildung. Damit
begriindet er Ubungsfelder, die sich bis heute in der musikalischen Ausbildung
erhalten haben. Mit der Einfithrung von melodischen Erfindungsiibungen, durch die
die eigenschopferische Tatigkeit, das Ausdrucksvermdgen und die Urteilsfédhigkeit
der Schiiler gefordert sowie Erkenntnisse liber Grundlagen der Melodiebildung
vermittelt werden sollen, legt Guido den Grund fiir einen musikalischen
Lernbereich, der erst in unserer Zeit auf breiterer Basis zum Tragen kommen sollte.
In seinen unterrichtsmethodischen Uberlegungen, die immer wieder mit Blick auf
den Schiiler erfolgen und gelegentlich psychologische Denkansédtze aufscheinen
lassen, spielen das Prinzip der Anschaulichkeit und die enge Verkniipfung von

auditiver und visueller

48  Vgl. J. Smits van Waesberghe 1969, S. 178.
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Wahrnehmung eine tragende Rolle. Das legere, scribere, enuntiare und audire von
Gesdngen sowie das eigene Erfinden von Melodien stellen sich gegenseitig
erginzende Umgangsweisen mit dem musikalischen Material dar. Guido erweist
sich damit nicht nur als der wohl bedeutendste und ideenreichste Musikpddagoge
des Mittelalters, sondern auch als ein bis in unsere Zeit nachwirkender Autor.
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HELLA BROCK
Edvard Grieg als Musikerzieher

Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.): Musikpddagogische Biographieforschung : Fachgeschichte
- Zeitgeschichte - Lebensgeschichte. - Essen: Die Blaue Eule 1997. (Musikpddagogische
Forschung. Band 18)

Intentionen und Leistungen grofer Komponisten im Bereich der Musikerziehung
unterscheiden sich von musikpiddagogischen Aktivitdten anderer Persdnlichkeiten
darin, daB sic in untrennbarem Zusammenhang mit ihrer schopferischen Arbeit als
Komponisten stehen — sei es, dafl sie aus ihr erwuchsen oder sie befliigelten. Dabei
haben diejenigen Musikwerke, denen die Komponisten eine unmittelbare — oftmals
auch verbal formulierte — péddagogische Funktion zuwiesen, wie In-
strumentalstiicke, Lieder und szenische Musik fiir Kinder, Jugendliche oder
erwachsene Musiklernende, in der Regel keine kiinstlerisch-dsthetischen Abstriche
erhalten. Im Gegenteil: in den meisten dieser Kompositionen erweist sich die
Einbeziehung der pddagogischen Orientierung in den Schaffensprozel} als kréftiger
Impuls fiir das Entstehen von Musikwerken, deren Originalitit die Zeiten zu
iberdauern scheinen. Dies trifft auf Johann Sebastian Bachs zweistimmige
Inventionen und dreistimmige Sinfonien (vollendet 1723) ebenso zu wie auf Robert
Schumanns ,,Album fiir die Jugend* (1848), auf Béla Bartoks ,,Mikrokosmos*
(1926-1939) wie auf Sergej Prokofjews Musikalisches Mérchen ,,Peter und der
Wolf* (1936).

In Zusammenhang mit der Begriindung dieser Tatsache ergeben sich fiir die
musikpddagogische = Forschung  drei  Fragenkomplexe, die von  der
musikhistorischen Biographik in den meisten Féllen bisher nur peripher
beantwortet wurden:
¢ Welche nationalen und gesellschaftlich-kulturellen Entwicklungsprozesse,
welche Erfahrungen und Personlichkeitseigenschaften des Komponisten
beforderten seine pddagogischen Intentionen und Leistungen? Welchen
Stellenwert gewannen diese in der Lebensplanung des Komponisten?

¢ In welchen beruflichen und kulturpolitischen Tatigkeiten, die iiber seine
kompositorische Arbeit hinausreichen, wirkte er als Musikerzieher? Fiir
welche Ziele und Aufgaben setzte er sich hierbei ein?

¢ Welchen seiner Musikwerke wies er eine pddagogische Funktion zu? Wie

verbanden sich in ihnen musikpddagogische Anforderungen mit kiinstlerisch-
dsthetischem Anspruch?

Am Beispiel Edvard Griegs (1843-1907) soll in der hier gebotenen Kiirze auf
diese drei Fragenkomplexe eingegangen werden. Als wichtigste Quellen und
Bezugspunkte konnen dabei nicht nur Komposi-
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tionen des Meisters, sondern auch einige seiner iiberaus zahlreichen
Selbstzeugnisse herangezogen werden.'

Edvard Grieg, der als erster norwegische Musik auf die musikalische Weltkarte
setzte, mit ihr zugleich auch den Menschen in aller Welt Eindriicke von der
norwegischen Natur und Sagenwelt vermittelte, war nicht nur ein grofer
Komponist, sondern auch ein Musikerzieher in der umfassenden Bedeutung dieses
Wortes. Musikerzieherische Wirkungen seiner Werke ergaben sich nicht nur
spontan, wie bei allen bedeutenden Komponisten, unabhingig von der Auspriagung
entsprechender Intentionen des jeweiligen Schopfers. Sie waren das Ergebnis der
Lebensaufgabe, die sich Grieg schon wenige Jahre nach der Beendigung seines
Studiums am Leipziger Konservatorium (1858--1862) gestellt hatte: mitzuhelfen
bei der Entwicklung einer eigenstindigen norwegischen Kunstmusik sowie des
Musikverstandnisses breiter Kreise der Bevdlkerung, und damit zur Entfaltung der
in jener Zeit relativ gering ausgeprigten Musikkultur seiner Heimat beizutragen, In
untrennbaren, Zusammenhang mit dieser Zielstellung stand bei Grieg die hohe
ethische Funktion der Tonkunst, ihre den Menschen veredelnde Wirkung, die er ihr

in den Kdmpfen seiner Zeit zuwies.

Zu Lebzeiten Griegs vollzogen sich in Norwegen auf Okonomischem,
politischem und kulturellem Gebiet entscheidende Verdnderungen, deren
grundlegende Voraussetzung die Befreiung Norwegens vom dénischen
Feudalabsolutismus im Jahre 1814 gewesen war.” Norwegen war seit dem 14.
Jahrhundert von Danemark beherrscht worden. Im Kampf um die Wiedererlangung
seiner Selbstédndigkeit hatte sich in Norwegen schon frith biirgerlich-revolutionéres
Denken herausgebildet, das gegen Ende des 18. Jahrhunderts von der
Franzosischen Revolution starken Auftrieb erhielt. Die erste freigewéhlte
norwegische Nationalversammlung® gab am 17. Mai 1814 dem norwegischen Volk
eine Verfassung, die zu jener Zeit wesentlich demokratischer war als jede andere in
Europa — konnte sich in Norwegen das Biirgertum doch auf eine Bauernschaft
stlitzen, die von jeher die freiheitlichen Traditionen des norwegischen

1 AuBer einer autobiographischen Skizze, Tagebuchaufzeichnungen, Aufsidtzen u.a. liber
Mozart, Schumann, Verdi sowie iiber die ersten Bayreuther Festspiele liegen
Tausende von Briefen vor.

Vgl. Brock, Hella: Edvard Grieg, Leipzig 1990, S. 14 ff.
3 Der 17. Mai ist in Norwegen noch heute Nationalfeiertag.
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Volkes verkorperte, die niemals Leibeigenschaft gekannt hatte und deren Kampf
um soziale Freiheit sich schon im 16. Jahrhundert mit dem Kampf um nationale
Unabhéngigkeit verband.

Diese Verfassung hatte die Ubernahme der Macht durch das norwegische
Biirgertum legalisiert, jedoch wurde Norwegen wenige Wochen danach
gezwungen, die Union mit Schweden unter einem gemeinsamen Konig und mit
einer gemeinsamen auflenpolitischen Vertretung anzuerkennen. So setzte das
progressive Biirgertum nach 1814 seinen Kampf um volle Selbstéindigkeit und
Demokratisierung seines gesellschaftlichen Lebens fort. Im Jahre 1905 gelang es
endlich, die Union mit Schweden aufzulésen und einen unabhidngigen

norwegischen Staat zu bilden.

Edvard Grieg nahm mit heiBem Herzen an diesen Kédmpfen teil. Sie prigten seine
demokratische Gesinnung, forderten seinen Sinn fiir soziale Gerechtigkeit im
nationalen und internationalen Maf3stab und vertieften seinen Patriotismus. Der
Umgang mit bedeutenden Personlichkeiten seines Heimatlandes, wie den Dichtern
Bjonstjerne Bjornson (1832-1910) und Henrik Ibsen (1828-1906), dem
Violinvirtuosen Ole Bull (1810-1880) und dem Schopfer der norwegischen
Nationalhymne Rikard Nordraak (1842-1866), deren Leben und Werk — in unter-
schiedlicher Auspragung — im Zeichen des Kampfes fiir nationale Unabhingigkeit
und Demokratie stand, lieB Grieg seine Lebensaufgabe als Komponist, Interpret
und Musikerzieher mehr und mehr erkennen. Er betrachtete sie als eine Berufung,
als eine Mission, die er zu erfiillen hatte. So schreibt er 1872 aus Kristiania an
einen dénischen Freund, Bezug nehmend auf seine dortige vielseitige Tatigkeit als
Dirigent, Konzertorganisator und Musiklehrer: ,,Ja, es ist eine groBe Aufgabe, die
ich auf meinen schwachen Schultern trage: den Sinn fiir das Ideale in der Tonkunst
zu wecken. Aber es ist herrlich, eine Mission zu haben. Die habe ich jetzt. Sie
erfordert wahrhaftig Opferwilligkeit. Doch dafiir habe ich in manchen
Augenblicken eine wirklich unbeschreibliche Freude.«*

Zeit seines Lebens beschiftigte Grieg das Problem, wie ein solches
Musikverstandnis bei Menschen aller Bevolkerungsgruppen zu entwickeln sei. Er
wandte sich dabei gegen jede Exklusivitit der Musik und freute sich ganz
besonders, wenn seine Musik von Menschen, die im Horen von Konzertmusik noch

ungeiibt waren, begeistert aufgenom-

4 Grieg an August Winding, 3.1.1872. Im Benestad/Schjelderup-Ebbe: Edvard Grieg,
menesket og kunstneren, Oslo 1980.S. 332.
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men wurde. Spontan duBert er sich dazu 1899 nach einem Konzert mit eigenen
Werken in Kopenhagen:

,Im Konzert des Arbeitsvereins waren 14 bis 1500 Zuhorer, alle Arbeiter mit
ihren Familien. Meine alte Ansicht wurde bestitigt: Hier ist das beste
Publikum! Dieses verdammte blasirte und glasirte Publikum, sei es im
Gewandhaus zu Leipzig oder im Musikverein zu Kopenhagen! Nein, die
Unverdorbenen haben die Begeisterung, die anderen nicht oder hdchstens

ausnahmsweise.*’

Andererseits erfiillte Grieg der Gedanke mit Wehmut, daBl ein tieferes
Musikverstandnis nur bei einem verhdltnismidBig kleinen Teil der Menschen
vorauszusetzen war. Seinem engsten Freund Frants Beyer schreibt er 1886, Bezug
nehmend auf die Schonheit der Gralsszene in Wagners ,,Parsifal“: ,,Wie seltsam,
dall die Kunst so aristokratisch ist, dal von dem ganzen Menschengeschlecht so
unendlich wenige die Geheimnisse begreifen konnen! Bedenke, wenn all e diese
Schonheiten empfinden kdnnten! Das wire ja der neue Himmel und die neue Erde,
worin die Gliickseligkeit wohnt!*¢

Mit seiner Musik sich breiten Kreisen der Bevolkerung verstandlich zu machen
und damit zu ihrem Gliick beizutragen, blieb dennoch Griegs oberstes Ziel, das er
bis zu seinem Lebensende verfolgte: ,,Ich wollte, wie es Ibsen in seinen letzten
Dramen ausdriickt, Wohnstitten fiir die Menschen bauen, in denen sie sich
gliicklich fithlen, duBerte er in einem Interview im Jahre 1907.7

Griegs tiefe Liebe zu seiner Heimat, ihrer Natur, ihren Volksliedern und
Volkstédnzen hatte ihm schon in einigen seiner frithen Werke, in denen er an diese
Musik ankniipft, den Weg gewiesen, auf dem er sich seinem Ziel ndhern konnte.
Die Resonanz, die seine Musik damit erfuhr, die Ermutigung und der Ansporn von
gleichgesinnten Musikern und Dichtern®, auf dem eingeschlagenen Wege
fortzufahren, bestirkten Grieg in dieser Arbeit. Mehr und mehr machte er sich mit
der Volksmusik seines Landes vertraut, sowohl bei seinen hidufigen Wanderungen
iber die norwegischen Berge, wo er dem Spiel der Bauern auf der

5 Grieg an Julius Rontgen, 22.12.1899. In: Rontgen, Julius: Grieg. 's Gravenhage
(1930), S. 80.

6 Grieg an Frants Beyer, 27.8.86. In: Edvard Grieg. Brev til Frans Beyer, hrsg. von
Firm Benestad und Bjarne Kortsen, Oslo 1993, S. 99.

7 Berichtet von Detlef Schulz in seinem Nachruf fiir Grieg. In: Signale fiir die musikali-
sche Welt, 65. Jg. 1907, S. 947.
8 Ansporn und Ermutigung erhielt Grieg ganz besonders von seinem frith verstorbenen

Freund Rikard Nordraak, von Ole Bull, Franz Liszt und Bjornstjerne Bjornson. Vgl.
die ausfiihrlichen Mitteilungen dazu bei Brock, H., a.a.0.
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Hardangerfiedel und dem Gesang der Sennerinnen lauschte, als auch durch
intensives Studium der zu seiner Zeit bereits vorliegenden grofen Sammlung
vokaler und instrumentaler norwegischer Volksmelodien des Organisten und
Volksmusikforschers Ludvig Mathias Lindeman (1812—1887).9

Besonders beeindruckte Grieg der ,,Reichtum all ungeahnten harmonischen
Moéglichkeiten* in den norwegischen Volksweisen, zumal ihn von Kindheit an der
Bereich der Harmonik besonders gefesselt hatte. Diese ,,verborgenen Harmonien*!°
lie er sowohl in seinen zahlreichen Bearbeitungen norwegischer Volksweisen als
auch in seinen anderen Kompositionen Gestalt werden, und zwar mit den Mitteln
der fortgeschrittensten Kompositionspraxis seiner Zeit, mitunter sogar liber sie
hinaus in den musikalischen Impressionismus weisend. Dies gelang ihm, weil er
sich Zeit seines Lebens intensiv mit den Entwicklungstendenzen der

zeitgendssischen Musik auseinandersetzte.''

Gerade durch diese schopferische Verbindung von Intonationen norwegischer
Volksmusik mit innovativen Ziigen der Musikentwicklung seiner Zeit konnte Grieg
seinem Ziel, das Musikverstdndnis moglichst vieler Menschen zu fordern, ndher
kommen. Im Wesentlichen erkldrt sich hieraus auch die bis zur Gegenwart
andauernde weltweite Attraktivitdt und Popularitit vieler seiner Werke.

Edvard Grieg war seit 1866, dem Jahr der Aufnahme seiner beruflichen Arbeit in
Kristiania, auf  verschiedenen = Ebenen  musikerzieherisch  tétig:  als
Musikorganisator, Musiklehrer, Konzertgeber und Dirigent. Anfangs war sein
wichtigstes Projekt die Griindung einer Musikakademie in der norwegischen
Hauptstadt. Damit sollte die Situation {iberwunden werden, daBl zukiinftige
Berufsmusiker im Ausland studieren muflten, um eine gediegene musikalische
Ausbildung zu erhalten. Zusammen mit dem Musikpddagogen Otto Winter-Hjelm
(1837-1931) begriindete Grieg in einem ausfithrlichen Zeitungsartikel diesen Plan.
Betont wurde darin das nationale Anliegen, ohne damit jedoch einer Abgrenzung
von der Musikkultur anderer Lander das Wort zu reden:

9 Lindeman, Ludvig Mathias: Altere und neuere norwegische Bergmelodien, gesammelt
und fiir Klavier bearbeitet (norwegisch), 4. Aufl. Oslo 1983.

10 Grieg an Henry Finck, 17.7.1900. Vgl. Brock, H., a.a.0., S. 27.
11  Ebenda, S. 324f.
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,»,Wenn wir das nationale Element betont wissen wollen, so bedeutet das natiirlich
keineswegs einen einseitigen Wunsch nach Absonderung. Wir wollen nur, daf3 der
Musikschiiler auch das uns Eigene kennenlernt, das ihm doch am néchsten liegt
und vielleicht am allerbesten dazu angetan ist, seine Phantasie zu befruchten; und
wenn er sich dann all der Grof3e und Macht fremder Musik gegeniibergestellt sieht,
so wird ihn das nicht in dem MafRe iiberwiltigen, daB3 die Eindriicke der heimischen

Musik verdrangt werden, wie das leider jetzt oft der Fall ist.«1?

Als Lehrer fiir dieses Institut konnten einige hervorragende Musiker gewonnen
werden. Grieg selbst unterrichtete die Fdcher Musiktheorie, Komposition,
Partiturspiel und Klavier. Infolge der =zu jener Zeit noch begrenzten
musikkulturellen Anspriiche der norwegischen Hauptstadt muflte die Lehranstalt
jedoch schon nach zwei Jahren ihre Pforten schlieBen.'

Aus finanziellen Griinden erteilte Grieg weiterhin Klavierunterricht, den er aber
mehr und mehr als belastend empfand, da diese Arbeit seine Zeit und Kraft zum
Komponieren einschrinkte. Dennoch hat gerade Griegs Tatigkeit als
Klavierpddagoge den AnstoBl zu einem seiner erfolgreichsten Werke gegeben, zu
op. 12, dem ersten Heft seiner ,Lyrischen Stiicke*. Es bildet den Anfang einer
Reihe von zehn Heften mit insgesamt 66 Klavierstiicken, von denen einige, wie
u.a. ,,Walzer* und ,,Wichterlied” (op. 12, Nr. 2 und 3), ,,Berceuse” und ,,Einsamer
Wanderer” (op. 38, Nr. 1, und op. 43, Nr. 2) noch heute weltweit zum festen
Repertoire des Klavierunterrichts gehdren. Die klavierpddagogische Tatigkeit hatte
Grieg deutlich erkennen lassen, dafl zur Verwirklichung seiner nationalen Aufgabe,
das Musikverstandnis zu entwickeln, auch die Komposition von Klavierstiicken der
kleinen Form in einer dem Jugendlichen oder erwachsenen Laien zugénglichen
Fassung gehorte. In diesen Stiicken sollten die Klavierspieler und ihre Zuhorer die
Naturerlebnisse und die Sagenwelt, die Trdume und die Sechnsiichte des
norwegischen Volkes in vielféltigen Klédngen der Heimat nachempfinden und damit
zugleich Zugang zu gréBeren Werken der musikalischen Weltliteratur gewinnen.'*
Auch auf andere von Griegs zahlreichen Klavierwerken hat sich seine Erfahrung
als Klavierlehrer ausgewirkt, so auf die Thematik und den relativ begrenzten
technischen Schwierig-

12 »Morgenbladet“, Kristiania, 12.12.1866.

13 Erst 1883 griindete L.M. Lindeman eine lebensfdhige Organistenschule, aus der 1894
das ,,Musik-Konservatorium® in Kristiania hervorging. Vgl. Brock, H., a.a.0., 5. 105.

14 Ausfiilzlrliche Kommentare zu den »Lyrischen Stiicken bei Brock, H., a.a.O., S.
111-127.
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keitsgrad seiner Sammlung ,,25 nordische Ténze und Volksweisen® op. 17 von
1869.

Diejenige Arbeit, in der sich Grieg am unmittelbarsten als Musikerzieher
gefordert und bestdtigt fiihlte, war seine Tétigkeit als Dirigent und Konzertgeber.
Dabei hatte er unter den eingeschrinkten kulturellen Bedingungen in Kristiania
schon nach den ersten, scheinbar erfolgreichen Konzerten mit mangelndem
Interesse, Gleichgiiltigkeit und sogar mit Intrigen und MiBtrauen gegeniiber seinen
leidenschaftlichen Bemiihungen um die Reform des Musiklebens zu kidmpfen.
Dennoch gelang es ihm schliellich in Zusammenarbeit mit seinem Freund Johan
Svendsen (1840-1911), die Auffithrung anspruchsvoller Chor- und Orchestermusik
durch den von ihm 1871 gegriindeten ,,Musikverein®“ (,,Musikforeningen®) zum
festen Bestandteil des kulturellen Lebens der Hauptstadt zu entwickeln. Aus dem
»Musikverein“ ging im Jahre 1919 die ,Philharmonische Gesellschaft®
(,,Filharmonisk  Selskap“)  hervor, noch heute Norwegens fiihrende
Konzertinstitution.

Mit dhnlichen Schwierigkeiten hatte sich Grieg als Dirigent und Konzertgeber in
spateren Jahren auch in seiner Heimatstadt Bergen auseinanderzusetzen. Hier galt
sein Kampf vor allem chauvinistischer Beschrinktheit, die anlélich der
Vorbereitung des von Grieg angeregten ersten Bergener Musikfestes 1898 groteske
Zige annahm. Die Zdhigkeit und die Argumentation, mit der Grieg diesen Kampf
ausfocht, wirft ein Schlaglicht auf die weltoffene Haltung, in der er seinen Beitrag
zur Hebung der Musikkultur in seiner Heimat leistete, und damit zugleich auf seine
vertiefte Auffassung des Nationalen und der nationalen Kultur, die ohne
Weltoffenheit sich nicht voll entfalten kann. Griegs Konzeption zu diesem
Musikfest sah vor, den Menschen seiner Heimat das Erlebnis norwegischer
Musikwerke in hervorragenden Interpretationen zu ermdéglichen, die zu jener Zeit
von den einheimischen Klangkdrpern noch nicht erreicht werden konnten. Er
engagierte deshalb das Concertgebouw-Orchester aus Amsterdam unter Willem
Mengelberg, dessen hervorragende Leistungen ihn ein Jahr zuvor auf einer eigenen
Konzertreise in Holland begeistert hatten. Daraufhin erhob sich aus mafigeblichen
Kreisen seiner Landsleute ein Sturm der Entriistung; Grieg wurde sogar als
»Volksfeind“ beschimpft. Aus mehreren Briefen Griegs geht die Hérte der
Auseinandersetzungen hervor. Schliefllich gelang es Grieg dennoch, sich
durchzusetzen, und das Musikfest wurde ein groBBer Erfolg. AbschlieBend schreibt
er seinem holldndischen Freund Julius Rontgen;

»Jetzt erheben sich aber auch wichtige Stimmen fiir in ein e Ansicht, und es ist
sehr interessant, aus der ganzen Geschichte zu ersehen, daf
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die Frage allgemein wird: Was ist national? Und hier angelangt, kann ich die
Hénde reiben. Dann gibt es einen Fortschritt in der Volksauffassung: in der Tat
nicht das kleinste Resultat des Musikfestes.«'

Griegs Weltoffenheit betraf nicht nur die Anerkennung musikkultureller
Leistungen anderer Volker und deren Einbeziehung in die Musikerziehung seiner
eigenen Nation. Sie war Ausdruck einer von tiefer Menschlichkeit und
Gerechtigkeitssinn gepriagten Haltung, mit der er an den Problemen und Kdmpfen
seiner Zeit im internationalen MafBstab teilnahm. Die Musik hatte seiner
Uberzeugung nach hierbei die Funktion, eine Briicke zwischen den Vélkern zu
bilden und den Frieden zu fordern. Aus dieser Sicht empfand er auch die Erfolge
seiner Konzerte im Auslande oft als eine Mission, die er erfiillt oder zu erfiillen
hatte.

Im Jahre 1896, zu einer Zeit, als sich die Spannungen zwischen Norwegen und
Schweden zu verschiarfen begannen, gab Grieg in Stockholm vier {iiberaus
erfolgreiche Chor- und Orchesterkonzerte. Noch erfiillt von der Freude dariiber
schreibt Grieg an Rontgen; ,,Konnte ich meine Kunst noch mehr lieben, als ich es
tue, dann miifite ich es jetzt tun. Denn ich habe — unglaublich wie es klingt — in
Stockholm eine nationale Mission erfiillt, indem ich wirklich — die Zeitungen
bestédtigen es — dazu beigetragen habe, das schwedische und norwegische Volk

einander niher zu bringen.“'®

Diese hohe ethische Funktion, die Grieg der Musik zuwies, veranlafte ihn auch,
unter bestimmten politischen Umstdnden Konzerte im Ausland abzusagen. Seine
Absage von Auftritten mit dem beriihmten Colonne-Orchester in Paris 1899
begriindete er mit seiner Empdrung iiber die ungerechtfertigte Verurteilung eines
franzdsischen Offiziers, des Juden Alfred Dreyfus, wegen angeblicher Spionage fiir
Deutschland. Diese Verurteilung hatte den Protest vieler progressiver
Personlichkeiten hervorgerufen, unter ihnen auch die Schriftsteller Emile Zola und
Bjornstjerne Bjornson.

Eine entsprechende Begriindung gab Grieg im Jahre 1904 fiir seine Absage von
Konzerten in Moskau und Petersburg wéhrend des von Ruflland initiierten russisch-
japanischen Krieges.!”

15 Grieg an Rontgen, 28.8.1898. In: Rontgen, J., a.a.0., S. 75.
16 Grieg an Rontgen, 7.11.1896. In: Rontgen, J., a.a.0., S. 57.

17 Zu Griegs Absagen der Konzerte in Paris, Moskau und Petersburg vgl. Brock, H.,
a.a.0., S.30 f.
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3.

AufBler den weltweit verbreiteten ,Lyrischen Stiicken® zeigen auch andere
Kompositionen Griegs sein Engagement als Musikerzieher bereits in ihrer
Thematik, ihrer Genrespezifik, ihrer Funktion oder in der Art und Weise, wie sie

vom Komponisten priasentiert werden.

Es ist nicht allgemein bekannt, dal Grieg originelle Bearbeitungen von
Kinderliedweisen sowie eigene Lieder fiir Kinder geschaffen hat. Intensive
Beschiéftigung mit der Volksmusik eines Landes bedeutet stets zugleich auch engen
Kontakt zum Kinderlied als einer der #ltesten AuBerungen volksmusikalischer
Singepraxis, sei es als Abzdhlreim oder Scherzlied, als Wiegenlied, Tanz- oder
Spiellied.'®

Der grofle Anteil von Kinderliedweisen in Griegs Klavierbearbeitungen gibt sich
schon in den Uberschriften zu erkennen, zum Beispiel ,,Das Schwein®, ,Ich weil
ein kleines Maddchen oder ,,Bremse und Fliege* in op. 17 von 1869, ,,Lockruf und
Kinderlied®”, ,,Ein graues Ménnlein“ oder ,,Klein Astrid* in op. 66 von 1897. Der
relativ geringe Schwierigkeitsgrad macht diese Stiicke fiir Kinder spielbar. Die
meisten von ihnen sind zugleich fiir erwachsene Klavierspieler interessant, zumal
Grieg gerade diesen Kinderliedweisen bei ihrer Bearbeitung besondere Sorgfalt
zugewandt hat: durch abwechselungsreiche Rhythmik und farbige Harmonik sowie
durch kleine Vor- und Nachspiele:

1. Musikbeispiel: ,,Klein Astrid“ op. 66, Nr. 16

Eine Kinderliedbearbeitung mit noch stirkerem eigenen Anteil des Komponisten
ist der zweite Méannerchorsatz ,,Kinderlied* aus Griegs ,,Album fiir Ménnergesang*
op. 30 von 1877/78. Diese iiberaus lustige Bearbeitung des Kinderliedes von der
Katze, die zum Trommelschlag die Méduse tanzen 1d8t und die wihrend des rauen
norwegischen Winters mit ihren Tdchtern nach Déanemark reisen will, damit ihre
Pfoten nicht erfrieren, bereitet Schiilern mittlerer und hoherer Klassenstufen sowie
Erwachsenen Freude. Eventuell kann die vom Baritonsolisten vorgetragene
Volksweise, vor allein aber das in jede Strophe von einer Tenorstimme eingefiigte
lautmalende ,Miau“ nach mehrmaligem Héren mitgesungen werden.'® Die von
ostinaten leeren Quinten begleitete Liedmelodie regt zudem die improvisatorische
Begleitung durch einige Rhythmusinstrumente an:

18  Zu den folgenden Ausfiihrungen vgl. Brock, H.: Griegs Musik fiir Kinder. In: Studie
Musicologica Norvegica 16, 1991, S.21-28.

19 Vgl. hierzu Brock, Hella: Eduard Grieg im Musikunterricht — Betrachtungen unter
interkulturellen und polyisthetischen Aspekten. Altenmedingen 1995, S. 16.
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2. Musikbeispiel: ,,Kinderlied* op. 30, Nr. 2

Edvard Grieg schuf 1894/95 auch einen eigens fiir Kinder bestimmten
Liedzyklus, die ,,Sieben Kinderlieder op. 61. Grieg war um die Vertonung von
Gedichten gebeten worden, die fiir ein Lesebuch zusammengestellt worden waren.
Er erfiillte diesen Auftrag mit groBer Freude und vertonte die Gedichte sowohl
einstimmig mit Klavierbegleitung als auch fiir dreistimmigen Kinder- oder
Frauenchor a cappella.?® Die meisten dieser Lieder koénnen iiberdies auch
einstimmig ohne Begleitung gesungen werden und sind so auch in norwegischen
Schulliederbiichern enthalten. In anschaulicher, kindgemidBer Weise besingen die
Lieder das Leben der Seeleute und Fischer, gestalten die Rufe, mit denen die Tiere
auf die Weide gelockt werden, und preisen die Schonheit der norwegischen
Heimat. Im ,,Abendlied fiir den Falben* wird ein Pferd, das den ganzen Tag auf den
Beinen war, in einem vom Trott des Pferdes angeregten Rhythmus liebevoll
angesprochen, gefiittert und zur Ruhe gebracht. Die Sequenzierung der
pentatonisch aufsteigenden Tonfolge des Melodiekopfes bringt die Zéirtlichkeit
gegeniiber dem miiden Pferdchen unmittelbar zum Ausdruck. Die Beliebtheit des
kleinen Liedes bei norwegischen Kindern zeigt sich darin, daB} es von ihnen
zurechtgesungen wurde, das heilit, sie singen es nicht in seiner Originalfassung als
variiertes Strophenlied, sondern jede der sieben Strophen des Gedichtes auf die
Melodie der erstem Strophe:

3. Musikbeispiel: ,,Abendlied fiir den Falben* op. 61, Nr. 5

Zu den aus der norwegischen Volksmusik iibernommenen Intonationen gehoren
in diesen Kinderliedern aufler pentatonischen Tonfolgen auch verschiedene modale
Skalenausschnitte. Gleich im ersten Lied dieses Zyklus ,,Das Meer* begegnet uns

die lydische Quarte, die gemif Griegs Absicht ,,wie Meeressalz“ klingen sollte.”'

Auf génzlich andere Weise zeigt sich Grieg als Musikerzieher in einem seiner
letzten Werke, den ,Norwegischen Bauerntinzen* oder ,,Slédtter op. 72 von
1902/03. Weder ein geméiBigter Schwierigkeitsgrad noch ihre Thematik oder
Funktion legen ihren Gebrauch fiir Kinder, Jugendliche oder erwachsene Laien
nahe. Es handelt sich bei diesem Werk um freie Klavieriibertragungen von 17
Tdnzen, die Bauernfiedler auf der Hardangerfiedel musizieren. Grieg reichert in
einigen dieser Ténze die funktionale Harmonik in einem Male mit

nichtfunktionalen

20 Im Musikverlag Peters, Frankfurt, erschien 1995 die Ausgabe fiir dreistimmigen Kin-
der- oder Frauenchor a cappella, erstmalig mit deutscher Ubertragung (Hella Brock).

21 Vgl. ebenda das Vorwort (H. Brock).
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Dissonanzen an, die weit iber seine in anderen Werken gezeigten harmonischen
Kiithnheiten hinausgehen. Hier wird bereits die Ndhe zu Béla Bartok spiirbar.
Besonderes Aufsehen erregte dieses Werk seinerzeit unter den franzdsischen

Musikern, die seitdem von ,,le nouveau Grieg* sprachen.?
El ”

Grieg war sich der Neuheit dieses Werkes voll bewuBt und bemiihte sich daher
bei seiner Herausgabe in mehrfacher Hinsicht um das Musikverstindnis seiner
Horer und Interpreten. Es ging ihm dabei um eine Présentation dieser Ténze, die
das Interesse an ihnen bereits im Vorfeld des eigentlichen Horerlebnisses zu
wecken vermochte. So bestand er darauf, dal zu gleicher Zeit wie diese
Klavierbearbeitungen auch die von dem norwegischen Violinvirtuosen und
Dirigenten Johan Halvorsen (1864-1935) nach dem Gehor fiir die Violine
aufgezeichneten originalen Volkstinze im Verlag C.F. Peters erschienen.”’
Offensichtlich rechnete Grieg damit, da3 ein Vergleich zwischen dem Original und
seinen Bearbeitungen deren Attraktivitdt erhéhen wiirde. Auch schrieb er selbst ein
ausfiihrliches Vorwort, das die Art und Weise der Ubertragung der originalen
Ténze auf das Klavier begriindet und erldutert und den Leser und Horer auf ihre
starke Gegensitzlichkeit, ihre ,,Mischung feiner und zarter Anmut mit derber und
ungezdhmter Wildheit” vorbereitet. Schlielich fiigte er auch die den Ténzen zu-
grunde liegenden Sagen seinen Klavierbearbeitungen bei, soweit diese nachweisbar
waren, ging es ihm doch darum, auch iiber das kulturhistorische Interesse den
Zugang zu dieser Musik zu fordern.

Zu Herzen gehend ist die Sage, die dem ,,.Brautmarsch (nach 'dem Miiller')*
zugrunde liegt. Dieses Stiick ist alles andere als ein frohlicher Marsch.** Der Sage
nach wurde es von einem Miiller geschaffen, als ihn seine Braut Kari verlassen
hatte, um einen anderen zu heiraten. So wurde es ein Stiick voller Wehmut und
Zirtlichkeit. Dies kommt in Griegs Bearbeitung bereits in dem sanften Legato des
abwirts gefiihrten Hauptmotivs zum Ausdruck, das bei seiner Wiederholung mit
immer neuen Ornamenten versehen wird:

22 Vgl. Brock, H.: Edvard Grieg, Leipzig 1990, S. 306.

23 Vollstandiger Titel der Ausgabe: Norwegische Bauerntdnze (Sldtter) fiir Geige solo,
wie dieselben auf der norwegischen Bauernfiedel gespielt werden, Original-
aufzeichnung von Johan Halvorsen, Edition Peters Leipzig, Nr. 3083.

24 Vgl. Brock, H.: Edvard Grieg im Musikunterricht, a.a.O., S. 38.
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4. Musikbeispiel: ,,Brautmarsch (nach (dem Miiller')”, Original auf der
Hardangerfiedel und Griegs Klavierbearbeitung op. 72, Nr. 8

Ein Beispiel ,,ungezdhmter Wildheit* mit gewaltiger harmonischer Steigerung ist
dagegen der zweite Tanz aus op. 72:

5. Musikbeispiel: ,,John Wastafd's Springtanz“, Original auf der Hardangerfiedel
und Griegs Klavierbearbeitung op. 72, Nr. 2

Trotz der genannten Bemiihungen Griegs um eine Prédsentation seines op. 72, die
zum Verstindnis das Werkes beitragen konnte, fand seine eigene erste
Interpretation in Kristiania nur mangelhafte Resonanz. Enttduscht schreibt Grieg in
sein Tagebuch, seine Landsleute konnten seine Entwicklung als Komponist nicht
verstehen, sie zehrten noch immer von seinen Jugendwerken. Dann fihrt er fort:

»Aber — das soll mich nicht hindern. Diirfte ich mich nur so lange entwickeln,
wie ich lebe. Das ist mein hochster Wunsch. Das allgemeine Verstindnis wird

kommen, wenn die Zeit reif ist.«?*

Griegs Intentionen als Musikerzieher duldeten keine Abstriche von -seiner
Arbeit als Komponist, blieben aber dennoch erhalten, erfiillt vom Glauben an den
Fortschritt musikkultureller Entwicklung. Die ,,Norwegischen Bauerntdnze* op. 72,
ein in die Zukunft weisendes Werk des groBen Norwegers, haben in der
Interpretation  durch hervorragende norwegische Pianisten seit Griegs
Jubildumsjahr 1993 in vielen Léndern starke Resonanz gefunden. Ich selbst konnte
feststellen, daBl sie auch in der Sekundarstufe unserer Schulen mit Interesse rezi-
piert werden, vor allem dann, wenn man den Schiilern zum Vergleich auch das
Original auf der Hardangerfiedel darbietet — wie es Grieg selbst mit seiner
zeitgleichen Herausgabe von Original und Bearbeitung als Musikerzieher
nahegelegt hatte.

Prof. Dr. Hella Brock
Franz-Mehring-Strafle 2
04157 Leipzig

25 Griegs Tagebuchaufzeichnung vom 213.1906. In: Edvard Grieg: Dagboker, Bergen
1993, 8. HS.
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SIEGFRIED FREITAG

Richard Kaden (1856-1923) und seine
Reformbestrebungen im Bereich der privaten
Musikschulen

Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.): Musikpddagogische Biographieforschung : Fachgeschichte
- Zeitgeschichte - Lebensgeschichte. - Essen: Die Blaue Eule 1997. (Musikpddagogische
Forschung. Band 18)

Kadens Bedeutung fiir die Musikpddagogik beruht auf dem Versuch, an seiner
~Pddagogischen Musikschule zu Dresden“ neue Wege der Musikausbildung zu
beschreiten, und in seinem Unterfangen, ein wissenschaftlich untermauertes
System der Musikpéddagogik zu schaffen, wie es das ca. 450 Seiten umfassende
Manuskript mit dem Titel ,,Schule der Musikpddagogik® (1892) — handschriftliche
Form — darstellt. Kaden mufite zur Kenntnis nehmen, dall seine reformerischen
Ideen in seiner Zeit kaum Widerhall fanden. So glaubte er, er habe 30 Jahre zu frith
gelebt. Die Zukunftstrachtigkeit seiner musikpddagogischen Vorstellungen wurde
dennoch, wenn auch nur von wenigen Zeitgenossen, erkannt. So setzte der
damalige Hauptschriftleiter der ,,Zeitschrift fiir Musik®, Alfred HeuB, iiber den von
Fritz Reuter verfafiten Nachruf fiir Richard Kaden die Worte:

,»Nichtsdestoweniger sind es Sdemainner, deren Saat aufgeht, ohne dal man
spéter ihren Namen kennt.

el

Biographisches

Richard Kaden wurde am 10.2.1856 in Dresden geboren. Der Vater, von Beruf
Bergmann, spiter Angestellter einer Eisenbahngesellschaft, gelangte schlieBlich in
den Staatsdienst. Richard erhielt zeitig Musikunterricht am Dresdner
Konservatorium. Er durchlief diese Einrichtung bis zur vdlligen Reife. Mit 14
Jahren war er Geiger der Stadtkapelle, mit 15 ,,Chef der zweiten Geige“, und an
seinem 16. Geburtstag wurde er als Lehrer fiir Violinspiel am Konservatorium
angestellt. Richard Kaden hat seine Ausbildung mit Hilfe namhafter Lehrer
erhalten: Lauterbach und Hiillweck (Violine), Déring (Klavier), Julius Rietz
(Theorie und Komposition), Rischbieter (Kontrapunkt), Rithlmann (Musikge-
schichte). Alle Namen waren Anfang des Jahrhunderts in Riemanns Musiklexikon
zu finden.

1 Reuter, Fritz: Richard Kaden (1856-1923), Zeitschrift fiir Musik, Heft 17, Leipzig
1923, S. 10-14.
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Mit seiner Tatigkeit als Konservatoriumslehrer war ihm auch die Mdglichkeit
gegeben, am Koniglichen Polytechnikum Vorlesungen zu besuchen. Seine
Interessen galten der Philosophie, der Psychologie und Pddagogik einschlielich
ihrer Geschichte.

Seine kiinstlerische Tétigkeit erstreckte sich auf seine Mitgliedschaft im
Hoforchester und auf Wagner-Auffithrungen in Bayreuth.

1883 iibernahm er die Leitung der von Vera von Mertschinski gegriindeten
~Pddagogischen Musikschule zu Dresden®. Sie war eine damals bemittelte
Schiilerin Kadens, die sich an den reformerischen Ideen ihres Lehrers begeisterte.
Sie bot ihm die Gelegenheit, seine Vorstellungen iiber musikalische Erziechung im
Kindes- und Jugendalter an einer eigenen Schule zu verwirklichen. So gab er seine
elf Jahre lang ausgeilibte Lehrertéitigkeit am Konservatorium zugunsten seiner
Schule auf, lediglich im Hoforchester verblieb er noch 13 Jahre als Bratschist.

Uber Hohen und Tiefen fiihrte er die ,,Padagogische Musikschule® 40 Jahre lang
bis zu seinem Tode. In den besten Jahren bewegten sich die Schiilerzahlen
zwischen 100 und 120, Krieg und Nachkriegselend lieBen sie aber betrdchtlich

sinken.

Neben seiner Unterrichtstitigkeit entwickelte Kaden ein reges Musikleben in
Schule und Offentlichkeit iiber musikalische Auffiihrungen und seinen in Dresden
beriihmt gewordenen Vortrdgen zur Musik.

Alle Aktivititen waren getragen von Kadens reformerischen Vorstellungen iiber
die musikalische Erziehung der Kinder und Jugendlichen. Auch seine Funktion als
Vorsitzender des Dresdner Musikschuldirektorenverbandes und das Amt als 2.
Vorsitzender der Séchsischen Musikschuldirektorenvereinigung mit Sitz in Leipzig
waren gepragt durch sein musikpddagogisches Anliegen. Hier gelang es ihm
gemeinsam mit Hugo Riemann, Julius Klengel, Herman Vetter u.a. eine
Priifungsordnung fiir Musikschullehrer zu schaffen, die zwar 1913 erst in Kraft
trat, die aber in der Lage war, den Zugang ungeeigneter Personen zum Mu-
siklehrerberuf zu  versperren, eine MaBnahme, die wesentlich zur
Qualitétssteigerung der Musikschulausbildung beigetragen hat.

In den 40 Jahren seiner Musikschuldirektorentitigkeit entstand neben der
»Schule der Musikpddagogik® auch manch andere Publikation zur Verbreitung
seiner Reformgedanken: ,,Wie studiert man Musik? (1892), ,,Parsifal im Lichte des
Zeitgeistes” (1914), ,Einfiihrung in die 'Faust-Szenen' von Robert Schumann®
(1917) ,,Blumenduette — leicht, Violinduette fiir Dilettanten* (1891) ,,.Blumenlese
— Violinduette mit poetischen Erlduterungen® (1906), die Bearbeitung der
Violinschule von Kreutzer-Baillot.
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In den Jahren des Weltkrieges und danach erlebte Kaden den Niedergang seiner
Schule. Offentliche Anerkennung blieb ihm weitgehend versagt.

Am 9. Juli 1923 starb Kaden an einem Herzschlag.

Unter der Leitung von Kadens Frau Vera von Mertschinski existierte die Schule bis
zum Jahre 1931.

Zur Situation des Dresdner Musikschulwesens zur Zeit Kadens

Um Kadens Reformideen begreifen zu konnen, ist ein Blick auf das
Musikschulwesen seiner Zeit erforderlich.

In den Jahren der Bestehens der ,,Pddagogischen Musikschule Kadens 6ffneten
und schlossen in Dresden iiber zwei Dutzend private Musikschulen. Es waren
Einrichtungen mit zum Teil anspruchsvollen Namen: Musikakademie,
Musikinstitut, Meisterschule, Pddagogium der Tonkunst, Musikunterrichtsanstalt,
Opern- und Theaterschule. Der damals begehrteste Titel ,koniglich® fiel dem
Konservatorium, der dltesten und groften Ausbildungsstitte, zu. Es war 1856 —
also 13 Jahre nach Griindung des ersten deutschen Konservatoriums durch
Mendelssohn in Leipzig — erdffnet worden.

Die Musikschulen fiihrten den Kampf um werbewirksame Namen mit grofer
Zahigkeit. Der Pianist Otto Marschall schmiickte sich nicht nur zu Unrecht mit dem
Professorentitel, er erfand auch irrefithrende Namen fiir sein Unternehmen; ,,Erste
Spezialschule fiir Klavier®, nachdem ihm der Titel »Hochschule fiir Klavier nicht
genehmigt worden war. Ein GrofBunternehmen, gegriindet von Bernhard RollfuB,
nannte sich ,,Musikakademie fiir Damen®. Zwischen 1875 und 1893 hatten sich hier
9207 Damen — folgend einem Modetrend der Zeit — des Klavierspiels befleifigt.
Ein Mitarbeiter dieser Schule iiberschrieb seinen Jahresbericht ,,Die Besprechung

der Klage iiber oberflidchliches und sinnloses Klavierspielen.?

Bei einer Einschitzung dieses umfangreichen Musikschulbetriebes Ist ein stark
kommerzieller Charakter der Unternehmungen zu erkennen. Oft werden in
unverantwortlicher Weise die vielgestaltigsten Ausbildungsangebote unterbreitet,
die von den Zwei- bis Vierpersonen-Unternehmen gar nicht bestritten werden
konnten. Mitunter wurden vollig unqualifizierte und dadurch billige Lehrkréfte
eingestellt,

2 Staatsarchiv Dresden — Akte 18196, 9. Jahresbericht, S. 8.
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wie wir es aus einem Inspektionsbericht von Prof. Hermann Vetter entnehmen:

»Ein Hilfslehrer, Herr Klient, unterrichtete einen Anfidnger in Violin- und
Klavierspiel und zeigte dabei Lehrgeschick. Er selbst ist aber noch Anfénger im
Violin- und Klavierspiel. Musikalisches Gehor besitzt er auch nicht, denn das
Einstimmen der Violine bereitete ihm Schwierigkeiten. Er konnte auch mit dem
Gehor die beiden Tongeschlechter Dur wund Moll nicht voneinander
unterscheiden.*?

Interessant sind auch Einblicke in das ansonsten renommierte ,,Konigliche
Konservatorium® kurz vor Beginn des 1. Weltkrieges. In diesen Jahren lernten dort
ca. 1500 Schiilerinnen und Schiiler, die von 113 Lehrern unterrichtet wurden. Die
Lehrerschaft fiihlte sich ausgebeutet und griindete die ,,Freie Vereinigung der
Lehrer am Koniglichen Konservatorium®. Sie kdmpften um Gehaltsaufbesserung
sowie um padagogische und soziale Mitbestimmung. Im einzelnen ging es um ex-
akte Aufnahmepriifungen, Gleichstellung der Lehrkrifte, Verdffentlichung der
Honorarsdtze und um  hygienische  Unterrichtsriume. Den  Vorwurf
sozialdemokratischer Gesinnung wiesen sie zuriick. Natiirlich existierten auch
Schulen, die entsprechend den gestiegenen Anforderungen der Konzert- und
Biihnenliteratur gutes Handwerk vermittelten. {iber deren ausschlieliche
Orientierung auf Finger- und Kehlkopffertigkeit ist viel gesagt worden. Hugo
Riemann bestitigt dies, wenn er gegen Ende das 19. Jahrhunderts von einer
Hunsédglich einseitigen Ausbildung vieler Musiker spricht und diese mit scharfen
Worten geiflelt als ,ausschlieBliche Massendressur auf praktische Musikaus-
ibung*.*

Nach Kaden wiirden zwei Unterrichtsarten hervortreten: die akademische und die
mechanische. Im akademischen Unterricht werde die Technik einseitig gefordert,
im mechanischen ,,verstindnisloses Konnen®“. Der mechanische Unterricht sei im
Dilettantenunterricht weit verbreitet, ,,Triebfeder (sei) die Eitelkeit. Erreicht

| ¢¢

werde ,,bloe MittelmdBigkeit”. ,,Hier ist Reform nétig!“. Das betreffe aber auch
den akademischen Unterricht, wo ,tiichtige akademisch gebildete Musiker,
Virtuosen, aber wenig wahrhaft kiinstlerische Personlichkeiten herangebildet

wiirden.?

3 A.a.0. — Akte 181168, S. 13.

Riemann, Hugo: Das Uberhandnehmen des musikalischen Virtuosentums, in:
Gesammelte Aufsitze..., Leipzig 1895, S. 3.

5 Kaden, Richard: Wie studiert man Musik? Conrad Weiske, Buchhandlung, Dresden
1892, S. 11.
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Kadens ,,Piddagogische Musikschule® in Zielsetzung und Organisation

Kadens Programm fiir seine Schule war ein Versuch, die Musikausbildung der
Privatschulen mit den neuen Erkenntnissen der Pddagogik und Psychologie seiner
Zeit (Herbart, Dittes Diesterweg, Wunde wu.a.) in Einklang zu bringen.
,Erziechender Musikunterricht® war das Motto fiir seine Unternechmung. In einem
Werbeprospekt seiner Schule beschreibt Kaden deren Zielstellung wie folgt:

»Die Pddagogische Musikschule hat die Aufgabe, Musik in erziehender Form zu
lehren, das heiflt, im organischen Zusammenhang mit der gesamten Erziehung ...
Sie ist somit bestrebt, eine Liicke in der bisherigen Jugenderziehung nach Kriften
ausfiillen zu helfen; sie will die in der Schule zuriicktretende Phantasiebildung
nach Kréften ergénzen und zwar vermittels einer Methode, welche nicht blof auf
Technik und Mechanik beruht, sondern welche die Fahigkeit, Musik richtig zu
héren und zu genieBen entwickelt (aber nicht nur durch theoretische Fécher,
vielmehr durch einen erziehenden Klavier- und Violinunterricht usw.) und die
Musik schongeistig behandelt.*¢

Vier Aufgaben formuliert Kaden fiir seine Schule:

1. Sie soll formal bildend wirken, nicht Gebildetheit, sondern Bildung anstreben,
und darum im Unterricht psychologisch verfahren.

2. Sie soll die Musik in Sinne der allgemeinen Bildung pflegen, den Schiiler in die
verschiedenen Zweige der Musik einfithren, Technik, Vortrag und Verstindnis
harmonisch bilden und das vielseitige Interesse fiir Musik erwecken.

3. Sie soll eine Vorbereitungsschule sein; richtige Haltung der Hand und des
Korpers iiberhaupt und sicheres, glattes Spiel bewirken.

4. Sie soll die Musik dem tiefsten Innern des Schiilers zugénglich und vertraut
machen, indem sie die verschiedenen Musikstiicke schlieBlich auch ethischer

Beurteilung unterwirft.«’

Der Unterricht soll in drei Stufen gegliedert werden:
a) Die Elementarschule

mit den Féchern Violine oder Klavier, ergidnzt durch Vierhéndig-Spiel bzw. Duett-
oder Triospiel, Elementarésthetik, die u.a. Melodie- und Formenlehre beinhaltet,
und der Musikstiickbesprechung.

6 Kaden, Richard: Die Pddagogische Musikschule zu Dresden, Dresden 1903, S, 8.
7 Ebenda.
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b) Die Mittelschule

mit Instrument oder Gesang, Nebeninstrument, Harmonielehre oder Kontrapunkt,
Ensemblefach und enzyklopéddischer Musikstiickbesprechung. (Vieles vollzog sich
hier im Gruppenunterricht von 3 bis 4 Schiilern). Die beiden letztgenannten Féacher
wurden monatlich einmal abgehalten.

¢) Der Akademieunterricht

siecht neben der musizierpraktischen Ausbildung sogenannte ,erlduternde
Unterredungen“ zu Ensemblespiel, Partiturspiel, Vortragslehre, Harmonielehre,
darstellende Asthetik mit Beziigen zur Philosophie der Musikgeschichte,
Psychologie der Musikstiicke u.a.m. vor.

Zum Unterricht an der ,,Piddagogischen Musikschule*

Kaden legte den Schwerpunkt folgerichtig auf die musikalische Ele-
mentarerzichung. Es ging ihm darum, daB auch junge Schiiler bereits den
Gefiithlsausdruck eines erarbeiteten Musikstiickes erfassen lernen, um jedes
mechanische Herunterspielen zu vermeiden. Nur bei einem gefithlsméBigen und
geistigen Erfassen kann Musik richtig interpretiert und zur inneren Bereicherung
des Musizierenden werden. Kaden suchte im Unterricht auf dem Erlebnis- und
Erfahrungsbereich der Schiiler aufzubauen. ,,Nicht Pauken und Dozieren®, wie er
sich ausdriickte, sollten den Unterricht bestimmen, sondern das Kind sollte durch
Fragen so zum Nachdenken angeregt werden, ,,dal es in der Lage ist, das an dem
Lerngegenstand zu Erlernende von selbst zu finden“® Es ging ihm also um die
Entfaltung schopferischer Krifte des Kindes und, wie er es ausdriickte, ,,die Lust
am Denken®. Damit stand er auf der Seite der progressiven Pddagogen seiner Zeit,
aber auch in Distanz zur wilhelminischen Schule. Ein sehr einfaches Beispiel fiir
seine Unterrichtsfiihrung hat Kaden selbst schriftlich niedergelegt:

,Ein Schiiler 148t zwischen den Takten einer Etiide Liicken. Wir helfen nicht
durch Zahlen, nennen den Fehler nicht, sondern spielen die betreffende Stelle
einmal falsch und dann richtig vor. Durch Vergleich soll der Schiiler den Fehler

finden. Danach Hilfe des Lehrenden (Lenkung der Erkenntnis).

8 Kaden, Wie studiert man Musik? S. 12,
9 Ebenda.
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Nach Kaden steht das Volksliedspiel am Anfang der Musikbetrachtung im
Unterricht. In Verbindung mit dem Text geht es um das ausdrucksmiBige Erfassen.
Er schreibt dazu: ,,Die Besprechung des Liedes als Gedicht diirfte nur dem ganz
einseitigen, eingefleischten Instrumentalmusiker als etwas Unnétiges, als eine

Abschweifung vom eigentlichen Musikunterricht erscheinen.“!?

Aus einer von Kaden bearbeiteten Violinschule erfahren wir, wie solche
Erlduterungen gegeben wurden:

Begleittext zu dem Lied ,,Die Lorelei von Heine/Silcher

»Das, was sich hier ausspricht, ist eine traurige Stimmung, die sich unserer
bemaichtigt, ohne dafl wir wissen, woher sie stammt. Es ist eine Wehmut, deren
Ursache wir nicht kennen. Um keine erschiitternde Trauer handelt es sich hier,
sondern um eine sanfte Melancholie, die mancher zu Zeiten gern empfindet. Spiele:

Langsam, sinnig, traurig, aber nicht schleppend und nicht schwer. “!!

Begleittext zu einem polnischen Volkslied, das heute die polnische Nationalhymne
darstellt.!?

Bei diesem Lied sind es die zwei Eigenschaften, welche die polnische Nation zieren,
die bestimmend fiir den Vortrag werden: Namlich ,,Kiithnheit* und ,,Stolz*. Spiele: mit
rhythmischem Accent und Schwung also: kithn, aber nimm die Bewegung nicht zu
leicht, im Gegenteil, halte im Tempo etwas zuriick und spiele: stolz:
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10  Kaden, Richard: Die Pddagogische Musikschule zu Dresden, S. 18.
11 Rode/Kreutzer/Ballot: Violinschule, Hrsg. Richard Kaden, o.J., S. 7.
12 Ebenda.
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Kadens ,,enzyklopiddische Hermeneutik*

In seinem Aufsatz ,,Anregungen zur Forderung musikalischer Hermeneutik“ von
1902 bezeichnet Hermann Kretzschmar die musikalische Hermeneutik als die fiir
ihn ,letzte und wertvollste Ernte der gesamten Musiklehre .13

Unabhingig von Kretzschmar schreibt Kaden 1893 in einem Aufsatz von einer
»moglichst allseitigen Betrachtung und Wiirdigung der musikalischen Kunstwerke*
und gebraucht dafiir den Begriff ,,enzyklopddische Hermeneutik!'4

Seine ,,enzyklopiddische Hermeneutik“ kennt sechs ,,Momente des Verstehens®:
1. Horen und Empfinden
Denken

Fihlen

2

3

4. Deuten
5. Ethische Wertschétzung
6

Kritisieren

Diese Stufenfolge erldutert Kaden wie folgt:'?

Das relative Horen sei das wichtigere, das Empfinden ziele auf das ge-
samtheitliche Erfassen des musikalischen Werkes. Das Denken als zweite Stufe
beziehe sich auf das Erfassen der ,,fliissigen® (Melodik, Rhythmik, Harmonik) und
,»festen Bestandteile der Musik® (Periodik, Symmetrie, Stimmverflechtung).

Das Fiihlen (dritte Stufe) bedeute ein ,Innewerden der Stimmungen®, ein
,Fiihlen das Inhalts“. Es sei dies ,,der Brennpunkt des Verstdndnisses*.

Daraus entwickle sich die Fahigkeit des Deutens (vierte Stufe), indem das
Gehorte ein Objekt erhdlt. (An anderer Stelle ist diese Forderung sehr
abgeschwiécht, wenn Kaden sagt: ,,Das Objekt selbst braucht nicht erkannt zu
werden® oder ,,Fiir den direkten Genuf3 der Musik ist's nicht nétig, ein Objekt zu
kennen.“)'® Beim Deuten sollten auch Vorstellungen des Komponisten, die in

Zusammenhang mit dem betreffen-

13 Ketzschmar, Hermann: Gesammelte Aufsitze iiber Musik und anderes, Bd. 2, Leipzig
1911, 5. 252.

14 Kaden, Richard: Schule der Musikpiddagogik, Mskr., S. 216 ff.
15  Ebenda, S. 169/170.
16 Ebenda, S. 169.
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den Werk stehen, beriicksichtigt werden. Es ginge dariiber hinaus auch darum, den
»Zeitgeist des betreffenden Werkes philosophisch zu erfassen®. Fiir ihn sei das ein
,»ebenbiirtiger GenuB3. gegeniiber dem ,,Genieflen der Tone®.

Die ,ethische Wertschitzung* (fiinfte Stufe) - eng mit der Vorstellung der
humanisierenden Kraft der Musik verbunden - ist ein Grundanliegen seiner
gesamten musikpddagogischen Tatigkeit.

Das ,Kritisieren®“ als sechste Stufe will Kaden nicht als , Kritikastertum der
Konservatoristen® verstanden wissen. Es geht ihm um die Einschidtzung der
kiinstlerischen Qualitdt eines Werkes, um sachgerechte Wertung.

Die Stufen sollen eine umfassende - eine ,,enzyklopéddische® - Betrachtung bzw.
Analyse garantieren, wobei nicht die Reihenfolge entscheidet.

Aber iiber Kadens hermeneutisches System ist die Zeit hinweggegangen. Es ist
heute unbekannt. Nur Fritz Reuter zitierte 1950 in seinem Buch ,,Methodik des
musiktheoretischen Unterrichts® die ,,Momente des Verstdndnisses der Kadenschen

Hermeneutils*!?

Wie seine Hermeneutik so ist auch Kaden mit seinen idealen Vorstellungen einer
umfassenden Musikerziechung an den Privatschulen vergessen. Seine ,,Schule der
Musikpéddagogik® ist ungedruckt. Vielleicht ist eine Verdffentlichung auch gar
nicht mehr erforderlich, sind doch die darin enthaltenen Forderungen weitgehend
erfiillt oder wenigstens als Ziel erkannt. Wére zu fragen, welchen Gewinn eine Be-
schéftigung mit verdienstvollen, aber vergessenen Personlichkeiten der Geschichte
unseres Faches fiir die Gegenwart bringt. Zunéchst ist die Geschichte der
Musikerziehung unverzichtbarer Teil einer wissenschaftlich begriindeten
Musikpéddagogik. Vielleicht ist es auch die Vorbildwirkung dieser Personlichkeiten
fir den tédglichen Kampf um die Sicherung und Verbesserung unserer heutigen
Musikerziehung.

Prof. Dr. Siegfried Freitag
Walter-Victor-Strafle 7
99425 Weimar

17 Reuter, Fritz: Methodik des musiktheoretischen Unterrichts, Halle 1950, S. 106.
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BERNHARD HOFMANN

»Wissenschaftliches Zeug“ — ,,Lebensvolle Musik*

Markus Koch und seine Bedeutung
fiir die bayerische Schulmusik um 1930

Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.): Musikpddagogische Biographieforschung : Fachgeschichte
- Zeitgeschichte - Lebensgeschichte. - Essen: Die Blaue Eule 1997. (Musikpddagogische
Forschung. Band 18)

Ich ersticke oft in einem Wust von amtlichen Papieren, Vorlesungsvor-
bereitungen, Recensionen mau., lauter wissenschaftliches Zeug, das ich ja ansonst
nicht verschmdhe und gern habe, aber ich hoffe, dafs ich in der ndchsten Zeit doch

auch zur lebensvollen Musik wieder mehr komme.!

Dieses Briefzitat erlaubt eine erste Anndherung an den Musikpddagogen Markus
Koch. Die beklagte Belastung deutet auf die vielfdltigen musikpadagogischen
Amter und Funktionen, die M. Koch innehatte. Zur Zeit der Abfassung dieses
Briefes, im Jahr 1926, wirkte er als Professor fiir Schulgesang an der Akademie der
Tonkunst in Miinchen sowie als Leiter bei Unterweisungskursen fiir Schulgesang.?
Damit trug er Verantwortung fiir die Ausbildung und Fortbildung bayerischer
Musiklehrkrifte.> Als Referent beim bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht
und Kultus war er an der Erstellung von Lehrpldnen und Richtlinien fiir den
schulischen Musikunterricht und die Musiklehrerausbildung beteiligt.* Auf die
praktische Umsetzung der darin manifestierten Intentionen konnte er in seinen
Funktionen als Akademieprofessor bzw. als amtlicher Visitator des
Musikunterrichts an hoheren Schulen und Lehrerbildungsanstalten in Ober- und
Niederbayern, in

1 Brief von M. Koch an M. G. Conrad vom 5.7.1926. Nachla M.G. Conrad,
Monacensia — Abteilung der Stadtbibliothek Miinchen. Hervorhebung im Original.

2 Vgl. Auszug aus dem Berichte [...] tiber den Unterweisungskurs fiir Schulgesang in
Regensburg am 29. Nov. 1926. BayHStA MK 21684

3 Abgesehen von der Miinchener Akademie stand fiir die Ausbildung der bayerischen
Musiklehrkrifte das Staatskonservatorium fiir Musik in Wiirzburg zur Verfiigung.
4 Vgl. die Lehrpline fiir Gesang- und Instrumentalunterricht an Héheren Schulen bzw.

Deutschen Aufbauschulen (1926, 1930; 1935) und Volksschulen (1926) sowie die
Ausbildungs- und Priifungsordnung von hauptamtlichen Musiklehrerinnen und
Musiklehrern an hoheren Unterrichtsanstalten (1927). Zit. nach 13. Hofmann 1995, 5.
88, Anm. 1, 6, 8; 5. 90, Anm. 9, 10; S. 91, Anm. 1, 5. 97, Anm. 5
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Schwaben und in der Oberpfalz EinfluB nehmen.> Als Fachgutachter wurde er bei
den Genehmigungsverfahren von Lehrmitteln fiir den bayerischen Schulgesang-
und Instrumentalunterricht hinzugezogen; zudem verfafite er selbst eine Reihe von
Unterrichtsmaterialien —Liederbiicher, eine Chorgesangschule, methodische
Handreichungen.® Aus all dem wird deutlich, daB M. Koch auf unterschiedlichen
institutionellen Ebenen wirkte und so die Entwicklung der bayerischen
Schulmusik’ von Beginn der 1920er bis Mitte der 1930er Jahre lenkte. Insofern
kann M. Koch als fithrender Représentant der bayerischen Schulmusik zur Zeit der
Weimarer Republik gelten. Auch wenn die Leistungen M. Kochs aufler Zweifel
stehen, erscheint die vor einiger Zeit auf ihn gemiinzte Bezeichnung Vater der
bayerischen Schulmusik® als etwas zu einseitig, weil sie die Arbeit und den Einsatz
von Kiinstlern und Musikpiddagogen wie Carl v. Perfall, Max v. Erdmannsdorfer,
Berthold Kellermann, Walter Courvoisier, Simon Breu, Eberhard Schwickerath und
vielen anderen im Zeitraum von etwa 1880 bis 1920 zu stark in den Hintergrund
riickt.’

DaB durch eine Aufzihlung musikpidagogischer Amter und Funktionen M.
Kochs Personlichkeit nicht hinreichend wiedergegeben werden kann, wird aus dem
zitierten Brief ebenfalls ersichtlich. Die Frage, wie das in M. Kochs Formulierung
zum Ausdruck gebrachte Spannungsverhéltnis zwischen wissenschaftlichem Zeug
und lebensvoller Musik zu verstehen sei, gibt AnlaB zu einer biographischen

Skizze.10

5 Diese Aufgabe war M. Koch ab 1924 iibertragen worden (vgl. Personalakte M. Koch,
BayHStA Miinchen, MK 33462). Die Fachaufsicht der Schulen in den drei
frankischen Bezirken sowie in der Pfalz nahmen Vertreter des Staatskonservatoriums
in Wiirzburg wahr.

Vgl. M. Koch 1927a, 1927b, 1930; J. Kiechle/M. Koch/K. Koénig 1926
Zum Begriff Schulmusik vgl. B. Hofmann 1995, S. 12

G. Weill-Aigner 1979

Vgl. hierzu B. Hofmann 1995, S. 58 f.

0  Fir den folgenden Abschnitt wurden insbesondere folgende Quellen ausgewertet: a)
Gedruckte Quellen: Art. M. Koch, in: H. Riemann (Hrsg.) Musiklexikon, Berlin/
Leipzig '19/ 6, S. 565 — Art. M. Koch, in: W. Altmann: Tonkiinstlerlexikon
Regensburg 1935, S. 306 — Art. M. Koch, in: 1-1. J. Moser: Musiklexikon. Hamburg
'1951, S. 576 f. (In neueren, einschldgigen Lexika fanden sich keine Eintrage iiber M.
Koch) — G. Weill-Aigner 1979. b) Ungedruckte Quellen: Personalakte M Koch,
BayHStA Miinchen, MK 33462 — Nachlafl M. Koch, BayStB Miinchen, Ana 484 —
Koch 0.J. —Archiv H. Koch Interview mit H. Koch (Sohn von M. Koch)

— O 00 3 &
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II.

Markus Johannes Nepomuk Koch wird am 23.7.1879 im niederbayerischen
Vilshofen/Donau geboren.!! Von seinem Vater, dem Miiller-'? und Tiirmermeister
Johann Nepomuk Koch (1850-1923), der als versierter Musiker den Organisten-
und Chorregentendienst in der Stadtpfarrkirche versieht und eine Blaskapelle leitet,
erhilt er ersten Unterricht im Klavier-, Orgel- und Violinspiel.!* Nach dem Besuch
der Volksschule Vilshofen (1885-1889) tritt M. Koch in die Realschule in Passau
ein.'* Der Vierzehnjihrige komponiert fiir das Orchester der Anstalt Mérsche, die
bei den Maifesten zur Auffiihrung kommen.'> Nach dem sog. ,Einjdhrigen*
besucht er die Lehrerbildungsanstalt in Straubing.'® An dieser Schulform, in der
man traditionell besonderen Wert auf musikalische Ausbildung legt, werden seine
musikalischen Féhigkeiten weiter gefordert. Er bekleidet das Amt eines
Musikpréfekten, iibernimmt den Organistendienst bei Schulgottesdiensten und ver-
tritt den Seminarmusiklehrer in Chorproben. 1898 legt er seine SchluBprifungen ab
und arbeitet anschlieBend als Lehrer an niederbayerischen Dorfschulen.!” Mitte
September 1899 erhilt er eine Musiklehrerstelle am Gymnasium der Benediktiner
in Metten, die ihn zu durchschnittlich 98 Wochenstunden Unterricht, darunter 28
Wochenstunden Violinunterricht an Anfinger verpflichtet.'S Wegen Uberan-
strengung und auf drztlichen Rat hin'® - wohl auch, um seine Anwartschaft im
niederbayerischen Volksschuldienst nicht zu verlieren?’ - gibt er diesen Posten

schon nach wenigen Monaten auf und nimmt erneut Stellungen als Hilfslehrer an.?!

11 Personalakte M. Koch, BayHStA Miinchen, MK 33462
12 G. WeiB-Aigner 1979
13 Interview mit H. Koch
14 Personalakte M. Koch, BayHStA Miinchen, MK 33462

15 Im Verzeichnis des kompositorischen Werks M. Kochs bezeichnet als Op. I Drei
Mdrsche fir Orchester (1891, 1892, 1893) (zu den Maifesten der Realschule Passau)
(Nachlafl M. Koch)

16 Personalakte M. Koch, BayHStA Miinchen, MK 33462

17 M. Koch wirkte als Hilfslehrer in Pleinting und Prag/Tittling. Personalakte M. Koch,
BayHStA Miinchen, MK 33462

18 Schreiben M. Koch an die Lokalschulkommission Miinchen vom 27.7.1912, in: Perso-
nalakte M. Koch, BayHStA Miinchen, MK 33462

19 Ebd.
20 Vgl.H.Kocho.J, 5.6

21 M. Koch lehrte ah 15.4.1900 in Haibach/Ndb., ab 14.1900 in Konzell/Ndb. (Personal-
akte M. Koch, BayHStA Miinchen, MK 33462)
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Im Sommer 1900 bewirbt er sich erfolgreich um eine Lehrerstelle in Miinchen.??
Der damalige Stadtschulrat G. Kerschensteiner wird schon wdhrend des
Anstellungsgesprdches auf den jungen Lehrer aufmerksam; es entwickelt sich eine
lockere Freundschaft.??

In Miinchen erweitert sich der musikpddagogische, kiinstlerische und
gesellschaftliche Wirkungskreis M. Kochs. Neben seiner Lehrtdtigkeit in der
Volksschule an der VersaillerstraBe?® unterrichtet er an der Miinchener
Zentralsingschule sowie an der Musikerfachschule,® die er zusammen mit J. Haas
begriindet;?® ferner wirkt er als Privatmusiklehrer.?’” Seine Kompositionen und
Schriften aus dieser Zeit sind musikpddagogisch geprigt: Er schreibt vorwiegend
Frauenchére fiir die Zentralsingschule®® und verfaBt fiir seine Schiiler der
Musikerfachschule einen Abrif der Instrumentenkunde.*® In der Freimaurerloge In
Treue fest, der er im Mai 1905 beitritt, organisiert, dirigiert und musiziert er bei
zahlreichen Konzerten.?® Als gewandter und gesuchter Korrepetitor arbeitet er mit
einer Reihe prominenter Solisten,3! darunter Paul Bender,?? Karl

22 H. Koch weist darauf hin, daB3 die Stiddte die Lehrkréfte weit iiber den staatlichen
Tarif [hinaus] bezahlten. (EL Koch o. J., S. 5)

23 Ebd., S. 6. Der Kontakt zwischen den Familien Koch und Kerschensteiner
intensivierte sich in den Folgejahren. Im Sommer 1911 verbrachten die beiden
Familien einen gemeinsamen Urlaub in Siidtirol. (Interview mit II. Koch)

24 Schreiben der Kgl. Regierung von Oberbayern vom 29.7.1900 (Personalakte M. Koch,
BayHStA Miinchen, MK 33462)

25 H. Kocho.J.,S. 6
26  Vgl.H.Kocho.J,S. 6

27 M. Koch war Klavierlehrer im Hause L. Landshoff, des spiteren Leiters des
Miinchener Bach-Vereins; ferner erteilte er private Kurse in Harmonielehre und
Kontrapunkt. (Personalakte M. Koch, BayHStA Miinchen, MK 33462)

28 H. Kocho.J.,, S. 6. Vgl. M. Koch: Zwei Lieder fiir dreistimmigen Frauenchor op. 16.
Leipzig 1906

29 Vgl. M. Koch 1911

30 Wohl selten wird es einem Vereine [...3 vergénnt sein, in seinen Reihen ein Mitglied
zu besitzen, das durch eigene Vortrdge und durch die Direktion, aber auch durch die
Regie den Mitgliedern so hohe musikalische Geniisse zu bieten vermag, wie es der
Loge ,, In Treue fest* in Miinchen beschieden ist. [...] Seit er [114. Koch] die Leitung
unserer Konzerte in Hdnden hat, zeichneten sie sich durch auserlesenes Programm
und sorgfiltig vorbereitete Ausfahrung aus, so dass selbst die verwéhnten Gross tddter
zu jubelndem Beifall hingerissen werden. Was Br. Koch bei unseren Konzerten leistet,
leistet er auch im Kleinen gelegentlicher musikalischer Vortrdige. Uberall zu Hause,
eine grosse Zahl Instrumente eigenhdndig beherrschend, springt er eben ein, wo ein
Kiinstler fehlt. (Zeugnis des Logenmeisters W. Koste vom 21.3.1914, in: Nachlall M.
Koch, Schachtel 5)

31 Vgl. H. Koch o. j., S. 7— G. Weill-Aigner 1979

32  Der BaB Paul Bender (1875-1947) gehorte ab 1903 dem Ensemble der Miinchener
Oper an. Seine internationale Karriere fithrte ihn u.a. nach Bayreuth (erstmals 1902)
und an
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35 Im Miinchener Bach-Verein

Erb,® Maria Iyogun®** und Heinrich Knote.
ibernimmt der mit allen  Bezifferungsproblemen  bestens  vertraute

Generalbafspieler den Continuopart.3®

In Miinchen erwirbt M. Koch weitere kiinstlerische und musikpddagogische
Qualifikationen. An der Akademie der Tonkunst nimmt er ein
Kompositionsstudium bei L. Thuille auf, das er 1914 abschliefit; 1913 legt er am
gleichen Institut die Priifung fiir das Lehramt der Musik an héheren Schulen ab.3’
Spiter besucht er Lehrveranstaltungen in Psychologie, Péddagogik und
Stimmphysiologie an der Universitit Miinchen. 38

Die Jahre nach dem Ersten Weltkrieg — M. Koch gehort gegen Kriegsende als
Klangwertsachverstindiger einem Ausschul an, der Bronzeglocken -einer
Nachpriifung unterziehen soll, um weitere Bronzemengen fiir Zwecke der
Landesverteidigung noch zu gewinnen oder sicherzustellen®® — bringen fiir M.
Koch beruflichen Aufstieg mit sich. Ab 1919 tritt er, nun bereits im Rang eines
Hauptlehrers, die Musiklehrer-

die Metropolitan Opera in New York (1922-1927). Vgl. W. Zentner: Art Bender, Paul
in: MGG, Bd. 15, Sp. 640

33  Der Tenor Karl Erb (1877-1958) kam 1913 an die Miinchener Oper; er sang 1917 die
Rolle des Palestrina in der Urauffitlhrung von H. Pfitzners gleichnamigem Biihnen-
werk. Vgl. K. Laux: Art. Erb, Karl in: MGG, 13d. 3, Sp. 1463 f.

34  Die 1891 als Maria Kempner geborene Koloratursopranistin sang 1913 bis 1925 an
der Miinchener Oper, spater an der Stadtischen Oper und an der Staatsoper Berlin.
1921 bis 1932 war sie mit K. Erb verheiratet. Sie unterrichtete 1948-1950 an der
Wiener Musikakademie, 1950-1958 an der Berliner Musikhochschule; u.a. zédhlten
Elisabeth Schwarzkopf und Rita Streich zu ihren Schiilerinnen. Vgl. H. Kiihner: Art.
Ivogiin, Maria in: MGG, Bd. 6, Sp. 1580 f.

35 Der Heldentenor Heinrich Knote (1870-1953) war ab 1892 Mitglied der Miinchener
Hofoper. Vgl. Art. Knote, Heinrich in: Riemann Musiklexikon, Personenteil, S. 941

36 G. WeiB-Aigner 1979

37  Personalakte M. Koch, BayHStA Miinchen, MK 33462. 1-1. Koch teilt folgende Bege-
benheit aus dieser Priifung min Mein Vater wurde von Direktor Kellermann [Berthold
Kellermann, 1853-1926, Pianist, Dirigent] in Instrumentenkunde iiber die Harfe
gepriift. Kellermann hatte eine Instrumentenkunde vor sich liegen und verglich die Am
-werten mit dem Buch. Als mein Vater die Pedalordnung der Harfe angab, sagte
Kellermann: , Das Bild hier ist aber gerade umgekehrt.” Mein Vater: ,Ja, in dem
Buch hat die Klischeeanstalt links mit rechts verwechselt.“ Kellermann: ,, Woher
wollen Sie das wissen?* Mein Vater: , Weil ich das Buch selbst geschrieben habe. *
Darauf Kellermann zur Priifungskommission: , Meine Herren, ich schlage vor, die
Priifung im Franziskaner [ein Lokal in der Miinchener Innenstadt] fortzusetzen. “ (H.
Kocho.J.,5.7)

38  Lehrveranstaltungen bei den Profs. M. Meier, G. Kerschensteiner und M.
Nadoloeczny besuchte M. Koch im Sommersemester 1922. Vgl. Personalakte M.
Koch, BayHStA Miinchen, MK 33462

39 Schreiben des Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus vom 11.6.1918, in: Perso-
nalakte M. Koch, BayHStA Miinchen, MK 33462
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stelle am Stddtischen Lyzeum St. Anna in Miinchen an;*’ 1921 wird er zum
Studienrat ernannt.*! Als zum 1.11.1923 an der Akademie der Tonkunst das
Hauptfach Schulgesang eingefiihrt wird,*? beruft man ihn auf die entsprechende,
neu eingerichtete Professur.*> Neben diesem, mit einem Deputat von 24
Wochenstunden ausgestatteten Lehramt hélt er, wie erwéhnt, Vortrige bei
Fortbildungskursen fiir Musiklehrkrifte, visitiert schulischen Musikunterricht,
wirkt als Lehrplanreferent und Lehrmittelgutachter. Diese Funktionen iibt er
dreizehn Jahre lang aus; in diesem Zeitraum erscheinen viele seiner Schriften
sowie eine Reihe von Kompositionen — Lieder, Chorwerke, Spielstiicke, ein
Concerto grosso fiir Streichorchester.**

Nach 1933 verschlechtert sich fiir M. Koch das ehedem so angenehme
dienstliche und gesellschaftliche Klima.*> Obschon er im Mirz 1933 aus der
Freimaurerloge austritt*® und neuvaterlindische Dichtungen*’ vertont — drei
seiner Vier Gesdnge op. 79 von 1935 werden von der Reichspropagandaleitung gar
in die Programmvorschlige zur Gestaltung nationalsozialistischer Feiern
aufgenommen*® — gerit M. Koch, der der NSDAP nicht beitritt, unter politischen
Druck. Einer seiner ehemaligen Studenten strengt vor dem Ehrengericht des NSLB
ein Verfahren wegen Unkameradschaftlichkeit und Riicksichtslosigkeit gegen ihn
an*® und legt Klage zum Amtsgericht Miinchen auf Schadensersatz ein, weil M.
Koch Einwénde gegen dessen Berufung als Musiklehrer an die Hochschule fiir
Lehrerbildung in Pasing geduBert hatte.’® Die Klage wird vom Amtsgericht sofort
abgewiesen; das Verfahren vor dem

40 Personalakte M. Koch, BayHStA Miinchen, MK 33462

41 Personalakte M. Koch, BayHStA Miinchen, MK 33462. Zur Frage der Einstufung
bayerischer Musiklehrer als Studienrate vgl. B. Hofmann 1995, S. 107 f.

42 Jahresbericht der Akademie der Tonkunst hol 1923/24, 5.39
43 Personalakte M. Koch, BayHStA Miinchen, MK 33462

44 Vgl. Werkverzeichnis, in: Nachla3 M. Koch, Schachtel 6

45 H. Koch o. S. 20

46 Personalakte M. Koch, BayHStA Miinchen, MK 33462

47 Werbeprospekt des Musikverlags Max Hieber, Miinchen, o. J., in: NachlaB M. Koch,
Schachtel 6

48 Schreiben der Reichspropagandaleitung an den Musikverlag Max Hieber, Miinchen
vom 3.5.1935; Nachla3 M. Koch, Schachtel 6. Der von Franz Liidtke verfalite Text
des Gesangs Wir op. 79/1 beginnt: Wir sind Leben, sind Kampf, sind Stirn und Faust,
wir sind Geist, sind Glaube und Tat,; wir sind Sturm, der aus géttlicher Kraft erbraust
tiber keimende, griinende Saat. (Abgedruckt D einem Werbeprospekt des
Musikverlags Max Hieber, Miinchen, o. J. in: NachlaB M. Koch, Schachtel 6)

49 H. Kocho.J.,5.19
50  Ebd.
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~Ehrengericht” jedoch zieht sich fast zwei Jahre hin.>! Der Gauamtsleiter des
NSLB, Josef Streicher, nimmt die geplante Referententétigkeit M. Kochs bei einem
Ferienkurs fiir Schulmusik zum Anla, um folgende Eingabe an das
Kultusministerium zu richten: Der N.S. Lehrerbund erhebt schérfsten Einspruch
dagegen, dafs Leute, die in den Kampf Jahren sich als ausgesprochene Gegner
unserer Weltanschauung bewiesen haben, jetzt mit Hilf des nat. soz.
Kultusministeriums wieder ihren unheilvollen Einfluff ausiiben konnen. [...]
Professor Markus Koch war Freimaurer und mufS deshalb fiir alle Zeiten von uns
abgelehnt werden. [...] Das sicherste Kennzeichen fiir die Gesinnung Professor
Kochs war die Verunstaltung des Kinderrdtsels vom Storch in marxistischem Sinne.
Der Urtext lautet: ,,Es hat ein schwarz-weifs Rocklein an, trdgt auch rote
Striimpfe! “ Alle marxistischen Liederbuchverfasser dnderten diesen Vers so: , Es
hat ein weifles Rocklein an, trdgt auch rote Striimpfe. * Professor Koch iibernahm
in das bayerische Liederbuch diese marxistische Form. [...] Die angefiihrten [...]
Punkte diirften wohl als Beweis dafiir gelten, dafs Markus Koch im nat. soz. Staate
an mafigebender Stelle nicht tragbar ist."”> Diese Angriffe setzen M. Koch so stark
zu, daB er nach monatelanger schwerer Erkrankung schlieBlich seine Amter und
Funktionen zur Verfiigung stellt. Zum 1.9.1936 wird er an die Deutsche
Aufbauschule nach Freising versetzt, wo er drei Jahre lang als Studienprofessor fiir
Musik wirkt®®> — mit groBem Erfolg, wie aus einem zeitgendssischen
Zeitungsbericht hervorgeht: Das Konzert, das die deutsche Aufbauschule den
Absolventen als Abschiedsfeier veranstaltete, diirfte an kiinstlerischer Hohe nicht
so leicht von einer anderen Anstalt erreicht werden. Das Programm bildete
geradezu eine Auslese von Kostbarkeiten, die aber auch in der Ausfiihrung vollauf
zufriedenstellten. Dank und Anerkennung gebiihrt dem Leiter des musikalischen
Teiles der Feier, Studienprofessor Markus Koch, dem es in der kurzen Zeit seiner
Téitigkeit an der Anstalt gelungen ist, die Musikbetditigung der Schiiler diesem
Hohepunkt zuzufiihren.>* Der Leiter der Schule freilich verfolgt andere Ziele: Er ist
bemiiht, seine Anstalt streng na-

51 Ebd.

52 Schreiben des Gauamtsleiters des NSLB, Josef Streicher, vom 11.6.1935 an das
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus. Dieses Schreiben liegt lediglich in einer
Abschrift vor (NachlaB M. Koch, Schachtel 5). Das Original fand sich in den
relevanten Archiven nicht, was jedoch auf Brandschidden zuriickzufiihren sein konnte.

53 Personalakte M. Koch, BayHStA Miinchen, MK 33462

54  E. Proebst: Die musikalischen Darbietungen. Zeitungsbericht J., o. 0. (Freising?); in:
Nachlafl M. Koch, Schachtel 6
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tionalsozialistisch — auszurichten.®> Den daraus resultierenden neuerlichen
dienstlichen Schikanen ist M. Koch nicht mehr gewachsen.’® Sein labiler
Gesundheitszustand zwingt ihn zu einem dreimonatigen Krankenurlaub; wenig

spiter beantragt er seine Pensionierung, die schlieBlich am 2.6.1939 erfolgt. >’

Gemeinsam mit seiner Frau®® verbringt M. Koch seinen Ruhestand in Ingolstadt.
Dort erweist man ihm hohe gesellschaftliche Ehren,® dort findet er aufgrund der
schulischen und auBerschulischen Kulturarbeit seines friiheren Schiilers Josef
Schloder ein giinstiges Klima fiir seine kompositorische und kammermusikalische
Tétigkeit vor.%® Er komponiert, u. a. eine Messe in B. Dur (Barockmesse) op. 96,
hdlt Vortrige an der Volkshochschule, erteilt Privatunterricht und organisiert
Musikveranstaltungen beim Ingolstiddter Konzertverein® Am 24.10.1948 verstirbt
Markus Koch in Ingolstadt; er wird auf dem Westfriedhof in Miinchen beigesetzt.

Unterzieht man den beruflichen Werdegang M. Kochs einer vergrobernden
Zusammenfassung, so lassen sich zwei Strdnge unterscheiden, die stdndig
miteinander und ineinander verflochten sind. Der eine zeigt den Kiinstler M. Koch,
seine der sog. Miinchner Schule®> zuzuordnende Kompositionsweise und seine im
professionellen Musik- und Konzertbetrieb anerkannten Leistungen als Pianist. Der
andere fiihrt zum Pddagogen M. Koch und zu seiner Arbeit auf unterschiedlichen
Ebenen des Musikunterrichts von der Volksschule bis zur Akademie, bezogen auf
unterschiedliche Reichweiten, Altersgruppen, Zielsetzungen und Inhalte. M. Kochs
berufliches Profil als Musiker und Lehrer, seine kiinstlerische und padagogische
Ausbildung sowie sein beruflicher Status als Studienrat fiir Musik wecken, formal
gesehen,®? Assoziatio-

55 H, Kocho.J., S. 20
56  Ebd.
57  Personalakte M. Koch, BayHStA Miinchen, MK 33462

58  Die Ehe zwischen Markus und Anna Koch geb. Ledermann wurde 1925 geschlossen.
M. Kochs erste Frau Auguste, geb. Ankenbrand, verstarb 1924. (Personalakte M.
Koch, BayHStA Miinchen, MK 33462)

59  Die Stadt schitze sich gliicklich, so der Biirgermeister von Ingolstadt in einem Gliick-
wunschtelegramm zum 65. Geburtstag, M. Koch in ihren Mauern zu wissen (in: Nach-
lal M. Koch, Schachtel 7). Nach M, Kochs Tod wurde eine Strafle in Ingolstadt nach
ihm benannt.

60  H.Kocho.J,S. 20
61 Vgl entsprechende Unterlagen im Nachlal M. Koch, Schachtel 2 und 6
62 Vgl hierzu 0. Kaut: Art. Thuille, Ludwig in: MGG, Bd. 13, Sp. 377 f

63 Zu inhaltlichen Fiillungen der Begriffe Kunsterzieher und Kiinstler-Pddagoge vgl. L.
Pallat 1930 — S. Helms 1988 — G. Datei 1989 —14. Eckart-Béacker 1996
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nen an das im Zuge der sog. ,Kestenberg-Reform* zu Beginn der 1920er Jahre
inaugurierte Modell des Kiinstler-Pdidagogen.

II1.

Der EinfluB, den der Kiinstler und Pddagoge M. Koch auf die Entwicklung der
bayerischen Schulmusik ausiibte, zeigt sich an Merkmalen, die sich um zwei
Schwerpunkte gruppieren lassen:

1 Normierung des Schulgesangs

In der von M. Koch gelenkten Phase der bayerischen Schulmusik wurde als
Solmisationssytem das Eitz'sche Tonwort und als Schulgesangmethode der sog.
tonale Lehrgang vorgeschrieben, und zwar fiir nahezu samtliche Schularten bis hin
zur Musiklehrerbildung.® Damit kamen jahrzehntelange Bestrebungen zu einem
AbschluB.°® Die Normierung des methodische[n] Weg[s]®? war in erster Linie auf
Unterrichtsziele wie etwa Musikschriftverstindnis,®® Tonvorstellung, selbstéindiges
einstimmiges bzw. mehrstimmiges Singen vom Blatt sowie auf stimmbildnerische
Zwecke gerichtet. Dies deutet auf die iiberkommene musikpéddagogische
Vorstellung von schulischem (Chor-)Gesang als Fundament fiir jedwede
musikalische Ausbildung.®® DaB} in der bayerischen Schulmusik solch traditionelle
Tendenzen ldnger und stirker wirksam waren als in PreuBlen, zeigt sich schon an
Formulierungen in Richtlinien: Die bayerischen Lehrplédne im relevanten Zeitraum
sprechen noch von Gesangunterricht,’® Singen’ oder von der Pflichtstunde
Singen,”” wihrend die zeitgendssische preuBische Schulordnung die Umbenennung
zum Fach Musik bereits vollzogen hatte.”> Auch die Fesselung an eine
Schulgesangmethode stand im Gegensatz zu Inten-

64 H. Hammel 1990, S. 140, vgl. hierzu G. Batel 1989

65 Vgl hierzu B. Hofmann 1995, S. 89 f.

66 Vgl hierzu ebd.

67 M. Koch 1928, S. 11

68 M. Koch 1927b, S. 25

69  Eingabe C. v. Perfalls vom 24.9.1896, BayHStA, MK 14 925

70  Bek. [...] vom 28.1.1924, in: Ministerialamtsblatt der bayerischen inneren
Verwaltung, Hrsg. vom Staatsministerien. des Inneren LII/1924, S. 19

71  Ebd. S. 20
72 Bek. [...] vom 26.4.1926 in: Amtsblatt L/1926, S. 64

73 Richtlinien fiir die Lehrpline der hoheren Schulen PreufSens. Ministerialerlaf3 vom 6.
April 1925, zit. nach E, Nahe 1975, S. 121
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tionen der zeitgendssischen preuBischen Musikpddagogik, die auf Befreiung des
Musikunterrichts aus der Enge der Methodik gerichtet waren.”

Mit der Installation der Eitz'schen Konzeption verband sich eine stoffliche
Begrenzung fiir die einzelnen Klassen.” Die Auswahl der Unterrichtsinhalte und -
verfahren hatte nach den Kriterien eines zwar systematischen und praktikablen,
jedoch stereotypen Lehrgangs zu erfolgen. Dal M. Koch die Einhaltung der
Vorschriften ebenso streng wie leidenschaftlich tiberwachte, illustriert der folgende
Visitationsbericht:

Herr Studienrat H. [...] lehnt Lehrplan, Tonwort und tonalen Lehrgang ab. Irgend
welcher methodischer Aufbau war weder im Formalunterricht noch im Liedgesang
zu erkennen. [...] So kommt es, dal in der ersten Klasse nicht einmal der C-Dur-
Dreiklang so sicher sitzt, dal er in seinen Umkehrungen ablaufen kann. Die 2.
Klasse konnte weder eine Kadenz, noch irgend ein 2stimmiges Lied singen.
Stimmbildnerisch arbeitet Herr H. [...] planlos, nur nach dem Zufall. [...] Wenn
Herr H. eine neuere methodische Einstellung, wie sie im Lehrplan niedergelegt ist,
ablehnt, so mull seine Arbeit als Drill dltester Sorte bezeichnet werden. [...]
Konzentrische Arbeit im Sinne des Lehrplans bezeichnet Herr H. 1.1 als
Methodenreiterei. Solange Herr H. [...] nicht Sinn und .Verstdindnis fiir das
Elementar-Aufbauende des Schulgesangunterrichtes bekommt, [...] muf er in

solcher Schule als fehl am Ort bezeichnet werden.”®

2 Reform der Musiklehrerausbildung

Als Kernstiick der von M. Koch initiierten Neuordnung kann die Reform der
Musiklehrerausbildung gelten. Bei seinem Amtsantritt als Professor fiir
Schulgesang hatte er einen Studienplan entworfen,”” der

74  Kestenberg: Denkschrift iiber die gesamte Musikerziehung in Volk und Staat, zit nach
E, Nolte 1975, S. 120

75 M. Koch 1928, S. 11

76 M. Kocht Niederschrift iiber die Besichtigung des Gesang- und Musikunterrichts an
der Oberrealschule Regensburg vom 19.11.1925. (BayHSrA, MK 21684.
Hervorhebung im Original. Die Zdhlung bezieht sich auf die Klassen der hoheren
Schule, entspricht also den heutigen Jahrgangsstufen 5 und 6)

77 M. Koch, ct J. b. Die Tatsache, daBl zwischen 1925 und 1927 an der Miinchener
Akademie keine Priifungen fiir das Lehramt der Musik an den hoheren Lehranstalten
stattfanden, obwohl die entsprechenden Jahresberichte rund 15 Studenten des
Hauptfachs Schulgesang auffithren, 146t vermuten, daB der Ausbildung der
Lehramtskandidaten an der Miinchener Akademie dieser Plan bereits vor Inkrafttreten
der neuen Priifungsord-
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die bisher einjdhrige Kursausbildung fiir Musiklehrkridfte zu einem eigenstdndigen
dreijédhrigen Studium erweiterte.”® Der Plan sah vor, die auf die Schulpraxis
bezogenen Lehrveranstaltungen wie Angewandte Harmonielehre, Treffgesang und
Musikdiktat, Tonworteinfiihrung, Methodische Ubungen, Planstunde,
Chorliteratur, Schliissel- bzw. Auszugsspiel, Dirigieren, Grundziige der
allgemeinen und Schulgesangsmethodik oder Tonpsychologie’™ — M. Koch
unterrichtete all diese Facher selbst — mit kiinstlerischen und wissenschaftlichen
Studieninhalten zu kombinieren und so in ein systematisches Ausbildungskonzept
mit breit gefdchertem Angebot einzubetten. Dementsprechend erfolgten die Studien
in den genannten Fichern sowie in Gesang, Instrumentalspiel, Musiktheorie usw.
an der Akademie der Tonkunst; an der Universitdt sollten die angehenden
Musiklehrer Lehrveranstaltungen in einem Umfang von insgesamt 18
Wochenstunden in Fédchern wie Psychologie, Péddagogik, Philosophie,
Musikgeschichte und Musikwissenschaft besuchen.?? Um friihzeitig den Bezug zur
schulischen Praxis herzustellen, fiihrte M. Koch als weitere Neuerung
Schulpraktika ein, die ab dem zweiten Studienjahr vorgesehen waren.®! Zu diesem
Zweck hatte M. Koch Gesangunterricht an diversen Miinchner Schulen iiber-
nommen und gab seinen Studenten Gelegenheit zur Hospitation und zu eigenen
Lehrversuchen in seinen Klassen.?? Die Praktikumsstunden und Lehrproben
wurden im Akademieunterricht vor- und nachbereitet.

nung von 1927 zugrunde lag (vgl. Jahresberichte der Akademie der Tonkunst ...
L1/1924/25, S. 33; L11/1925/26, S. 32, L1I1/1926/27, S. 35).

78 M. Koch, 0.J. b
79 Ebd.

80 M. Koch, o. J. b. Vgl. die entsprechenden Vorschriften der preuBischen Priifungsord-
nung von 1922: Zum Nachweis eines ordnungsgemdfien Berufsstudiums wird
gefordert, dafs der Bewerber [...] Vorlesungen iiber Philosophie, Pddagogik und [...]
Musikgeschichte gehért hat (zit. nach G. Braun 1957, S. 143).

81 Ebd. Auch an der Berliner Akademie fir Kirchen- und Schulmusik waren dhnliche
Praktika initiiert worden. Zu diesem Zweck hatte man ab 1924 piddagogische
Abteilungen eingerichtet (G. Braun 1957, S. 86). Sie setzten sich aus musikalisch
begabten und interessierten Schiilern zusammen, die in den Rdumen der Akademie
von den Schulmusikstudenten hoherer Semester unterrichtet wurden. Als Vorbereitung
fir den schulischen Alltag konnten die padagogischen Abteilungen nach Ansicht von
G. Braun nur bedingt dienen, denn die Arbeit mit einer durchschnittlich begabten
Klasse stellte an den Musiklehrer sowohl auf disziplinarem als auch auf
methodischem Gebiet andere und schwierigere Anforderungen (ebd., S. 106).

82 Solche Praktika wurden in der Volksschule am Salvatorplatz, in der Volksschule an
der Herrnstrale sowie im Lyzeum an der LuisenstraBe durchgefiihrt (vgl. Schreiben
der Regierung von Oberbayern vom 4.12.1923 und 13.5.1925, Stadt4 Miinchen,
Schulamt 2140).
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Als studienbegleitendes fachdidaktisches Praktikum hat sich diese Form
praxisorientierter Fachausbildung bis heute erhalten.®?

Die ab 1927 giiltige Priifungsordnung orientierte sich weitgehend an M. Kochs
Vorlage.®* Ausbildung und Priifung der Musiklehrkréfte gliederten sich nunmehr in
zwei Phasen. Auf das dreijéhrige Studium,® das an der Staatlichen Akademie der
'"Tonkunst in Miinchen bzw. am Staatskonservatorium der Musik in Wiirzburg in
Verbindung mit den dortigen Universitdten angeboten wurde, folgte ein einjdhriges
pidagogisches Seminar an einer bayerischen hoheren Lehranstalt.®® Diese beiden
Ausbildungsabschnitte wurden jeweils durch Lehramtspriifungen abgeschlossen.®’
Das entsprach dem Ausbildungs- und Priifungsmuster fiir das Lehramt anderer
Ficher im hoheren Schulwesen.®®

Die Ausbildungskonzeption auf kiinstlerischem Sektor wiirdigte B. Stdblein als
Programm, das eine besonnene Mittellinie einhdlt, da der Musikerzieher iiber ein
grundlegendes, sicher funktionierendes handwerkliches Konnen miihelos verfiigen
miisse.?” In der Ausbildung im Fach Angewandte Harmonielehre werde besonderer
Wert gelegt auf schnelles Arbeiten gleichsam aus dem Stegreif wie es fiir den
Musikleh-

83 Vgl. Organisation der Schulpraktika fiir das Lehramt an Gymnasien im Rahmen der
Lehramtspriifungsordnung L Bekanntmachung des Bayerischen Staatsministeriums fiir
Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst vom 4. Januar 1993 (KWMBI 15. 38).

84  Bek. d. Staatsmin. f Unt. u. K. v. 22.4.27 Nr. VII 11 485 iiber die Ausbildung von
hauptamtlichen Musiklehrern und Musiklehrerinnen an hoheren Unterrichtsanstalten.
Anlage 1: Prifungsordnung fiir das Lehramt der Musik an den hoheren Lehranstalten
fiir die méannliche Jugend, in: Amtsblatt [...] LX1/1927, X 153 ff.

85  Ebd. Die Angaben beziehen sich hier und im folgenden auf die Priifungsordnung fiir
das Musiklehramt an héheren Schulen fiir die madnnliche Jugend. Fiir weibliche Lehr-
kréifte galten besondere Regelungen (Bek. d. Staatsmin. f Uns, u. R v. 22.4.27 Nr. VII
11 485 iiber die Ausbildung von hauptamtlichen Musiklehrern und Musiklehrerinnen
an hoheren Unterrichtsanstalten. Anlage 2: Prifungsordnung fiir das Lehramt der
Musik an den der allgemeinen hoheren Méadchenbildung dienenden Schulen in: Amts-
blatt LX1/1927, S. 166 ff.). Der erste Priifungsabschnitt konnte bereits nach zwei-
jahriger Studiendauer abgelegt werden. Die Féacher Violine, Orchester und
Orchesterdirigieren im ersten Ausbildungsabschnitt sowie das obligatorische Erlernen
der Nebeninstrumente Viola, Cello und Kontraball im Seminarjahr entfielen.

86  Ebd., S. 154. Das erste musikpddagogische Seminar dieser Art wurde 1928 am
Maximiliansgymnasium in Miinchen eingerichtet. Anton Walter, der 1936 M. Kochs
Nachfolger an der Akademie wurde, fungierte als Seminarlehrer (Nachla3 M. Koch,
Schachtel 4).

87  Vgl. Bek [4 vorn 22.4.1927, in: Amtsblatt [23 LX1/1927, S. 157

88  In der bayerischen Gymnasiallehrerausbildung wurde und wird seit 1895 nach diesem
zweiphasigen Modellverfahren (vgl. hierzu A. Reble 1979, S. 973)

89  B. Stéblein 1928,S. 315
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rer oft notig sei.’® Mit der neuen Ausbildungsordnung ziehe der bayerische Staat,
so B. Stéhleins Resiimee, Musiklehrer heran, die, verniinftige entwicklungsfihige
Anlagen vorausgesetzt, Aufgaben geniigen kénnten, die auch ein anspruchsvollerer
Lehrplan stellt.”!
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HEINER GEMBRIS

Generationsspezifische und zeitgeschichtliche
Einfliisse auf musikalische Biographien

Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.): Musikpddagogische Biographieforschung : Fachgeschichte
- Zeitgeschichte - Lebensgeschichte. - Essen: Die Blaue Eule 1997. (Musikpddagogische
Forschung. Band 18)

Einleitung

Eine der wichtigsten Fragen der musikalischen Begabungs- und Ent-
wicklungspsychologie ist die Frage nach den Faktoren, die einen Einflul auf
musikalische Werdegédnge ausiiben. Es ist in vielen Untersuchungen herausgestellt
worden, dafl neben musikalischer Begabung &duflere Faktoren wie Elternhaus,
Unterricht oder Uben eine wesentliche Rolle fiir die Entwicklung musikalischer
Fahigkeiten spielen. Wenn man nicht nur das einzelne Individuum und seine
individuelle musikalische Entwicklung in seiner Zeit betrachtet, sondern sich mit
musikalischen Karrieren von Personen unterschiedlicher Generationen befaf3t, stellt
man fest, dal neben den bekannten Faktoren eine weitere Gruppe von Faktoren
eine wesentliche Rolle in den musikalischen Werdegidngen spielt, und zwar die
zeitgeschichtlich-historischen Bedingungen, in denen jemand aufwichst. Dies 146t
sich jedoch erst erkennen, wenn man die musikalischen Biographien von Personen
unterschiedlicher Generationen untersucht.

Es gibt mehrere Griinde, weshalb die zeitgeschichtlich-historischen Bedingungen
eine wichtige Rolle fiir die musikalische Entwicklung spielen: Erstens bilden die
zeitgeschichtlich-historischen Bedingungen den Rahmen der musikalischen
Entwicklung in der prdgenden Zeit der Kindheit und Jugend (Musikkultur,
Akkulturation, Vorhandensein von Ressourcen, Lehrern, Méglichkeit zum Uben
etc.). Dieser Rahmen ist neben anderen Faktoren entscheidend dafiir, ob, wie und
was musikalisch und auch sonst gelernt wird. Zweitens bilden die zeitgeschicht-
lich-historischen Bedingungen auch den Rahmen etwa fiir die berufliche
Betitigung etwa von Musikern, in der sich die musikalische Entwicklung im
Erwachsenenalter vollzieht. Drittens pragen historisch-zeitgeschichtliche Faktoren
die gesamte Musikkultur, innerhalb derer sich musikalische Entwicklung vollzieht.

Die historischen Rahmenbedingungen und zeitgeschichtlichen Einflu3faktoren
dndern sich mit der Zeit und fithren zu Kohorteneffekten in der musikalischen
Entwicklung. Diese konnen die musikalische Entwicklung direkt oder indirekt in
entscheidender Weise beeinflussen.
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Innerhalb der musikalischen Entwicklungspsychologie sind solche Kohorteneffekte
und generationsspezifische EinfluBfaktoren bislang nicht oder kaum thematisiert
worden, weil das Interesse eher darauf gerichtet ist, allgemeine und iiber die
Epochen hinweg giiltige Entwicklungsprozesse zu beschreiben. Gegenstand der
Entwicklungspsychologie ist in der Regel das abstrakte Individuum unabhingig
von der historischen Situation, in der es lebt; generationsspezifische Unterschiede
in der Entwicklung werden dabei nicht untersucht. Aus diesen Griinden hat die
Untersuchung generationsspezifischer EinfluBfaktoren auch innerhalb der
Entwicklungspsychologie lange Zeit praktisch keine Rolle gespielt. DaBl aber
generationsspezifische Faktoren einen nachhaltigen Einflufl auf die Entwicklung
ausiiben konnen, wurde bereits in den 1960er Jahren im Bereich der
Intelligenzforschung  aufgezeigt, als man  feststellte, dal das in
Querschnittsuntersuchungen beobachtete Absinken der Intelligenz im hoéheren
Lebensalter auch durch Leistungsunterschiede in verschiedenen Generationen zu
erkldren ist. Deshalb ist die Ansicht, die Entwicklungspsychologie miisse
konsequenterweise ,,fiir jede Generation neu geschrieben werden (Montada 1995,
17) und die Forderung nach einer ,,epochalen Adjustierung® der Entwicklungspsy-
chologie (Dollase 1985) nicht unberechtigt.

Innerhalb der Musikpsychologie gibt es kaum Untersuchungen, die sich mit dem
EinfluB von =zeitgeschichtlichen und generationstypischen Einfliissen auf die
musikalische Entwicklung befassen. Bei der Erforschung musikalischer
Préaferenzen hat sich immer wieder gezeigt, dal Prédferenzen in entscheidendem
MaBe vorn Alter abhidngen. Hierbei sind Effekte des Lebensalters (z.B. Reifung,
Erfahrung, Lernen), Kohorten- bzw. Generationseffekte und Effekte des jeweils
aktuellen Zeitpunktes der Untersuchung miteinander konfundiert. Daher ist es
notwendig, nicht nur das Lebensalter zu beriicksichtigen, sondern auch
generationsspezifische Determinanten musikalischer Priaferenzen zu betrachten.
Obwohl die Notwendigkeit generationsspezifischer Analysen musikalischer
Priferenzen auf der Hand liegt, sind entsprechende Untersuchungen m.W. bislang
nicht durchgefiihrt worden. Was fiir die Untersuchung musikalischer Praferenzen
gilt, trifft auch fiir die Untersuchung der musikalischen Entwicklung zu.

Auf dem Gebiet der Kreativitidtsforschung untersuchte Simonton (1975) anhand
von Zeitreihenanalysen, inwieweit u.a. politische Instabilitdt, Kriege und kulturelle
Verfolgung einen EinfluB auf verschiedene Formen der Kreativitdt, dahinter auch
musikalische Kreativitdt, ausiiben. Dazu sammelte er Daten aus Lexika und
Enzyklopddien aus dem Zeitraum von etwa 700 v. Chr. bis zum Jahr 1839. Die
statistischen
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Analysen ergaben u.a., daBl politische Instabilitit einen schwachen negativen
Einflul und kriegerische Auseinandersetzungen und Verfolgungen keinen Einflufl
auf die kreative Produktion hatten.

In einer spiteren Verdffentlichung untersuchte Simonton (1977), ob Krieg
innerhalb der Lebensgeschichte eines Komponisten einen unmittelbaren Einfluf}
auf seine Kreativitdt hat. Die Stichprobe bestand aus zehn Komponisten von Bach
bis Chopin. Entgegen seinen Hypothesen konnte Simonton weder zwischen der
Intensitdt von kriegerischen Auseinandersetzungen und der kompositorischer
Produktion noch zwischen innenpolitischen Unruhen und der Produktivitit dieser
Komponisten irgendwelche signifikanten Zusammenhédnge feststellen. Simonton
schreibt: ,,(...) wir erhalten ein Bild des kreativen Geistes als jemand, dessen
Produktivitdt anhilt, gleichgiiltig, was die Umgebung an Bestédtigung, Angst oder
Ablenkung bringt.” (S. 803)

Demgegeniiber stellte Cerulo (1984) einen deutlichen Einflu8 von Perioden des
Krieges auf Kompositionen fest. Die Autorin untersuchte dazu 16 Kompositionen
von 14 Komponisten, die in der Zeit wahrend des 2. Weltkrieges in entweder vom
Krieg direkt betroffenen Zonen oder in nicht vorn Krieg betroffenen Zonen
geschrieben worden waren. Sie fand einen Zusammenhang zwischen Ausbruch des
2. Weltkrieges und der Entwicklung signifikanter Unterschiede in der Art und
Weise, wie die Komponisten sich musikalisch ausdriickten. Bei den Komponisten,
die in Kriegsgebieten lebten (z.B. Bartok, Honegger, Messiaen u.a.) entdeckte die
Autorin signifikante Unterschiede z.B. in Melodik, Rhythmik und Dynamik
zwischen solchen Kompositionen, die vor dem Krieg geschrieben wurden und
Kompositionen, die wéhrend der 2. Weltkrieges geschrieben wurden. Bei den
Komponisten, die nicht in Kriegsgebieten leben, waren solche Unterschiede nicht
festzustellen.

Fragestellung und Kontext der Studie

Die im folgenden dargestellte Studie steht im Zusammenhang mit einem
grofleren Forschungsprojekt, das sich vor allem mit Entwicklungsprozessen im
Erwachsenenalter befaflt. Die Hauptfragestellungen dieses Projektes lauten:
Welche musikalischen Entwicklungsprozesse finden im Erwachsenenalter statt?
Welche Entwicklungsverldufe lassen sich beobachten? Inwieweit gibt es
allgemeine musikbezogene Entwicklungsprozesse? Welche speziellen
Entwicklungsprozesse sind bei Personen mit unterschiedlichem Grad und
unterschiedlicher Art der musikalischen Aktivititen festzustellen? Welche
Faktoren beeinflussen
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die musikalische Entwicklung im Erwachsenenalter und im hoheren Alter?

Obgleich es ecinige die gesamte Lebensspanne umfassende empirische
Untersuchungen zur Entwicklung von herausragenden Instrumentalisten
(Manturzewska 1990; Ericsson, Krampe & Tesch-Romer 1993) und zur kreativen
Entwicklung von Komponisten gibt (Lehnfan 1953; Dennis, 1966), liegen kaum
entsprechende Studien zur musikalischen Entwicklung von Amateurmusikern,
Jazz- und Popmusikern oder musikalischen Laien vor. Daher sollten auch
insbesondere musikalische Amateure und Laien (Personen, die kein Instrument
spielen) beriicksichtigt werden.

Das Ziel dieser Studie besteht darin, musikbezogenes biographisches Material zu
sammeln, um die Strukturen, Gemeinsamkeiten und Unterschiedlichkeit
musikalischer Entwicklungsprozesse hei Personen unterschiedlichen Alters und mit
unterschiedlichen Arten und Graden der musikalischen Betdtigung zu analysieren.
Dazu wurden bislang 60 ausfithrliche Dbiographische Interviews mit
Berufsmusikern, Musikamateuren, Musiklehrern und musikalischen Laien zu deren

musikalischen Werdegéngen durchgefiihrt.

Zusidtzlich befait sich ein zweiter Teil der Studie mit musikalischen
Einstellungen, Priaferenzen und Funktionen von Musik in verschiedenen
Lebensaltern. Dieser Teil der Studie kniipft an einige Befunde und Hypothesen
iber die Entwicklung von musikalischen Einstellungen, Préferenzen und
Funktionen von Musik an, die von Dollase, Riisenberg und Stollenwerk (1986)
berichtet werden. Dazu wurden insgesamt 183 Personen im Alter zwischen 17 und
92 Jahren mit Hilfe eines standardisierten Fragebogens zu ihren musikalischen
Vorlieben, zu ihren Einstellungen zur Musik, zum musikalischen Lernen sowie zu
Funktionen und Bedeutung von Musik befragt. Die Personen, die an diesem Teil
der Untersuchung teilnahmen, sind nicht identisch mit denen aus dem
biographischen Teil der Studie. Einige vorldufige, auf statistischen Analysen
basierende Ergebnisse hat Pfaffenheuser (1995) erarbeitet. Die Ergebnisse, die in
diesem Beitrag dargestellt werden, beziehen sich nicht auf diesen mehr
statistischen 'Teil des Projektes, sondern basieren ausschlieflich auf
biographischen Analysen.

Im Zentrum der folgenden Darstellungen steht der EinfluB zeit- und
generationsspezifischer Entwicklungsfaktoren auf die musikalische Biographie.
Die Fragestellungen lauten: Welche Art von zeit- und generationsspezischen
Entwicklungsfaktoren lassen sich in den erzdhlten musikalischen Biographien
erkennen? In welcher Weise haben sie die musikalischen Biographien beeinfluf3t?

Unter zeitspezifischen Entwick-
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lungsfaktoren werden dabei zeitgeschichtliche Umstédnde verstanden, durch die alle
Generationen mehr oder weniger betroffen sind und beeinflullit werden (z.B. der 2.
Weltkrieg, wirtschaftliche Rezession). Generationsspezifische
Entwicklungsfaktoren sind solche zeitgeschichtlichen Erscheinungen, die in erster
Linie nur bestimmte Generationen betreffen (z.B. das Aufkommen des
Rock’n’roll).

Methode

Das zugrunde liegende Datenmaterial umfafit 60 musikalische Biographien.
Diese nach der Methode des theoretical sampling und dem Schneeballprinzip
zusammengesetzte Stichprobe besteht aus vier unterschiedlichen Gruppen von
Personen: professionelle Musiker (Instrumentalisten, Sénger, ein Dirigent, n=14),
Musiklehrer (n=11), Amateurmusiker (n=15) und Nicht-Musiker, die kein
Instrument spielen (n=20). Die interviewten Personen wurden zwischen 1903 und
1975 geboren und leb(t)en in West-Deutschland. Die face-to-face Interviews
dauerten zwischen 45 Minuten und 4,5 Stunden. Die meisten Interviews fanden bei
den Befragten zu Hause statt, in einigen Féllen auch in meiner Wohnung oder
meinem Biiro. Die Interviewten wurden gebeten, ihren musikalischen Werdegang
von den Tagen der Kindheit bis zum Zeitpunkt des Interviews moglichst detailliert
zu beschreiben. Die Fragen der Interviews waren nicht standardisiert, aber sie
orientierten sich an einem Interviewleitfaden, in dem Bereiche wie Elternhaus, mu-
sikalische Erfahrungen, Interessen und Aktivitdten, Instrumentalspiel und
Unterricht, Motivation, Erfolge und Miflerfolge und andere Einflufaktoren auf den
musikalischen Werdegang etc. angesprochen wurden. Alle Interviews wurden auf
Tonband aufgezeichnet, transkribiert und archiviert.

Die transkribierten Interviews wurden in mehreren Stufen ausgewertet. Zuerst
wurden die Interviewtexte paraphrasiert und zu zeitlich bzw. thematisch
strukturierten Synopsen der musikalischen Biographie zusammengefalit. In einem
weiteren Schritt wurde ein umfassendes Kategoriensystem erstellt, das alle zu
untersuchenden Aspekte der musikalischen Entwicklung erfassen sollte. Wahrend
der Analyse der Interviews tauchten hdufig neue und unerwartete Aspekte der
musikalischen  Entwicklung auf (z.B. die Rolle von zeit- und
generationsspezifischen Entwicklungsfaktoren), die in das Kategoriensystem
integriert wurden. Eine weitere Stufe der Auswertung strebte eine allgemeinere und
strukturelle Beschreibung von typischen Mustern musikalischer Ent-
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wicklung und deren EinfluBfaktoren an. Um die Unterschiedlichkeit musikalischer
Karrieren zu untersuchen, wurden musikalische Biographien von professionellen
Musikern, Musiklehrern, Amateuren und Laien miteinander verglichen, um
Unterschiede und Gemeinsamkeiten herauszuarbeiten. Es wurden keinerlei
statistische Methoden angewendet, weil das Ziel dieses Teils des Projektes in einer
explorativen, phidnomenologischen Beschreibung besteht. Statistische Aussagen
wiirden auch zu falschen Ergebnissen fithren, weil das gesammelte biographische
Material nicht représentativ im statistischen Sinne ist und keinerlei Aussagen iiber
die statistisch-quantitative Verteilung der beschriebenen Beobachtungen erlaubt.
Allerdings konnen diese Beobachtungen Ausgangspunkt fiir weitere, mehr
quantitativ orientierte Erhebungen sein. Eine ausfiihrlichere Darstellung zur
Auswertungsmethode habe ich an anderer Stelle im Zusammenhang mit
Untersuchungen zum Berufsalltag von Musiklehrern gegeben (Gembris 1991). Die
transkribierten Interviews wurden durch qualitative Inhaltsanalysen in Hinblick auf
verschiedene Fragestellungen ausgewertet; die Auswertung der gesamten Daten ist
jedoch noch nicht abgeschlossen.

Im folgenden sollen einige Ergebnisse berichtet werden, die sich ausschlieBlich
auf generationsspezifische und zeitgeschichtliche Einfliisse auf musikalische
Biographien beziehen.

Ergebnisse

Zuniichst mdchte ich eine zusammenfassende tabellarische Ubersicht iiber die
zeitspezifischen und generationstypischen Faktoren geben, die einen Einflufl auf
die musikalische Entwicklung der interviewten Personen ausgeiibt haben.

Da es an dieser Stelle nicht moglich ist, auf jeden dieser Entwicklungsfaktoren
einzugehen, soll der Einflul zeitgeschichtlicher Entwicklungsfaktoren an drei
Beispielen aufgezeigt werden, und zwar an der Jugendbewegung, der Zeit des
Nationalsozialismus und des 2. Weltkrieges sowie am Aufkommen der Rock- und
Popmusik in den 60er Jahren.
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Zeit Einflufitaktoren
1903-1932 |1. Weltkrieg und seine Folgen
¢ Milicirmusik in den Besatzungszonen
4 die ersten Rundfunksendungen
¢ Stummfilmmusik
¢ Jugendbewegung, Jugendmusikbewegung
1933-1945 |Nationalsozialismus
¢ Verbot der Jugendbewegung
¢ Verfolgung jidischer Musiker; Verlust der Stellung, Auftrittsverbote
¢ Verbot von Musik jiidischer Komponisten u. Interpreten im Rundfunk;
¢ Verbot von Jazz und zeitgendssischer Musik
¢ kulturelle Gleichschaltung und Kontrolle des Musiklebens durch
Reichsmusikkammer
¢ Mitgliedschaft in Hitler-Jugend
¢ Einberufung zum Arbeitsdienst
¢ Einberufung zum Wehrdienst
¢ 2. Weltkrieg und seine Folgen
1945-1959 | Ende des 2. Weltkrieges u. des Nationalsozialismus
¢ Kriegsgefangenschaft
¢ wirtschaftliche Not in der Nachkriegszeit
¢ kulturelles/musikalisches Nachholbedtirfnis
¢ Rundfunk .
¢ Wiederaufbau
¢ Deutsche Teilung, Griindung der DDR
¢ Wiederbeginn der Darmstadter Ferienkurse fiir neue Musik
4 das Radio AFN
1960-1974 |Rockn'Roll, Elvis Presley
¢ verschiedene Radiostationen, Radio AFN
¢ The Beatles
¢ Enstehung und Verbreitung der Popmusik in den 60er Jahren
¢ Darmstadter Ferienkurse fiir neue Musik
¢ Vorhandensein v. Tonbandgerdten, Cassettenrecordern, Plattenspielern
¢ Schallplatten mit Begleitung zum Mitspielen
¢ Fernsehen
+ Filmmusik
¢ Studentenbewegung, 1968er Bewegung
1975-1990 | die wechselnden Moden in der Rock und Popmusik
¢ Verbreirung des Walkman
¢ Videoclips und MTV
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Jugendmusik- und Singbewegung

Einen wesentlichen EinfluBfaktor der musikalischen Entwicklung stellte in den
ersten Jahrzehnten unseres Jahrhunderts die Jugendbewegung, die Jugendmusik-
und die Singbewegung dar. Es ist schwer abzuschétzen, mit welcher Breite und
Intensitdt Jugendmusik- und Singbewegung als Entwicklungsfaktoren auf die
musikalischen Werdegidnge der damaligen Generation eingewirkt haben. Daf} aber
nicht nur Schiiler, Studenten und Lehrer davon beeinflut wurden, zeigt das
folgende Fallbeispiel, welches auch die prigende Wirkung der Jugend- und Sing-
bewegung auf die spétere musikalische Biographie verdeutlicht.

Frau M. wurde 1915 in einer siiddeutschen GroBstadt geboren. Dort wuchs sie
auch auf. Zum Zeitpunkt der Interviews war sie 74 Jahre alt. Thren Lebensunterhalt
hatte sie sich als Hausangestellte und Arbeiterin verdient. Sie war unverheiratet
geblieben und lebte seit 1976 als Rentnerin im Ruhestand. Sie spielte Geige im
Orchester der am Ort ansdssigen Volkshochschule und hatte im Alter von iiber 60
Jahren noch angefangen, Gitarre zu lernen. Sie sei ,,in der Singbewegung
grofigeworden * sagt sie von sich, die Singbewegung ,,prdgte mein Leben®. Als sie
6 Jahre alt war, starb der Vater. Das war fiir Frau M. ein schwerer Schlag. Die
Mutter mufite arbeiten gehen und das Leben der Familie wurde in andere Bahnen

gelenkt.

Den ersten Musikunterricht bekam sie in der Schule. In der siebten oder achten
Klasse hatte sie eine Lehrerin, die ihr eindringlich riet, unbedingt in die nach ihrem
Griinder benannte Albert-Greiner Singschule einzutreten, die am Ort ansédssig war.
In diesen Singschulen, die auch in anderen Stddten verbreitet und eine Art
Vorldufer der heutigen Musikschulen waren, wurde Stimmbildung betrieben,
Singen nach Noten vermittelt, Lieder gesungen und Chormusik aufgefiihrt. Es gab
Fortbildungsklassen und Abendkurse, die einen Zusammenhalt von jungen und

alten Singschiilern herstellen sollten.

In die Singschule einzutreten, kostete Geld, und zwar 1 Mark 50 Pfennig im
Monat. Dieses Geld konnte die Mutter nicht aufbringen. Durch den Tod des Vaters
war die Mutter gezwungen, in eciner Weberei Geld zu verdienen, denn die
Witwenrente wurde nicht sofort mit dem Tod des Mannes gezahlt. Da die Mutter
das Geld fiir die Singschule also nicht aufbringen konnte, zahlte die Lehrerin
diesen Betrag. Die Lehrerin besuchte selbst Abendkurse, welche die Singschule fiir
Lehrer anbot. Sie konnte durch ihre Beziehungen erwirken, dal Frau M. einen
halben Freiplatz an der Singschule bekam, also nur 75 Pfennig zahlen mufBte, die
die Lehrerin ihr gab.
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Frau M. besuchte die Singschule 4 Jahre lang bis zur Konfirmation im Jahre
1930, die auch mit dem Ende der Schulzeit zusammenfiel. Dann setzte sie ein Jahr
lang mit der Singschule aus, denn sie hatte, um Geld zu verdienen, eine Stellung
als Hausméddchen angenommen. Da verdiente sie 12 Mark im Monat, was selbst fiir
die damalige Zeit nicht viel war. Aber, so erzdhlt sie nicht ohne Stolz, ,,von den 12
Mark hab ich mir meine Singschule weggespart®. Einen Freiplatz gab es nach der
Schulzeit nicht mehr. Nach einem Jahr Pause konnte die sechzehnjdhrige Frau M.
den Milddienabendkurs der Singschule besuchen. In der Zwischenzeit hatte die
musikalische Betétigung jedoch nicht geruht; schon in der Schulzeit war Frau M. in
den Kirchenchor ihrer Gemeinde und 1930 in eine Jugendgruppe der
Jugendmusikbewegung eingetreten. Dieser Kirchenchor und die
Jugendmusikbewegung sollten fiir ihre musikalische Entwicklung und ihre
musikalische Welt einen prigenden Einfluf3 haben.

Als sie in den Kirchenchor eintrat, wurde dieser von einem alten Oberlehrer
geleitet. Dann jedoch kam ein Wechsel durch einen jungen Musiklehrer, der vom
Geist der Finkensteiner Singbewegung beseelt war und den Chor neu belebte. ,, Der
hat einen Schwung hineingebracht, und damals sind die Leute einfach auch von der
Finkensteiner Singbewegung geprdgt gewesen. Das war so schén mit dem,
allerdings sind die ganzen alten Herren weggeblieben, und der hat dann junge
Leute gehabt. Wir haben so schone Sachen gesungen bei dem und in der Kirche
ofters Abendmusiken gehabt. Das war so richtig schon, und da hab' ich richtig den
Weg zur Musik gefunden.

Es war die Singbewegung, durch die Frau M. den Weg zur Musik gefunden hat.
Die Jugendmusikbewegung bildete einen wesentlichen Teil des sozio-
musikalischen Hintergrundes, auf dem Frau M. wichtige und prigende
musikalische Erfahrungen gemacht hat, die ihre musikalische Entwicklung bis ins
hohe Erwachsenenalter priagen sollten. Wie sie sagte, hat sie in der
Jugendbewegung den Weg zur Musik erst richtig gefunden. Mit anderen Worten:
Fir Frau M. war die Jugend- und Singbewegung ein entscheidender,
generationsspezifischer Entwicklungsfaktor, durch den ihr musikalischer
Werdegang gelenkt und kanalisiert wurde. Frau M. kann sich noch recht gut an
diese Zeit erinnern; sie hatte zum Zeitpunkt des Interviews noch eine Reihe von
Liederbiichern aus dieser Zeit aufbewahrt.

»Ab 1930 bin ich dann auch in den Jugendverein gegangen und in der
Jugendbewegung gewesen, und das war natiirlich schon. Da ist man dann so
richtig reingewachsen in die Finkensteiner Singbewegung. Die haben ja dann

tiberall Singgemeinden gegriindet. Hier in der Stadt war
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auch eine Singgemeinde. Und dann bin ich auch gleich in die Singgemeinde
gegangen, schon ganz jung. Da haben wir schénes Liedgut, vor allem alte Musik,
gesungen. Das war einfach schon, und das ist heute noch mein Stil. Fiir die
Romantik hab' ich nicht viel iibrig, aber fiir schéne alte Musik, Barockmusik und
diese Sachen, aber blofS nicht allzuviel Romantik, Nach 1933 haben sich die Biinde

alle aufgelost und dann waren wir noch beim Singen zusammen. “

Auch noch zum Zeitpunkt des Interviews konnte sich Frau M. gut an das Liedgut
erinnern, das in der Jugendbewegung gesungen wurde. , Was wir in der
Singgemeinde gesungen haben, davon hab ich ja die ganzen Biicher. Von der
Jugendbewegung haben wir den ,, Singenden Quell”, haben wir's , Aufrecht

‘

Fihnlein®, ,,Die Spinnerin®, ,,Lob und Dank* und ,,Strampedemi*. Wenn man auf
Fahrt gegangen ist, hat man diese Sachen gesungen, und in der Singgemeinde
waren unser Hauptliedgut Madrigalbiicher, Madrigale, Lechner und Schiitz, und
da haben wir aus dem , Geselliges Chorbuch® und aus der , Geselligen Zeit*
gesungen. Das sind ja ganz herrliche Sachen, die waren ja einfach, die haben wir

auswendig gesungen.

Bald nach dem Krieg wurden wieder die ersten Sing- und Musizierwochen
veranstaltet. Bereits 1947 und 1949 nahm Frau M. wieder an Singwochen teil.
Auch in den Jahren danach hat sie mit verschiedenen Singgemeinden und
Singkreisen solche Wochen besucht, in denen gesungen und musiziert wurde,
Volkstanz und Theater geprobt und aufgefiihrt wurde. Die Singbewegung und die
Singschule zieht sich wie ein roter Faden durch das Leben von Frau M. An einer
anderen Stelle im Interview sagt sie: ,, Ich bin der Singschule schon sehr verbunden
gewesen, praktisch mein ganzes Leben lang. Aber mehr gegeben hat mir die
Singbewegung von ganz friiher, weil man ja in der Art geblieben ist, die Art

gesungen hat und auch noch weiter gemacht hat, das hat unser Leben geprdgt.

Zusammenfassend kann man sagen, daf3 der musikalische Werdegang von Frau
M. durch die Jugend- und Singbewegung entscheidend geprigt wurde: ihr
musikalischer Geschmack, ihre besondere Vorliebe fiir alte Musik, fiir Volkslieder,
fiir die geméBigt moderne Vokalmusik aus den Liederbiichern der Singbewegung,
ihre Abneigung gegen romantische Musik, auch die Wahl der Instrumente, die sie
spielt, ndmlich Geige, Gitarre und Blockflote, typische Instrumente, die man in der
Jugendmusikbewegung gespielt hat. Diese Musikprédferenzen haben sich, als sie
einmal etabliert waren, im Laufe ihres Lebens auch nicht mehr gedndert.
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Man wiirde zu kurz greifen, wenn man nur die Prdgung musikalischer
Préiferenzen und des Instrumentalspiels betrachten wiirde: Vielmehr ist mit der
Jugendbewegung und den Singgemeinden eine ganze Lebenswelt, nicht nur eine
musikalische, verbunden. Darin sind Gemeinschaftserlebnisse, das Musizieren mit
anderen Gleichgesinnten sowie Naturerlebnisse eng verflochten. Diese sozialen
Erlebnisse spielten neben den musikalischen sicher auch eine wichtige Rolle. Denn
die Gemeinschaft der Singwochen und der Singgemeinde hat Frau M. auch soziale
Kontakte vermittelt, die ihr als Alleinstehende sicher willkommen waren. Das
kommt deutlich zum Ausdruck, wenn sie sagt: ,, Das war meine schonste Zeit, muf3
ich sagen. Ich bin ja allein geblieben, aber die Singbewegung, unsere Gemeinde
und das Ganze haben mir so viel gegeben, das hat mein Leben unwahrscheinlich

reich gemacht.

Nationalsozialismus und 2. Weltkrieg

Zwischen 1933 und 1945 waren die Lebensbedingungen durch die Herrschaft der
Nazis und den 2. Weltkrieg gekennzeichnet. Das hatte einen erheblichen Einfluf3
auf die Voraussetzungen und Entwicklungsbedingungen musikalischer Werdeginge
Einige Charakteristika dieser Zeit und ihre Wirkung auf musikalische Biographien

sind in Tab. 2 zusammengefalt.

Zur Beschreibung von generationsspezifischen Einfliissen auf musikalische
Werdegénge in den Jahren 1933-1945 sei eine kurze Skizzierung der allgemeinen

damaligen Verhéltnisse gestattet.

In der Zeit zwischen 1933 und 1945 wurden jiidische Musiker verfolgt. Seit 1933
verloren sie die Stellung und erhielten Auftrittsverbote. Viele Musiker entzogen
sich der Verfolgung durch Emigration, darunter Komponisten wie Arnold
Schonberg, Kurt Weill, Ernst Krenek und viele andere. Musik jidischer
Komponisten und Interpreten war im Rundfunk verboten. Jazz und zeitgendssische
Musik waren ebenfalls verboten. Kinder, Jugendliche und Erwachsene konnten
einen wesentlichen Teil der Musikkultur nicht kennenlernen. Komponisten wie
Mendelssohn, Mahler, Strawinsky, Bartok etc. und bedeutende Teile der
zeitgendssischen Avantgarde blieben unbekannt; Jazz ebenfalls, zumindest
teilweise. Selbst Interpreten von damals grofSter Popularitidt wie der Tenor Joseph
Schmidt, der vor allein durch seine Rundfunkaufnahmen und Filmschlager in den
1930er Jahren internationalen Ruhm erlangte und weltbekannt wurde, konnte im
nationalsozialistischen Deutschland nicht mehr auftreten. Andere jiidische Musiker

Wwi1¢
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wurden in Konzentrationslagern ermordet.

Einflufifaktoren 1933-1945 | Wirkung
Nationalsozialismus und
2, Weltkrieg

Verbot der Jugendmusikbe-
wegung

Mirtgliedschaft in Hitlerju-
. | gend, Bund Deutscher Mid-
chen

Verfolgung jiidischer Musi-
ker:

Verlust der Stellung, Auf-
trittsverbote, Vertreibung
Verbot von Musik jiidischer
Komponisten und Interpre-
ten im Rundfunk

Verbot von Jazz und zeitge-
nossischer Musik;

Gleichschaltung und Kon-
trolle  des  Musiklebens
durch Reichsmusikkammer
Einberufung zum Arbeits-
dienst

Einberufung zum Militir

2. Weltkrieg

Beendigung der musikalischen Aktivititen und|

Bildung innerhalb der Jugendmusik- und Singbe-
wegung

Ideologische und emotionale Beeinflussung durch
Marsch- und Kriegslieder; musikalisch-ideologische
Sozialisation mit nationalsozialistischen Liedern
Aufldsung von Ensembles (z.B. Quartett, Kam-
mermusik)

Verlust von Instrumentallehrern Abbruch und
Verhinderung von musikalischen Karrieren

Musik von jiidischen Komponisten und Interpre-
ten, Jazz, zeitgendssische Musik durfte fiir mehr als
10 Jahre nicht gespielt und aufgefithrt werden
Kinder, Jugendliche und Erwachsene konnten ei-
nen wesentlichen Teil der Musikkultur nicht ken-
nenlernen; Komponisten wie Mendelssohn, Mah-
ler, Strawinsky, Bartok etc. blieben unbekannt;
Unkenntnis von Jazz und zeitgendssischer Musik;
Einschrinkung der musikalischen Erfahrung und
Bildung auf ,,arische” Musik

Unterbrechung von Instrumentalunterricht und

Moglichkeit zur musikalischen Akuivitdr fiir meh-

rere Jahre

Unterbrechung von Instrumentalunterricht und

Méglichkeit zur musikalischen Aktivitdt auf meh-

rere Jahre

Abbruch des Musikunterrichts und Unterbrechung

der musikalischen Aktvititen fiir mehrere Jahre.

bei Berufsmusikern: Abbruch des Musikstudiums

Abbruch, Unterbrechung und dauerhafte Verhin-

derung von musikalischen Karrieren;

wenig Gelegenheiten zum Musikhéren und Mu-

sizieren

meist Einschrinkung des Musikhérens auf Propa-
anda-Musik

die Komponisten Erwin Schulhoff oder Viktor Ullmann, die nicht auswanderten,

Das Musikleben wurde gleichgeschaltet und der Kontrolle der Reichs-

musikkammer unterstellt. Die musikalische Erfahrung und Bildung
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wurde auf ,arische“ Musik eingeschrankt. Im Jahre 1936 wurde die gesamte
deutsche Jugend zur Hitlerjugend erklédrt. Wie in der gesamten Propaganda, spielte
auch in der Hitlerjugend Musik eine wichtige Rolle. Nationalsozialistische Lieder
und Maérsche dienten der emotionalen Aufheizung und ideologischen
Indoktrination. Wahrend des Krieges hatten viele Menschen nur selten
Gelegenheiten zum Musikhoren; oftmals waren musikalische Erlebnisse auf wenige
Gelegenheiten wie Weihnachten und auf Propaganda-Musik beschrinkt.

Der Beginn des 2. Weltkrieges bewirkte fiir viele eine Unterbrechung von
Musikunterricht und musikalischen Aktivitdten fiir mehrere Jahre. Sehr viele sich
in der Ausbildung befindende Musiker muften ihr Studium abbrechen, denn die
meisten Musikhochschulen stellten mit Kriegsbeginn ihren Lehrbetrieb ein. Ein
Teil des Lehrpersonals an den Musikhochschulen war vorher schon entfernt
worden, weil sie Juden waren. Obwohl die Musikhochschulen einige Jahre spiter
den Lehrbetrieb wieder aufnahmen, weil fiir Wehrmacht und Truppenbetreuung
auch Musiker gebraucht wurden, hatten sich die Voraussetzungen insgesamt
gedndert. Nicht alle Musiker konnten an ihre Hochschulen zuriickkehren, weil sie
zum Kriegsdienst eingezogen worden waren. Mit Kriegsbeginn wurden auch alle
internationalen Meisterkurse und Konzerte im Ausland abgesagt. Das kam einer
Katastrophe gleich fiir Instrumentalisten, die am Beginn einer hoffnungsvollen
Karriere standen. Bei allen acht interviewten Personen, die zwischen 1910 und
1930 geboren wurden und ein Instrument spielten, hat der Ausbruch des Krieges
zur Unterbrechung von Unterricht bzw. Studium, Instrumentalspiel und Musizieren
im Ensemble gefiihrt. Die Unterbrechung bzw. der erzwungene Abbruch des
Musikstudiums konnte dazu fithren, daB die Musikerlaufbahn véllig abgebrochen
wurde, und ein vollig anderer Beruf erlernt wurde. Aber nicht nur bei
professionellen Musikern, sondern auch bei Musikamateuren fithrte der Ausbruch
des Krieges zur jahrelangen Unterbrechung von Unterricht und Instrumentalspiel,
deren Folgen sich bis zum Zeitpunkt des Interviews auswirkten.

Ein hochbegabter Geiger (*1910) beispielsweise hatte seine Karriere als regional
bekanntes Wunderkind begonnen. Im Jahr 1938 gewann er bei einem bedeutenden
Wettbewerb in Berlin einen Preis. Damit verbunden war die Teilnahme an einem
Meisterkurs bei einem namhaften Geiger (Georg Kulenkampff) sowie Auftritte in
verschiedenen Konzerten, auch im Ausland. Wihrend des Meisterkurses begann
der Krieg. Ausldandische Teilnehmer mufiten den Kurs abbrechen, weil sie von
ihren Regierungen zuriickgerufen wurden. Die Konzerte im Ausland fielen aus. B.
ibernahm darauf die Leitung des Violinunterrichtes und
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des Kammerorchesters an einem Konservatorium. Aus diesem Grund wurde er
zundchst durch die Fiirsprache einflureicher Personen als unabkdmmlich vom
Kriegsdienst freigestellt. Auf diese Weise war es B. auch moglich, bis 1940 noch
einige Konzerte zu geben. Dann wurde diese musikalische Tatigkeit allerdings
unterbrochen. B. wurde zum Kriegsdienst eingezogen, und zwar aufgrund von
Denunziationen. Ein Kollege hatte Briefe an das Wehrbezirkskommando
geschrieben, da3 es doch nicht anginge, daBl ein gesunder junger Mann sich in der
Heimat aufhilt, wiahrend die Soldaten an der Front verbluten. Auflerdem sei B.
politisch nicht zuverldssig. Er sei noch nie in einer politischen Versammlung
gesehen worden, wihrend die Parteigenossen ihr Leben einsetzten. Nach vier
solcher Briefe wurde B. im Mai 1940 zum Kriegsdienst eingezogen. Wéhrend des
Krieges war die musikalische Karriere B.'s vorerst unterbrochen.

Seine musikalische Fahigkeiten waren jedoch von Vorteil fiir B. So wurde er des
ofteren zum Musizieren ins Offizierskasino abkommandiert. Auf diese Weise kam
er in Kiinstlergruppen, die Kabarett und andere Veranstaltungen zur Unterhaltung
der Soldaten organisierten. Dadurch erhielt B. manche Vergilinstigung und
Sonderurlaub. Moglicherweise hat ihm das Geigespielen auch das Leben gerettet.
Das Musizieren zu Représentations- und Unterhaltungszwecken bei der Luftwaffe
hatte ihm Bekanntschaft und Ansehen bei musikliebenden und einfluBreichen
Offizieren verschafft, die ein personliches Interesse daran hatten, ihn vor einem
sinnlosen Heldentod an der Front zu schiitzen. Als er in den letzten Kriegstagen
einen Marschbefehl bekam und bereits unterwegs an die Front war, konnte einer
dieser Offiziere ihn im letzten Moment zuriickbeordern.

Nicht nur Berufsmusiker, sondern auch Musikamateure, die ihr Instrument gut
beherrschten, wurden zum Musizieren ins Stabsorchester, Offizierskasino oder zum
Fronttheater abkommandiert, das fiir die Unterhaltung der Truppe sorgen sollte.
Dies traf aber nicht unbedingt fiir alle Musiker zu, die Kriegsdienst leisten muf3ten.
Viele hatten auch keinerlei Gelegenheit zu musizieren. Es muf3 auch beriicksichtigt
werden, daB} angesichts existentieller Bedrohungen das Musizieren fiir viele in den
Hintergrund getreten war. Ein Amateurmusiker berichtet liber diese Zeit folgendes:

,Nach der Schule mufite ich zum Militdr. In den beiden Jahren 1935-1937 hatte
ich noch Gelegenheit, Geige zu spielen. Ich spielte in den Hochdmtern einzelner
Kirchen bzw. bei Theater- und Tanzunterhaltungen. In den folgenden acht Jahren
von 1937--1945, hatte ich als Soldat leider keine Gelegenheit, mich dem

Geigenspiel zu widmen.
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Nach der Schule sollten wir zwei Jahre aktiv dienen. Und dann kam ja gleich der
Polenfeldzug Ich kam dann aber nicht in die Garnisonsstadt zuriick, sondern in die
Eifel. Und dann kamen ja schon die folgenden Feldziige, Holland, Belgien,
Frankreich, spdter Ruffland. Das hatte eben sehr lange gedauert und da hat man
keine Gelegenheit mehr gehabt zum Spielen, das war unméglich. Denn man war ja
da erfiillt von manchmal einer gewissen Trauer, was da wieder passiert ist, wenn
aus der Verwandtschaft wieder einmal einer gefallen ist. Es war keine Gelegenheit

zum Geigespielen da.

Unter Hitler wurde dann ja selbst die Kirchenmusik eingeschrdnkt. Ich war
einmal als Soldat im Urlaub daheim, ich war dann schon nicht mehr
fronteinsatzfihig. Ich habe dann in einem Textilriistungsbetrieb gearbeitet. Da hat
dann ein Priester zu mir gesagt, 'komm, spiel doch am Sonntag in der Kirche ein
bifichen mit, wir haben keine Spieler'. Aber mein Schwiegervater hat drauf
geachtet und mich gewarnt: 'Sei vorsichtig, die passen auch bei der Kirche auf’ Ich
war damals wegen der Augen krankgeschrieben. Der Schwiegervater sagte mir:
Wenn die sehen, daf3 du Geige spielen kannst und die Noten siehst, dann schicken
die dich sofort wieder an die Front." Es ist so streng aufgepafit worden, es war
alles eingeschrdnkt, aber ich habe dann doch ein paar Male mitgewirkt. Viele von
den Geigern haben auch ihre Instrumente durch Bomben und bei Brdnden

verloren, gute Instrumente, die sie erst einmal wiederbekommen mufiten. *

Nach Nationalsozialismus und Krieg waren es wiederum andere Faktoren,
welche die musikalische Entwicklung der folgenden Generationen entscheidend
geprdgt haben. Um einiges kurz anzudeuten: Es gab einen ungeheuren
musikalischen, iiberhaupt kulturellen Nachholbedarf. Die vorhandenen Krifte, Zeit
sowie materielle Ressourcen wurden in den Wiederaufbau gesteckt. Die
Nachkriegsjahre boten, wie auch die vorangegangenen Kriegsjahre, meist keine
sonderlich giinstigen Bedingungen fiir die Entfaltung musikalischer Ambitionen.
Die iiber ihren musikalischen Werdegang interviewten Personen waren zum Teil
ausgebombt, die Familien wurden umgesiedelt, sie suchten nach Wohnungen und
hungerten. Die existentiellen Note und Sorgen erforderten andere Prioritdten als
Musizieren. Ein Musiklehrer ei 1940) erzédhlt dazu folgendes: ,,Ich bin 40er
Jahrgang. An die Bombenangriffe erinnere ich mich noch, aber die schlimme Zeit
war dann '46, '47, wo wir gehungert und gefroren haben, daf$ uns Knochen, Haut
und Mdgen krachten. Die Zeit '45, '46 war die ganz schlimme Hungerszeit und
Frierzeit, die war nicht geeignet, daf3 man sich da lang um ein Musikinstrument

gekiimmert hdtte. “ Die musikalischen Betdtigungen muflten
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hinter der Beschaffung der materiellen Lebensgrundlagen zuriickstehen. Auflerdem
waren viele Instrumente durch die Kriegseinwirkungen zerstort worden verloren

gegangen, Ersatz lief sich nicht ohne weiteres und erst spéter beschaffen.

Rock'n'Roll und Popmusik

Als drittes Beispiel fiir generationenspezifische Entwicklungseinfliisse mdchte
ich kurz auf die Generation der ca. 1940 bis ca. 1955 Geborenen eingehen. Diese
Generation ist die erste Generation in der Geschichte, die in ihrer Jugendzeit mit
Rock'n'Roll und Popmusik grof3 wurde.

Das fiir die musikalische Entwicklung Besondere und Einmalige an dieser
Periode war, daf3 alle Generationen plotzlich von einer Art von Musik iiberrascht
wurden, mit der man vorher keinerlei Erfahrung hatte. Denn diese Art von Musik
gab es vorher nicht und sie war speziell fiir Teenager gemacht. Es ist bekannt, dafl
sich viele Jugendliche mit dieser Musik identifizierten und daf die Rock- und
Popmusik zu wesentlichen Bestandteilen der Jugendkultur wurden. Auf der
anderen Seite sind die Reaktionen der damals Jugendlichen auf Elvis Presley, die
Beatles oder Rolling Stones, wie das biographische Material zeigt, bei weitem
nicht so einheitlich gewesen, wie es erscheinen mag.

Wenn man das biographische Material daraufthin untersucht, welchen Einfluf} die
Verbreitung der Rock- und Popmusik zwischen Ende der 1950er und Ende der
1960er Jahre auf die Generation der damals Jugendlichen ausgeiibt hat, lassen sich

recht unterschiedliche Reaktionsmuster beobachten.

Die folgenden Darstellungen beruhen auf den biographischen Daten von 22
Personen, die zwischen 1940-1956 geboren wurden und die in ihrer Kindheit ein
Instrument (Geige, Klavier, Flote etc.) erlernt hatten. In dem biographischen
Material lassen sich mindestens vier Gruppen mit unterschiedlichen
Reaktionsweisen auf die neu auftauchende Rock- und Popmusik beobachten. In
Anlehnung an Karl Mannheim (1928/ 1964) lassen sich diese Gruppen auch als
unterschiedliche Generationseinheiten innerhalb ein und derselben Generation
betrachten.

In der ersten Generationseinheit wird die Rock- und Popmusik in der Darstellung
des musikalischen Lebenslaufes iiberhaupt nicht erwéhnt. Es handelt sich dabei um
Personen, die spiter eine Karriere als professionelle Musiker im Bereich der
Klassischen Musik gemacht haben (F16tist, *1940; Sangerin *1946; Geiger, ¥1948;
Pauker *1955). Die
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Rock- und Popmusik hatte keinen Einflu8 auf ihre Entwicklung; sie interessierten
sich auch zum Interviewzeitpunkt nicht fiir diese Musik, teilweise lehnten sie diese
Musik auch ab.

In einer zweiten Generationseinheit entstand in der Zeit zwischen dem 13./14.
und 18. Lebensjahr ein voriibergehendes, mehr oder weniger grofles Interesse fiir
Rock- und Popmusik. Diese Personen fanden diese Musik zwar interessant, fithlten
sich aber nicht davon betroffen. Obwohl diese Personen ein Instrument spielten,
wurde die Rock- und Popmusik nur gehdrt; ein Bediirfnis, diese auch selbst zu
spielen, verspiirten sie nicht. Wéhrend der Phase des Interesses fiir Rock- und
Popmusik horte die Beschéftigung mit klassischer Musik nicht auf. Nach diesem
nur kurze Zeit andauernden Interesse fiir Rock- und Popmusik wandten sich diese
Personen wieder voll und ganz der Klassischen Musik zu. Interessanterweise
handelte es sich um Personen, die im Bereich der Klassischen Musik
Erfolgserlebnisse hatten, zufrieden waren und sich mit der klassischen Musik
identifizierten. In einem Fall (professioneller Theatermusiker, *1951) erwachte ab
etwa Mitte zwanzig ein nachhaltigeres, beruflich bedingtes Interesse an Popmusik

aus der Notwendigkeit, auch solche Musik auf der Biihne zu spielen.

Bei einer dritten Generationseinheit fand ebenfalls in der Zeit zwischen dem
13./14. und 18. Lebensjahr eine Begegnung mit der Rock- und Popmusik statt, aber
die Reaktionen waren ganz anders. Auch diese Gruppe war musikalisch mit
Klassischer Musik aufgewachsen. Aber in diesen Fillen waren die musikalischen
Erfahrungen mit dem Instrumentalspiel und im Elternhaus durch Frustration,
MiBerfolg und andere negative Erlebnisse bestimmt. Die Begegnung mit Rock- und
Popmusik wirkte wie eine Befreiung. Die Beschiftigung mit klassischer Musik und
das Instrumentalspiel wurden fiir mehrere Jahre zugunsten des Popmusik vollig
aufgegeben. Es fand ein abrupter Préferenzwandel zugunsten der Rock- und
Popmusik statt. Bemerkenswerterweise kehrte das Interesse fiir Klassische Musik
bei diesen Personen wieder zuriick, als sie etwa Anfang zwanzig waren.

Eine vierte Generationseinheit zeigt wiederum andere Reaktionsweisen. Auch
diese Gruppe war mit Klassischer Musik aufgewachsen. Im Unterschied zur oben
geschilderten dritten Gruppe hatten diese Personen ein positives Verhiltnis zur
Klassischen Musik, sie spielten ein Instrument, aber ohne groBe Ambitionen und
Leistungsdruck. Das Kennenlernen bestimmter Rock- und Popmusik in der Zeit um
die Pubertit fithrte zu einem mehr oder weniger einschneidenden Interessenwandel.
Es entstand der Wunsch, Instrumente der Popmusik zu erlernen. Schlagzeug, E-

Gitarre, Keyboards etc. werden zu bevorzugten Instru-
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meinen. Diese Instrumente wurden mehr oder weniger autodidaktisch erlernt. Es
wurden Schiiler- und Amateurbands gegriindet. Da es kaum Notenmaterial fiir
Rock- und Popmusik gab, wurden die Stiicke durch Abhoren von Schallplatten und
Nachspielen autodidaktisch erlernt. Dabei wurden neue musikalische Fertigkeiten
entwickelt und geiibt, die im Bereich der Klassischen Musik fast nicht vorkommen,
z.B. die Improvisation iiber musikalische Themen und festgelegte Harmoniesche-
mata.

Vermutlich existieren noch weitere Generationseinheiten, die sich jedoch in dem
vorhandenen, naturgeméf begrenzten Datenmaterial nicht erkennen lassen.

Diskussion

Die biographische Erforschung musikalischer Karrieren unterschiedlicher
Geburtsjahrgénge zeigt, dal zeitgeschichtliche und generationsspezifische
Faktoren einen wesentlichen Einflul auf die musikalische Entwicklung ausiiben

konnen.

Totalitdre Einfliisse wie der zweite Weltkrieg betrafen alle Generationen,
allerdings zu unterschiedlichen Zeitpunkten im individuellen Lebenslauf. Andere
priagende Einfliisse wie die Jugendbewegung in den ersten Jahrzehnten unseres
Jahrhunderts oder der Rock'n'Roll betrafen nicht alle, sondern in erster Linie die
Generation der Jugendlichen, allerdings in sehr unterschiedlicher Weise und in
unterschiedlichem AusmaB.

Von wesentlicher Bedeutung auch fiir die musikalische Biographie ist hierbei
auch, in welchem Lebensalter zeitgeschichtliche Ereignisse auf eine Person
einwirken. Es ist klar, da} Kindheit und Jugend eine besonders sensible Phase
darstellen, auch in Hinblick auf die zeitgeschichtlichen Einfliisse einer Periode.
Hierbei ist jedoch die Heterogenitdt der individuellen Verldufe musikalischer
Entwicklung innerhalb einer Generation zu beriicksichtigen. Denn dieselben
EinfluBfaktoren betreffen zu einem historischen Zeitpunkt nicht alle Personen einer
bestimmten Generation in derselben Weise; sondern bestimmte zeitspezifische
Einfliisse haben oft nur bei bestimmten Untergruppen einer Kohorte einen Einfluf.
Karl Mannheim (1928/1964) hat diese Untergruppen als Generationseinheiten
bezeichnet. Innerhalb derselben Generation kann es Generationseinheiten mit
vollig unterschiedlicher musikalischer Sozialisation geben, wie wir am Beispiel der
unterschiedlichen Reaktionen auf den Rock'n'Roll feststellen konnten.
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Eine andere Frage ergibt sich aus der Ausdehnung des Entwicklungsbegriffes auf
die gesamte Spanne des Lebens. Wenn wir davon ausgehen, dall musikalische
Entwicklung iiber die gesamte Spanne des menschlichen Lebens stattfindet, miissen
wir damit rechnen, daf zeitgeschichtliche Entwicklungsfaktoren auch die
musikalische Entwicklung im Erwachsenenalter beeinflussen. Ob dies der Fall ist,
und in welcher Weise dies geschieht, dariiber wissen wir bislang noch gar nichts.

Die Untersuchung der generationsspezifischen Einfliisse auf die musikalische
Entwicklung beinhaltet einige schwierige methodische Probleme: Die
Untersuchung generationsspezifischer Einfliisse kann nur retrospektiv die
musikalische Entwicklung beschreiben und ihre spezifischen Einflufaktoren im
nachhinein analysieren. Da wir nicht in die Zukunft schauen konnen, sind keine
prospektiven Aussagen {iber zeitspezifische Entwicklungsfaktoren und ihren
Einflu moglich. Experimente sind ebenfalls nicht moéglich. Es diirfte auch fast
unmoglich sein, allgemein giiltige Theorien hinsichtlich der generationsspezifi-
schen Einflisse auf die musikalische Entwicklung zu formulieren, und zwar aus
verschiedenen Griinden. Ein Problem besteht darin, dall einzelne Generationen
meist schwer eindeutig definierbar und von einander abzugrenzen sind (s. z.B.
Esser 1993, S. 262 ff.). Es ist oft sehr schwierig, zeitgeschichtliche, politische oder
kulturelle Ereignisse festzulegen, die fiir eine Generation typisch sind. Dies wird
v.a. erschwert durch die wachsende Geschwindigkeit des gesellschaftlichen und
kulturellen Wandels. So ist es beispielsweise auBerordentlich schwierig, die Dauer
von Generationen zu bestimmen oder verschiedene Generationen von einander
abzugrenzen. AuBlerdem mufl zwischen verschiedenen Gruppen bzw.
Generationseinheiten innerhalb ein und derselben Generation unterschieden
werden. Diese Abgrenzung von Generationen und Generationseinheiten wird uni so
schwieriger, je mehr wir uns der Gegenwart nihern.

Dazu kommt ein weiteres methodisches Problem, Allgemeine, generalisierbare
Aussagen {iiber Generationseffekte sind nur modglich, wenn reprisentative
statistische Daten verschiedener Kohorten vorliegen. Diese sind im Bereich der
Musikpsychologie praktisch nicht vorhanden. Deshalb lassen sich kaum gesicherte
Aussagen iiber die Reichweite und Relevanz der durch biographische Forschung
beschriebenen zeitgeschichtlichen Entwicklungsfaktoren machen. Aus diesen
Griinden lassen sich nur Deskriptionen und Theorien von begrenzter Reichweite
bilden. Dies gilt auch fiir die oben dargestellten Ergebnisse.
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Selbstverstindlich ist das Lebensalter fiir die musikalische Entwicklung eine
entscheidende Grofe, aber mit dem Lebensalter allein sind wesentliche Aspekte der
musikalischen Entwicklung nicht zu kldren. Letztlich 148t sich die musikalische
Ontogenese des einzelnen Individuums nur vor dem  Hintergrund
zeitgeschichtlicher Faktoren verstehen. So braucht die Entwicklungspsychologie
auch eine historische Dimension, die {iber die Ontogenese des einzelnen
Individuums hinausgeht. Mit der Erforschung generationsspezifischer und
zeitgeschichtlicher Determinanten musikalischer Entwicklung gewinnt die
Entwicklungspsychologie eine neue Dimension: Sie wird auch zu einem Stiick
Kulturgeschichte.
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MICHAEL SCHENK

Maéglichkeiten und Grenzen historisch-
biographischer Forschung am Beispiel der Arbeit
iiber den Musikpadagogen und Komponisten
Eberhard Werdin

Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.): Musikpddagogische Biographieforschung : Fachgeschichte
- Zeitgeschichte - Lebensgeschichte. - Essen: Die Blaue Eule 1997. (Musikpddagogische
Forschung. Band 18)

1 Der Begriff der ,,Biographischen Forschung*

Biographie und biographische Forschung sind in ihrer urspriinglichen
Wortbedeutung, hergeleitet vorn griechischen bios (Leben) und graphein
(schreiben), lediglich Lebensbeschreibung. Als Zweig der Geschichtsschreibung ist
die Biographik jedoch immer schon mehr gewesen als bloBe Wiedergabe des
,curriculum vitae*; von den Kaiserbiographien Suetons' iiber Einharts ,,Vita Caroli
Magni*? bis zur politischen Biographie der Gegenwart, immer bemiihen sich die
Autoren, liber die Lebenschronik hinaus neben den duBerlichen Ereignissen auch
die unsichtbaren Aspekte, d.h. die Personlichkeit der Personlichkeiten, zu
verdeutlichen. Dabei gehen sie davon aus, daBB das Leben und Wirken der von
ihnen beschriebenen Person von allgemeinem Interesse ist und in der Rezeption
Aspekte aufweist, die Leser und Leserin in den eigenen lebensweltlichen Kontext
aufnehmen konnen. Diese didaktische Pridmisse, der iiberindividuelle Aspekt
innerhalb des individuellen Lebenslaufs, ist der Biographie eigen.’

Das Mittel der Biographie wurde im Verlauf dieses Jahrhunderts von vielen
Wissenschaftszweigen entdeckt. Die fiir diese Tagung angekiindigten Beitrige
zeigen, wie vielfaltig Gegenstand, Zielsetzung und Methodik in diesem
Zusammenhang geworden sind: Sozialwissenschaften, Pddagogik, Ethnologie,
Psychologie usw. haben die Biographie in ihr Forschungsrepertoire aufgenommen.
Daraus resultiert eine immer grofer werdende Vielfalt im Umgang mit
Biographien, leider aber auch eine Begriffsexpansion, die zur Unschirfe der damit
verbundenen Begrifflichkeiten fithren muf}. Die qualitative Analyse einzelner
Lebens-

1 Z.B.: Sueton, Gaius Julius Caesar, iibersetzt von R, Till, Stuttgart 196r.

2 Quellen zur karolingischen Reichsgeschichte, 1.Teil, bearb. von R. Rau. Ausgewihlte
Quellen der deutschen Geschichte des Mittelalters (Freiherr-vom-Stein-
Gedidchtnisausgabe), Bd. 5, Darmstadt 1980.

3 Niher ausgefiihrt wird dies bei Fuchs, W., Biographische Forschung, Opladen 1984,
S.35f.
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lduft im Sinne der o.g. Tradition, die qualitative Analyse der Lebensldufe innerhalb
bestimmter sozialer Gruppen, die quantitative Lebenslaufforschung mit dem Ziel
der statistischen Auswertung, die personenbezogene Auswertung der einzelnen
Biographie im Hinblick auf Verhaltensstérungen, sie alle — und noch viele
ungenannte mehr — sind heute Teilaspekte biographischer Forschung.* Weitet man
das Betrachtungsfeld dann noch auf die belletristische Literatur aus, finden sich
seit Goethes ,Dichtung und Wahrheit® zahllose romanhafte Lebenslaufbe-
schreibungen fiktiver wie an reale Vorbilder angelegter Personen, un-
terschiedlichste Autobiographien jedweder Qualitdt und letztlich auch die aus
journalistisch-literarischer Arbeit hervorgegangenen und auf die Kurzlebigkeit
moderner Interessen und Heroen abzielenden Arbeiten.

Die vorliegenden Gedanken koénnen sich nur auf einen sehr begrenzten Aspekt
des inzwischen sehr umfassenden Begriffs ,,Biographie® beziehen, der sich aus der
augenblicklichen Arbeit des Autors iiber den Komponisten und Musikpddagogen
Eberhard Werdin (1911-1991) ableitet. Damit stellt sich die Methodik in die lange
Tradition musikwissenschaftlicher Biographien, die sich in unserem Jahrhundert
von reinen Geniedarstellungen zu historisch-soziologischen Betrachtungen
gewandelt haben. Mit der Ausweitung der Perspektive muf} jedoch auch eine
Ausweitung des Methodenrepertoires einhergehen, die in diesem Aufsatz als
Kombination von Musikwissenschaft und Sozialgeschichte skizziert werden soll.

2 Die Methodik der Materialerhebung

Schon die Lebensdaten Werdins lassen erkennen, daB3 ein Forschungsprojekt des
Jahres 1996 auf eine Befragung des Betroffenen verzichten mufl. Damit ist eine
wichtige Materialerhebungsform in Bezug auf Biographieforschung nicht verfiigbar
das narrative Interview mit der betroffenen Person. Trotzdem soll an dieser Stelle
auch diese Untersuchungsform angesprochen werden; einerseits, da die
Befragungen im Rahmen zeitgeschichtlicher Forschungen immer héufiger
Verwendung durch die Geschichtswissenschaft finden, andererseits, da heute,
gegen Ende des 20. Jahrhunderts, auch alte Tondokumente eines verstorbenen

4 Die Vielfalt innerhalb des Begriffs ,,Biographie® spiegeln u.a. die Beitrige wider, die
Wolfgang Vogges unter dem Titel ,Methoden der Biographie- und Lebenslauffor-
schung®, Opladen 1957 herausgegeben hat.
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Komponisten durchaus vorhanden sein kénnen.’ Urspriinglich war das Interview
Mittel der ,,Oral History“®, um Bevélkerungsgruppen zur Sprache kommen zu
lassen, die bislang sprachlos geblieben waren, und damit eine Geschichte ,,von
unten' schreiben zu konnen, Inzwischen hat die Befragung als Grundlage oder
Erginzung fiir weitere Materialien auch Einzug in die Politikgeschichte gefunden.’
Durch den Einbezug von Uberlegungen, Diskussionen, Verwerfungen, die ein
Dokument mitgestalteten, ohne sich im Text des Dokumentes wiederzufinden,

gelingt eine umfassendere Rekonstruktion von Geschichte — nicht jedoch eine
realitdtsgetreuere.
Der personliche Bericht ist — gewollt oder ungewollt — immer durch den

Riickblick an sich gefiarbt; Rekonstruktionen dessen, was gewesen ist, sind
lediglich vermittelte Realitdten und &ndern sich mit jeder personlichen
Verdnderung. Nicht nur die jeweilige Gegenwart hat hier Einflu}, sondern auch die
aus der Gegenwart abgeleiteten Zukunftsperspektiven verdndern das Bild der
Vergangenheit. So ist die Sicht des Vergangenen stetig im Flufl und differiert von
Tag zu Tag.® Dabei soll nicht gesagt sein, daB bewuBt Unwahrheiten gedufBert
werden, aber bereits in der Gewichtung und Auswahl des Gesagten findet sich die
subjektive Sichtweise des Erlebten.’ Dies muB jedoch nicht immer ein Mangel
sein; will die Untersuchung lediglich die. subjektiven Deutungsmuster
herausarbeiten und benennen, ist sie geradezu auf personliche Sichtweisen
angewiesen, das gleiche gilt, wenn sie diese Deutungsmuster auf bestimmte
biographische Umstdnde zuriickzufiihren versucht. Will der Biographieforscher
jedoch die Aussagen als objektivierbare Bestandteile einer historischen Realitét
auswerten, ist es unumgédnglich, die autobiographischen Daten durch weiteres
Quellenmaterial

5 So auch im vorliegenden Fall, bei dem der Autor im Zuge seiner Recherchen auf. eine
Tonaufnahme stieB, die u.a. auch ein Interview mit Werdin aus dem Jahre 1983 be-
inhaltet. Wissenschaftsmethodisch kann hier zwar der Begriff des »narrativen Inter-
views® nur zum Teil angewandt werden, die Erzdhlung des eigenen Lebenslaufs oder
von Ausschnitten dieses Lebenslaufs durch den Betroffenen kénnen jedoch durchaus
als autobiO graphisches Material ausgewertet werden.

6 Vgl. Niethammer, L.: Oral History in USA. Zur Entwicklung und Problematik dia-
chroner Befragungen, in: Archiv fiir Sozialgeschichte, 18 (1978), S. 457 ff.

7 Vgl. Britggemeier, F.-J.: Aneignung vergangener Wirklichkeit — Der Beitrag der Oral
History, in: Vogges, a.a.0., S. 145 ff.

8 Vgl. Bertaux, D./Bertaux-Wiame, I.: Autobiographische Erinnerungen und kollektives
Gedidchtnis, in: Niethammer, L. (Hrsg.): Lebenserfahrung und kollektives Gedéchtnis.
Die Praxis der ,,Oral History®, Frankfurt a.M. 1980, S. 108 ff.

9 Trotzdem gehen einige Autoren davon aus, dafl der Wahrheitsgehalt der Informationen
in autobiographischen Interviews relativ hoch ist Fuchs, a.a.O., S. I55).
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zur Biographie- und Sozialgeschichte zu ergénzen, ggf. auch zu korrigieren. Dies
soll allerdings nicht versprechen, dall damit ,,objektive Realitdt gewonnen werden
kann; durch die Multiperspektivitit ist es jedoch mdglich, die subjektiven Beitridge
einzuordnen, ihre Besonderheiten zu erkennen und aus den Abweichungen
wiederum neue SchluB3folgerungen fiir die Interpretation dieser autobiographischen
Beitrdge zu gewinnen. Die Mdglichkeiten, weiteres dafiir notwendiges Material zu
gewinnen und auszuwerten, sollen im Folgenden néher ausgefiihrt werden.

In der Ergénzung des miindlichen Materials ist der Historiker in seinem Metier
Er sucht Dokumente, Quellen aller Art, die als eigentlich lebloses Material seiner
Ansicht nach nur darauf warten, durch seine Auswertung neues Leben eingehaucht
zu bekommen. Einer solchen Materialauswertung mufl natiirlich eine
Archivauswahl vorangehen; der Forscher muf3 versuchen, die ihm bekannten
Lebensaktivitdten in entsprechenden Archiven nachzuverfolgen. Dies kann bei den
zustdndigen kommunalen oder staatlichen Archiven beginnen, in denen man ggf.
Unterlagen iiber 6ffentliche Aktivitidten finden (z.B. im Zeitungsarchiv), je nach
Bedeutung der Personlichkeit eine Sammlung lebenslaufbezogener Dokumente
einsehen und im besten Fall einen Nachlall auswerten kann, der autobiographisches
Material mit der Sammlung der zustidndigen Archivare verbindet. Letzteres war der
Fall bei der Forschungsarbeit iiber Werdin. Im Leverkusener Stadtarchiv hatte sich
der zustéindige Archivar erfolgreich bemiiht, die von Werdin selbst zusam-
mengestellten Materialien zu seinem Leben und Schaffen nach seinem Tod
ibernehmen zu diirfen. Gleichzeitig waren alle Zeitungsartikel zu Werdin
gesammelt, die Kompositionen als Notentexte gekauft oder von Werdin
ibernommen, Horfunkdokumente aufgezeichnet und Verdffentlichungen in der
Fachliteratur in kopierter Form zusammengefalit worden. Eine derartige
Materialfiille ist fiir den Forscher natiirlich ein Geschenk, fur das stadtische Archiv
kann sie auch eine Belastung darstellen. Bis heute konnte das Material aus
Griinden des Personalmangels und der Arbeitsiiberlastung durch die
Archivmitarbeiter weder geordnet noch registriert werden, eine Sichtung gestaltete
sich entsprechend schwierig.'’

10 Einen Mangel an personeller und rdumlicher Ausstattung fiir die grundlegendsten Ar-
chivaufgaben beklagen inzwischen viele kommunale Archive, so daB sogar
angebotene Privatnachldsse, deren Offentliches Interesse als nicht hoch genug
eingestuft wird, aus Griinden nicht verfiigbarer Arbeitskrifte abgelehnt werden
miissen. In den neuen Bundeslindern tritt ein weiteres Problem hinzu: aus
Kostengriinden wurde eine sachgerechte Lagerung der Archivbestinde in der
damaligen DDR vielerorts vernachlissigt,
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Bei Schenkungen und Sammlungen ist fiir die Auswertung des Materials die
Intention bei der Zusammenstellung der Archivalien zu beriicksichtigen.
Autobiographische Dokumente, von der betroffenen Person selbst gesammelt,
unterliegen natiirlich einer sehr einseitigen Auswahl. Ein verantwortungsbewufter
Archivar ist sich dieser Tatsache bewuBt; verbindet sich mit dem ,,weltbekannten*
Komponisten, Wissenschaftler, Pddagogen oder Musiker jedoch die Chance, eine
an sich unbekannte Heimatstadt oder einen Wohnort, der eigentlich keine auBerge-
wohnliche Anziehungskraft besitzt, aufzuwerten, gerdt die kritische Distanz zur
Personlichkeit und zu den von ihr gesammelten Dokumenten leicht in Gefahr, einer
cher unkritischen Verehrung zu weichen, und gerade diese Verehrung wird u.U.
durch die Vorauswahl der Dokumente durch den Betroffenen selbst zusitzlich
gestiitzt. Diese Probleme werden jedoch durch die Chance ausgeglichen,
Materialien auswerten zu konnen, die zwar sui generis subjektiv erstellt und ausge-
wihlt wurden, die aber in Archiven nicht gesammelt, sondern lediglich aus privater
Hand iibernommen werden konnen: Tagebiicher, Reisebeschreibungen, Photos,
Briefe, schriftliche Erinnerungen, Familiengeschichtliches — all dies kann, bei
kritisch distanzierter Auswertung, Bestandteil biographischer Forschung werden.
Dabei gerit der Wissenschaftler in ein Spannungsfeld von Forschungsanspruch und
Personlichkeitsrechten, das zu einer zentralen Frage historisch-biographischer
Forschung fiihrt: Welche Informationen iiber die Person miissen der Offentlichkeit
zuginglich gemacht werden, um der Biographie im eingangs genannten Sinn
gerecht zu werden, welche Informationen hitte auch die betroffene Person an die
Offentlichkeit gegeben, welche Informationen wiren von ihr zuriickgehalten
worden, sind aber fiir das Gesamtbild erforderlich und stellen keine Diffamierung
dar, und welche Informationen schlieBlich sind fiir die Biographie an sich
unbedeutend, verletzen die Personlichkeitsrechte Dritter oder dienen lediglich
einem niederen Voyeurismus. Wer personenbezogen forscht, mufl gerade in diesen
Fragen mit viel Einfiihlungsvermdgen vorgehen und darf sich nicht vorschnell
damit rechtfertigen, daf eine Vorauswahl durch den Wissenschaftler als subjektive
bis unwissenschaftliche Materialbeschrankung aufgefat werden konnte. Das
heutzutage haufig von journalistischer Seite vorgeschobene Argument, eine Person
offentlichen

10 So ist der Zustand mancher Materialien als beklagenswert zu bezeichnen. Im Rahmen
einer anderen Forschungsarbeit nahm der Autor im Jahr 1995 Kontakt mit iiber 300
kommunalen Archiven in Ostdeutschland auf. Dabei wurde deutlich, da viele
Archive bauliche oder personelle Probleme hatten, die einen sachgerechten Umgang
mit den Bestidnden aulerordentlich erschwerten.

113



Interesses habe kein Recht auf Personlichkeitsschutz, darf keinen Einzug in eine
verantwortungsvolle biographische Forschung finden. Wer in einer positivistischen
Faktensammlung BloBstellung lediglich im Sinne einer allumfassenden
Lebensdatensammlung oder letztlich sogar um der BloBstellung selbst willen
betreibt, ist sich der ethischen Grenzen seiner Arbeit offenbar nicht bewuBt.'!

Archive, die Amtsakten verwalten, versuchen, den Daten- und Person-
lichkeitsschutz durch besondere Bestimmungen zu sichern. Dabei gilt aber offenbar
kein einheitliches Vorgehen, so daB einerseits auf eine zehnjdhrige Sperrfrist,
beginnend mit dem Todesdatum der betroffenen Person, verwiesen wird,
andererseits manchmal schon der Nachweis des wissenschaftlichen Interesses als
ausreichend angesehen wird, und zwischen diesen Extremen offenbar alle Formen
der Ausnahmeregelung angewandt werden. Wer also Hartnédckigkeit an den Tag
legt, scheint in der Regel zum Ziel kommen zu kénnen.'? Die dann einsehbaren
Akten konnen allerdings keine Abbilder der Realitdt sein, sondern sind lediglich
Datensammlungen, die aus dem besonderen Interesse der jeweiligen Institution
resultieren. Damit stellen die meisten Akten, und dessen mull sich die
Quellenkritik jederzeit bewuft sein, innerhalb der biographischen Forschung
lediglich einen Steinbruch fiir Einzelfakten dar. Aus der Personalakte des Dozenten
Werdin an der Robert-Schumann-Hochschule Diisseldorf lassen sich eben nur die
Eckdaten seiner Tétigkeit herauslesen, vielleicht noch sein Lehrgebiet und die
Begriindung fiir seine Anstellung sowie das Ende seiner Tatigkeit; die Akte sagt
nichts aus liber die Inhalte seiner Lehrveranstaltungen, iiber seinen Umgang mit
den Studentinnen und Studenten, iiber seine pddagogische Motivation und
Zielsetzung usw. Das gleiche gilt fiir Werdins Tatigkeit als Leiter der
Jugendmusikschule Leverkusen oder als Studienrat des

11 Dabei ist die Verantwortung des Historikers, der ja die betroffene Person nicht mehr
mit seinen Ergebnissen konfrontieren kann, besonders problematisch; aber auch die
vermeintlich »freiwillig® gegebenen und im Verlauf der Forschungsarbeit revidierten
und korrigierten Informationen durch den Betroffenen selbst, konnen sich nach der
Veroffentlichung als unabsehbar nachteilig fiir den weiteren Lebensweg erweisen.
Dies gilt es als Forscher mitzubeachten, der Person zu verdeutlichen und ihre
Entscheidung zu respektieren.

12 So mufBite der Autor beispielsweise im Jahre 1990 einen mehrmonatigen
Schriftwechsel mit der Staatsanwaltschaft Koéln fihren, um eine Ermittlungsakte
einzusehen, die bereits Anfang der 70er Jahre geschlossen wurde, weil der
Hauptbeschuldigte verstorben war. Die Akte war schon durch andere Wissenschaftler
eingesehen, einzelne Informationen schon veréffentlicht worden. Dennoch stellte sich
der zustandige Oberstaatsanwalt auf den Standpunkt, hier handele es sich um
personenbezogenes Material, das nicht zu wissenschaftlichen Zwecken — auch bei
Unkenntlichmachung aller personenbezogenen Daten —verwertet werden diirfe.
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Leverkusener Carl-Duisberg-Gymnasiums, die Akten, die beim Schulamt, beim
Kulturamt, in staatlichen Archiven etc. verfiigbar sind, entsprechen vor allem dem
Verwaltungscharakter der Institutionen und koénnen dem autobiographischen
Material oder den o.g. Archivalien nicht gleichgestellt werden."?

Als weiterer Archivbestand sind innerhalb der musikwissenschaftlichen
Forschung natiirlich auch die privaten und halboffentlichen Archive mit Bild- und
Tondokumenten, die Schallarchive der Rundfunkanstalten und das Deutsche
Rundfunkarchiv in Frankfurt zu nennen, die auch eine Vielzahl von Kompositionen
Werdins zur Verfligung stellen konnten, z.T. sogar {iber Rundfunksendungen
verfiigten, in denen der Komponist selbst zu Wort kam.

Nicht verschwiegen werden sollen auch die sogenannten ,,Zufallsfunde“, die —
nicht vorhersehbar und schon gar nicht planbar — einen ,detektivischen
Forschungsreiz“ ausmachen konnen. Viele dieser Funde kamen in der hier
angesprochenen Arbeit durch Zeitzeugen zustande, die Werdin kannten, mit ihm
zusammengearbeitet oder bei ihm gelernt hatten; dabei forderte mancher Zeitzeuge
noch ein altes Schriftstiick, eine Nachricht, ein Photo u.a. zutage, anhand dessen
Erinnerungen wach wurden. Mit solchen Befragungen von Augenzeugen schlief3t
sich dann auch der Kreis zur eingangs angesprochenen Materialerhebung durch

Interviews.

Die Forschungen in den hier aufgefiihrten Archiven, die z.Zt. jedoch noch nicht
abgeschlossen sind, haben bislang eine Vielzahl von Quellen ermitteln kdnnen, die
innerhalb der methodischen Voriiberlegungen zur Auswertung in drei Kategorien
gefallt werden:

1 KOMPOSITIONEN || SCHRIFTEN/REDEN || TATIGKEITSFELDER

Diese Einteilung ist als Arbeitshilfe zu verstehen und wurde im Verlauf der
Archivarbeit je nach Materialbasis diverse Male verdndert. Die jeweils
zugeordneten Quellen sind sowohl veréffentlichtes, als auch unverdffentlichtes
Material, deren Gemeinsamkeit der unmittelbare Bezug zur Biographie Werdins ist
und dem damit der Charakter primdren Quellenmaterials zugeschrieben werden
kann. Fast alles, was der Historiker in diesem Rahmen ermitteln kann, darf als
unmittelbarer Zugang zur Biographie einer Person gelten. Aus allen iiberlieferten
Mosaiksteinen ein Bild zusammenzusetzen ist Ergebnis einer Quellenkritik,

13 Vgl. dazu: Fuchs, a.a.0., S. 261.
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die jedes einzelne Teil auf seine Authentizitit befragt und die z.B. das
Einzigartige, das Zufillige, das Verallgemeinerbare oder die groBeren
Zusammenhidnge, die Bedingtheiten, die Intentionen jedes Dokuments
herauszuarbeiten hat. In der hier angefiithrten Biographieforschung steht diese
Arbeit noch am Beginn, vollstindige Ergebnisse konnen daher noch nicht
vorgestellt werden. Einige grundlegende Materialien, Daten und Fakten, die die
Biographie Werdins, als eine musikpddagogisch interessante Biographie erkldren
konnen, sollen jedoch — letztlich auch zum besseren Verstindnis der

methodologischen Uberlegungen — aufgefiihrt werden. -

3 Eberhard Werdins Lebensdaten als Grundlagen eines
,,Historischen Falls*

Mit den — in diesem Rahmen nur fragmentarisch ausgefiihrten — biographischen
Daten zu Eberhard Werdin soll verdeutlicht werden, da3 die Aktivititen Werdins in
einer Vielzahl unterschiedlicher musikalischer und musikpddagogischer
Ausformungen immer in einem Zusammenhang untereinander standen; dies
begriindet dann auch den Hilfscharakter der o.g. Unterteilung, die natiirlich den
tatsdchlichen Lebensaktivititen einer Biographie nicht entspricht; erst aus den
ermittelten Uberschneidungen lassen sich jedoch weitere Uberlegungen zur Aus-

wertung des biographischen Materials ableiten.

Eberhard Werdin wurde 1911 in Spenge in Westfalen geboren und studierte nach
dem Abitur von 1930 bis 1932 an der Pddagogischen Akademie in Hannover.
Seinen Schuldienst begann er 1932 als Volksschullehrer in Spenge und Bielefeld.
1934  wechselte er an eine Kolner Volksschule und begann ein
Kompositionsstudium an der Kolner Hochschule fiir Musik und ein
Schulmusikstudium mit dem wissenschaftlichen Beifach Germanistik an der
Universitidt Koln. 1938 legte er das kiinstlerische Lehramt an Hoheren Schulen ab
und begann ein Jahr spidter als Studienreferendar am  Stddtischen
Maidchengymnasium in Leverkusen. Werdins Tétigkeit vor 1945 beschriankt sich
jedoch nicht allein auf seine Ausbildung: Schon in seiner Heimatstadt hatte Werdin
eine Chorvereinigung geleitet, in Leverkusen arbeitete er mit Sing- und
Spielscharen der HJ. Das kompositorische Schaffen hatte einen ersten Hohepunkt
mit einer Auszeichnung als Reichssieger im Reichsberufswettkampf 1938, bei der
seine Komposition fiir eine Werksfeier der 1.G. Farben-Werk; Leverkusen,
honoriert wurde. 1940 entstand als
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op. 13 eine ,Heldenkantate*,'" deren Textgrundlage eine gewisse Gei-
stesverwandtschaft mit der damaligen Kriegsideologie aufzuweisen scheint.'

Nach Wehrdienst (1940-1945) und Kriegsgefangenschaft kehrte Werdin nach
Leverkusen zuriick und arbeitete ab 1945 als Studienrat am Carl-Duisberg-
Gymnasium. In der Folgezeit entstanden zahlreiche musikpéddagogische
Kompositionen, deren bekannteste die Schuloper ,,Des Kaisers neue Kleider”, op.
20 (1948), wurde,'® entsprechende Schriften begleiteten diese schulmusikalischen
Aktivitdten." Ab 1953 wechselte die Perspektive von der Schulpddagogik zur
Musikschulpddagogik, Werdin leitete ab jetzt die Jugendmusikschule Leverkusen
und war Dozent fiir Musikerziechung am Robert-Schumann-Konservatorium
Diisseldorf. In Bezug auf die Musikschularbeit entstanden ab jetzt Werke fiir die
elementare Musikerziehung und fiir Instrumentalgruppen, fiir die wegen ihrer
speziellen Kombination spielbare, d.h. laiengemédfle, Musikliteratur kaum
vorhanden war.”“ Entsprechend wurde auch in Werdinschen Aufsédtzen dieser Jahre
die Arbeit in der Jugendmusikschule thematisiert.'

14  Die im Stadtarchiv Leverkusen einsehbare Handschrift widerspricht damit dem
Werkverzeichnis der Festschrift zu Werd ins 75.Geburrstag, in der Opus 13 als
»Trauermusik® betitelt wird (Eberhard Werdin, 75.Geburrstag, zusammengestellt von
1. Schwenke-Runkel, Leverkusen 1986, 0.P.).

15  Beispielhaft seien hier zwei Textausschnitte zitiert, die Werdin in seiner
,,Heldenkantate“ vertonte:

aus ,,Heldisches Lied“ von H. Béhme aus ,,Aber erst Graber* von E. Bertram

Einmal muf} die Stunde kommen, Einer geht und ist der Held

da wir tief an uns erfahren und die andern folgen gern

was wir sind und was wir waren, schreiten mit ihm durch das Feld

mit den Helden und den Frommen. streiten unterm gleichen Stern.
Folgen in die Ewigkeit

Einmal miissen wir der Ahnen fragen nicht nach Leid und Tod

hochsten Sehnsuchtstraum vollenden denn sein Wort ist ihre Zeit

und die Schmach in Ehre wenden seine Taten sind ihr Brot.

auf des Schicksals ewigen Bahnen. [...]

16 Daneben seien noch ,,Die Wunderuhr®, op. 28 (1950), ,,Der Fischer und sine Fru«, op.
30 (1951) und ,,Rumpelstilzchen®, op. 35 (1952) genannt.

17  Was erwarte ich vom Musikunterricht? Eine Schiilerbefragung, in: Musik im
Unterricht, (51) 1950, Nr. 3, S. 75ff.; Jugendnah um jeden Preis? Jazz in der Schule,
unverdffentlichtes Manuskript (wahrscheinlich 1952).

18 Z. B.: Leichtes Flotenspiel, op. 41 (1954); Lied, Spiel, Tanz, op. 48 (1957); Suite fiir
fiinf Blechblidser, op. 52 (1957); Spielbuch fiir junge Bliser, op. 62 (1960); Kleine
Suite fiir Streicher oder Blockflotenquartett, op. 64 (1962).

19 Der Lehrer fiir die Jugendmusikschule, in: Musik im Unterricht, (56) 1955, Nr. 12, S.
352f.; 25 Jahre Musikschule Leverkusen, in: Musik im Unterricht, (56) 1955, Nr. 3,
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1969 gab Werdin seine Dozentenstelle auf’® und begann — parallel zu seiner
Musikschularbeit — mit dem Aufbau der Fachabteilung Musik innerhalb eines
Modells zur Lehrerausbildung der Pidagogischen Hochschule Rheinland.?' 1973
wurde Werdin auf Grund seiner ,kiinstlerischen Leistungen und Verdienste um die
Musikpéddagogik und Laienmusik® zum Professor ernannt; im gleichen Jahr wurde
er als Leiter der Jugendmusikschule pensioniert. In den folgenden Jahren bis zu
seinem Tod 1991 arbeitete Werdin als Komponist weiter und schuf eine Vieh zahl
unterschiedlichster Werke.?

Die hier nur fragmentarisch aufgezeigten Daten zu Werdins Biographie in
Verbindung mit seinem Werk machen dem Betrachter klar, daB die o.g.
Quellenbereiche durchweg untereinander Beziehungen aufweisen, die jede
Auswertung eines Materials in einen grofleren Bedingungszusammenhang zwingen.
Nicht nur innerhalb der einzelnen Quellenanalyse ist der Erkenntniszuwachs
anzustreben, sondern auch in der Verflechtung und Entflechtung der vielféltigen
Querbeziige, die jedes Analyseergebnis zum Kontextwissen fiir andere Materialien

werden lassen.

Verkniipfung der einzelnen Quellenauswertung:

/——'\h

Z.B.Z2U ZBZU Z.B.ZU
KOMPOSITIONEN SCHRIFTEN/REDEN TATIGKEITSFELDERN

—:Verkniipfungen, Beziige, Belege, Veraligemeinerungen usw.

Die Verkniipfung alle Einzelquellen fiihrt einerseits zu einer Material-
auswertung, deren jeweilige Grundlage ein spiralformig sich steigernder
Erkenntnisstand ist, andererseits erhélt die Quellenarbeit in dieser ,,musikalischen
Biographie“ eine Perspektive: Anstatt vereinzelt Daten und Fakten zu sammeln und

zu atomisieren, gilt es, dem Phédnomen der

S. 77ff.; Aufbau und Bedeutung der Jugendmusikschule, in: Festschrift der Jugendmu-
sikschule Leverkusen, Leverkusen 1955.
20 Archiv der Robert-Schumann-Musikhochschule Diisseldorf, Personalakte ,,Werdin®,
21 Gesprach mit Prof. Dettmar Hinney vom 23.10.1995.

22 Z.B. Vier Fantasiestiicke fiir Gitarre und Klavier, op. 110 (1978); Concertino, op. 117
(1979); Duo fiir Viola und Violoncello, op. 126 (1982); Pulita-Bilder, op. 133 (1984);
Fiinf Bratschenduette, op. 137 (1986); Fiinf Stiicke fir Gitarre solo, op. 138 (1988).

118



wechselseitigen Bedingtheit nachzugehen, in der Werdin sowohl in der Zeit des
Nationalsozialismus als auch in der demokratisierten Bundesrepublik erfolgreich
sein konnte, und in der seine musikpddagogische Tétigkeit und seine
musikpddagogischen Gedanken von der musikalischen Fritherziehung bis zur
Lehrerausbildung reichten und Schulmusik wie auch auBerschulische
Musikerziehung umfafiten. Zudem kann gezeigt werden, inwiefern sich seine
Kompositionen an Laien und Profis richteten und einerseits Spielmusik und
Kinderopern und andererseits anspruchsvolle Konzert- und Kammermusiken
waren. So ergeben sich neben allgemeinen Briichen und Kontinuitdten Beziige zu
bestimmten Richtungen und Auffassungen der Musikpddagogik, Fragen an die
moglichen und angewandten = Kompositionstechniken, Parallelen  und
Verzweigungen im musikalischen Leben Werdins, die alle — jede fiir sich — eine
addquate Analyse und Interpretation erfordern.

Die Thematik einer solchen historischen Biographie begriindet eine Analyse, die
Erfahrungsaspekte, Weltbilder, Ideologien, kollektive Einstellungen usw. in den
Mittelpunkt stellt. Entspringt die Biographie der jeweiligen Gegenwart, kann in
einer  genetisch-chronologischen = Untersuchung  der  Entstehungsprozef
nachfolgender Lebensumstdnde verdeutlicht werden; Biographie als ,historischen
Fall“ darzustellen verlangt neben chronologischen Uberlegungen und Vergleichen
auch Verallgemeinerungen und Ubertragbarkeiten herauszuarbeiten. In jedem Fall
gilt es, durch die Analyse dessen, was war, wie es war und wie es moglich
geworden ist, Handlungs- und Denkmodelle fiir zukiinftige Entscheidungen

bereitzustellen.

Bevor jedoch die genannten biographischen Fakten zu Werdin als ,,historischem
Fall“ einer solchen Priifung gegenwartsgenetischer Elemente und iibertragbarer
Handlungs- und Denkmodelle unterzogen werden konnen, gilt es zunéchst, die
Moglichkeiten der Materialerhebung im Hinblick auf die qualitative Ergédnzung der
genannten Fakten zu klidren. Sekundédrquellen innerhalb der biographischen
Forschung konnen von Fall zu Fall von so unterschiedlicher Art sein, daf
Uberlegungen zu ihrer Erhebung ins Uferlose gehen miiten. Trotzdem haben die
Sekundérquellen in der historisch-biographischen Forschung eine grundlegende,
unverzichtbare Funktion, die im Folgenden ndher ausgefiihrt werden soll: die
mogliche Verallgemeinerung des Spezifischen, die Herausstellung der
Bezugspunkte zwischen den historisch-gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und
der jeweiligen Musikpddagogik bzw. dem kiinstlerischen Schaffen und die
Verdeutlichung einer  ProzeBhaftigkeit wund  Abhédngigkeit individueller
Rahmenumstidnde. Die in der folgenden Skizze aufgefiihrten Sekundérbereiche sind
natiirlich —

119



ebenso wie die Primérbereiche — lediglich als Methodenkonstrukt zu verstehen,
dessen Sinnhaftigkeit sich aus den anschlieBenden Uberlegungen zur besonderen
Art der Beziehungen zwischen Primér- und Sekundirquellen ergeben wird.

Gegeniiberstellu er auf die Person bez nen (biographischen
un r die Biographie (als allg. Rahmen) mitbedingenden Quellen:

PRIMARQUELLEN:

Z.B.ZU Z.B.ZU Z.B.ZU
KOMPOSITIONEN SCHRIFTEN/REDEN | |TATIGKEITSFELDERN

SEKUNDARQUELLEN:

Z. B. ZU KOM- Z.B. ZUR NS- Z.B.ZUR ALLG.
POSITIONSSTILEN GESELLSCHAFT MUSIKPADAGOGIK
UND ASTHETISCHEN UND BRD- UND ALLG.
STANDARDS GESELLSCHAFT MUSIKDIDAKTIK

4 Kontext und Zielbestimmung historisch-biographischer Quellenarbeit

Biographische Forschung bliebe eine dokumentarische Beliebigkeit, wiirde sie
mit der bloBen Aneinanderreihung des ermittelten Materials enden. Das Argument,
das u.a. in der Oral History anzutreffen ist, die Sichtweise der Betroffenen sei
darzustellen und nicht durch Interpretationen und Kommentare zu verstellen,
beruht auf der Priamisse, die Selbstdarstellung vorausgewihlter sozialer Gruppen
miisse moglichst unbeeinflulit ermdglicht werden. Dabei miissen zwei Probleme
Beachtung finden, die z.T. daraus resultieren, dall oftmals innerhalb biographischer
Forschung der Adressatenkreis der wissenschaftlichen Arbeit ungenannt — evtl.
sogar unbedacht — bleibt: Zum einen besteht dann die Gefahr, die subjektiven
Fakten als , literarische® Darstellung fiir jeder-
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mann im Unverbindlichen zu belassen und damit fiir den Leser innerhalb eines
theatrum mundi® lediglich eine Geschichte zu schreiben, deren Beliebigkeit die
Frage der Notwendigkeit aufwirft. Zum anderen besteht die Gefahr fiir denjenigen,
der diese Beliebigkeit mit dem Hinweis auf die Materialbereitstellung fiir
nachfolgende Wissenschaftler und deren Theoriebildung rechtfertigt, dafl er schon
in der Bereitstellung eo ipso theoriegeleitet ist und durch Auswahl,
Themenstellung und Zusammenstellung einer Biographie die vorgeblich

ermoglichte Theoriebildung durch andere geradezu versperrt.

Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, neben der Darstellung der
biographischen Fakten auch die damit verbundene Intention des Autors
offenzulegen und in eine theoriegeleitete Auswertung umzusetzen. Wer versucht,
die — wie Vogges es ausdriickt — ,,objektive Struktur und subjektive Konstruktion

in einer Einheit“ zu verbinden,?

stellt sich der mit biographischer Forschung
verbundenen Suche nach Regeln, Ideologien, Abldufen, Losungen, Mustern,
Handlungsspielrdumen usw. Natiirlich birgt auch diese Suche Probleme in sich.
Schon in der Vorauswahl zu untersuchender Biographien verbirgt sich eine
Einengung des Horizonts; die Begriindung, warum eine Biographie zur Sprache
kommt und eine andere nicht, kann nur von Annahmen iiber die Person ausgehen,
die sich im Laufe der Forschung verifizieren oder falsifizieren. Die friihzeitige
Hypothesenbildung darf dabei nicht die Blickrichtung auf Alternativen verstellen
und mufB jederzeit im Verlaufe der Arbeit verdnderbar, erweiterbar oder sogar
revidierbar sein. Absichtliche Materialverdnderungen mit dem Ziel der
Ubereinstimmung von Material und Hypothese verbieten sich von selbst, aber
dariiber hinaus muf} auch eine generelle Trennung von Material und Hypothesen
vermieden werden. Beide Bereiche miissen sich gegenseitig in Frage stellen, ohne
sich dabei zu beschridnken.

Einige Gedanken zur Arbeit iiber Eberhard Werdin mégen diese Ausfithrungen
verdeutlichen. Die Uberlegungen, die der Auswahl der Biographie Werdins
vorangingen, wurden bereits genannt; inwieweit Werdin aber Typisches und
Atypisches mit seiner Biographie verkdrpert, 148t sich nur vor dem Hintergrund
allgemeiner Informationen zur Musikpddagogik und Kulturgeschichte seiner Zeit
ermitteln. Dabei ist eine Verkiirzung der Biographie auf die Berufsarbeit eine
Fokussierung, die die Fakten des Privatlebens nicht ausschlieft, sie aber — auch aus
den o.g. Uberlegungen zum Schutz der Privatsphire — auf ihre Bedeutung fiir die
Zentralperspektive gewichtet. In Wechselwirkung mit

23 Vogges, a.a.0., Vorwort S. 9 ff., hier: S. 13.
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den Erkenntnissen zur Biographie steht natiirlich das 'Wissen um die
Rahmenumsténde der 6ffentlichen Tatigkeit Werd ins, basierend auf einer Vielzahl
von Sekundirquellen. Diese Sekundirquellen geben selbstverstindlich auch
differierende Bilder der Vergangenheit wieder, einer Vergangenheit, in der die
gleichgeschaltete Musikpddagogik im Dienste der NS-Herrschaft stand, in der der
einzelne Musikpéddagoge aber auch in Opposition zur Herrschaft sein konnte; einer
Vergangenheit, in der Kiinstler emigrieren mufiten, in der Kiinstler aber auch ihre
fragwiirdigen Werke durch Propaganda zum ,Erfolg“ bringen konnten, einer
Vergangenheit, in der die Musikpiddagogik der Nachkriegszeit zu Elementen der
Vorkriegszeit zuriickkehrte oder gar Elemente der NS-Zeit unbefragt iibernahm, in
der sich Musikpddagogik aber auch weiterentwickelte und um neue Schwerpunkte
rang. All diese Bilder lieBen sich als Folie, vor der die individuelle Biographie
Werdins spielt, umfassend fortsetzen. Die Auswertung der Biographie — die an
dieser Stelle nicht vorgenommen werden kann — wird dementsprechend vom
Wissen um diese Rahmenumsténde beeinflulit, die gewonnenen Ergebnisse wieder-
um stehen als Relativierung, Stabilisierung oder Negierung des Gesamtwissens zur
Verfiigung. Die Suche Werdins nach musikpddagogischen Handlungsmustern, nach
Zielen seines Schaffens, letztlich nach dem Sinn seiner Arbeit verdeutlicht dem
Betrachter das Spannungsfeld seiner personlichen Entscheidungen in einem
Wechselspiel von Rahmenumstinden (basierend auf Sekundéirquellen) und

biographischen Umsténden (basierend auf Primérquellen).

In solchen vergleichenden und chronologischen Uberlegungen findet die
historisch-biographische Forschung ihr Fundament und ihre Grenzen. Uber die
individuellen Moglichkeiten hinaus zu einer gesicherten Lebensplanung, letztlich
sogar zu Rezepten hinsichtlich ,richtiger oder ,falscher Handlungen und
Entscheidungen zu kommen, bleibt unerreichbar; dennoch mul} der einzelne
historische Fall, die einzelne Biographie iiber sich hinausweisen, um nicht als
»geschlossenes System® unabénderlicher, unwiederholbarer und einzigartiger
Orientierungsmuster miBinterpretiert zu werden. Ist man sich in der biographischen
Forschung dieses Rahmens bewullt, der nicht Planungsvorgabe, sondern
Orientierungshilfe ist, verbieten sich methodische Einbahnstralen, in denen der
einzelne Fall lediglich Grundlage seiner moglichen Verallgemeinerung ist oder
umgekehrt lediglich die Auspriagung allgemeiner Thesen innerhalb konkreter
Biographien untersucht wird. Statt dessen muf in einem, Wechselspiel von
Biographie und Theorie gearbeitet werden, in dem jeder Schritt, jede Erkenntnis,
jede Frage sowohl im Einzelfall wie auch in der Generalisierung iiberpriift werden
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konnen. Statt einer zeitlich nachrangigen und oftmals einmaligen Ubertragung der
Ergebnisse kommt es damit zu einem ProzeB des Hin und Her, in dem sich
vermeintliche Rahmenbedingungen und vermeintliche biographische Fakten
gegenseitig jederzeit in Frage stellen konnen. Damit ergibt sich ein
Beziehungsgeflecht von Ergebnissen, die in jedem einzelnen Fall aus dem
Sekundérbereich  heraus, den Primidrbereich befragen sollten, in einer
Zusammenfassung diverser biographischer Forschungen aber auch eine gréfere
Fundierung, eine Infragestellung, u.U. sogar eine Umformung des Wissensstandes
innerhalb des Sekundérbereichs erforderlich machen kénnen. Da dies jedoch im
Rahmen eines einzelnen ,historischen Falls* nicht die Regel sein wird, sind diese
Méglichkeiten in der folgenden Skizze lediglich angedeutet.

Verkniipfungen ler einzelnen Quellenauswertung innerhalb des
riméren und zwischen primdrem und sekund&ren Bereich:

o

Z2.B.ZU
KOMPOSITIONEN

SCHRIFTEN/REDEN TATIGKEITSFELDERN ‘

2.B.ZU Z.B.ZUR NS- Z.B.ZUR ALLG.
KOMPQSITIONSSTILEN GESELLSCHAFT MUSIKPADAGOGIK
UND ASTHETISCHEN UND BRD- UND ALLG.
STANDARDS GESELLSCHAFT MUSIKDIDAKTIK

—— :Verkniipfungen, Beziige, Belege, Varaligemeinerungen

----- > :mdgliche Riickschliisss, Infragestellungen, Fundierungen
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Wird Quellenarbeit auf diesem durchaus umfangreichen, dadurch aber auch
fundierten, methodischen Weg geleistet, so miissen letztlich auch die Uberpriifung
und Verallgemeinerung biographischer Forschungsergebnisse von Anfang an
Bestandteil der biographischen Arbeit sein und diirfen nicht - quasi als Appendix -
zur Legitimation von Ergebnissen instrumentalisiert werden, die ansonsten auf
Grund ihrer individuellen Beliebigkeit fiir sich stehen bleiben miifiten. So ist eine
Verschrankung primérer und sekundéirer Quellen jederzeit erforderlich und fiihrt in
Kombination mit den bereits begriindeten Verkniipfungen der primidren Quellen
untereinander zu einem komplexen methodischen Geflecht. Wer auf diesem Weg
innerhalb der biographischen Forschung Handlungs- und Orientierungsmuster
herauszuarbeiten sucht, sie begriindet, ihre Auswirkungen zeigt und damit
Entscheidungen, Einstellungen und Zielsetzungen des konkreten Lebenslaufs
verstandlich macht, stellt fiir den Leser Informationen bereit, die aus einer ur-
wiederholbaren Vergangenheit heraus Hilfen fiir eine zukiinftige Lebensgestaltung
geben konnen. Die Ergebnisse historisch-biographischer Forschung basieren damit
auf der Betrachtung des Menschen, begriinden sich durch den Menschen und
beziehen sich letztlich auf den Menschen, ihre Ziele sind damit im Spannungsfeld
von Individualitdt und Verallgemeinerbarkeit wesensméfig humaner Art: vom
Menschen der Geschichte ausgehend, fiir die Zukunft des Menschen der Gegenwart
bereitgestellt.
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MARTIN EIBACH

Biographische Dimensionen in der
musikpiddagogischen Arbeit mit erwachsenen Laien
im Instrumentalensemble

Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.): Musikpddagogische Biographieforschung : Fachgeschichte
- Zeitgeschichte - Lebensgeschichte. - Essen: Die Blaue Eule 1997. (Musikpddagogische
Forschung. Band 18)

I. Einleitung

Wonach sucht der Musikpddagoge, wenn er mnach ,Biographischen
Dimensionen*! fragt? Bei der Anfertigung meiner Staatsexamensarbeit, in der
Aspekte der Orchesterarbeit mit erwachsenen Laien im Mittelpunkt standen?,
konnte ich beobachten, wie persdnliche Lebensgeschichte und musikbezogene
Lernerfahrungen miteinander verwoben sind. Es schien mir eine lohnende Aufgabe
zu sein, diesem Verhiltnis nachzugehen und es aus musikpiddagogischer Sicht zu
reflektieren. Die Fragestellung, die ich meinen Ausfithrungen zugrunde lege,
lautet: Wie verhalten sich biographische Dimensionen und musikpiddagogisches
Arbeiten mit Erwachsenen zueinander? Den Schwerpunkt lege ich dabei auf die
Qualitdt eines hier hypothetisch angenommenen Zusammenhangs zwischen den
beiden GroBlen. Ich mochte in diesem Referat die Aussage wagen, daf
musikpddagogische Praxis und Theoriebildung — und ich bezieche hier
ausdriicklich den Bereich des Musik-Lernens im Erwachsenenalter mit ein — das
Verhiltnis zwischen biographischen Lebensverldufen und musikbezogenen
Aneignungsprozessen in den Blick nehmen mufB, um musikpadagogisches Arbeiten
zu verbessern. Bevor jedoch musikpddagogische Praxis verbessert werden kann,
scheint es angebracht, den Versuch zu unternehmen, ein Bild dieser Praxis zu
zeichnen: Welche Rolle spielen in diesem Zusammenhang musikalische
Biographien? Frauke Grimmer schreibt dazu: ,Musikalische Lern- und
Lebensgeschichten dokumentieren gelungenes und mifllungenes Lernen. Sie unter
diesem Spannungsverhéltnis zu betrachten, kann besonders aufschlufireich sein,
weil sich daran ablesen ldt, dal wir Musikpddagogen Vorstellungen iiber die
Reichweite unse-

1 Ich verstehe unter dem Begriff ,,biographische Dimensionen* den komplexen Bereich
lebensgeschichtlicher Einfluifaktoren positiver wie auch negativer An (vgl. dagegen
die von Grimmer konstatierten ,lebensgeschichtlichen Determinanten® (Grimmer
1989)),

2 Eibach, Martin (1996), Aspekte musikbezogener Aneignungsprozesse in der
Ensemblearbeit mit Erwachsenen, Staatsexamensarbeit, Hochschule fiir Musik Koln.
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res Handelns revidieren und die Illusion von der 'Gradlinigkeit instrumentaler
Lernwege' als 'allein seligmachendes Prinzip' aufgeben miissen (Grimmer 1989, S.
126).

Den Begriff ,,biographische. Dimensionen® stelle ich in den Zusammenhang zu
der Aufgabenstellung der AMPF-Tagung, in der musikpddagogische Aspekte von
Personen in den Blick kommen sollen, ,,die in schulischen oder auBlerschulischen
Lehr- und Lernsituationen musikalische Erfahrungen machen oder nicht*.?

Bei meinen Ausfiihrungen wihle ich folgende Vorgehensweise: Zunéchst gehe
ich auf die Bedeutung des Laienmusizierens ein und beleuchte damit einen aus
musikpddagogischer  Perspektive noch  wenig erforschten  Gegenstand.
Anschlielend versuche ich anhand von drei Fallbeispielen aus meiner
Staatsexamensarbeit zu skizzieren, inwiefern biographische Dimensionen in der
musikpddagogischen Arbeit mit erwachsenen Laien eine Rolle spielen.

II. Laienmusik in der Bundesrepublik Deutschland —
eine Herausforderung fiir die Musikpéidagogik

Eines der zentralen Arbeitsfelder der Musikpadagogik liegt im Bereich des
Laienmusizierens. Das Gebiet des Laienmusizierens in Deutschland ist ein nahezu
uniiberschaubarer Bereich: Der aktuelle Musik-Almanach 1996/97 verzeichnet
134.000 vokale und instrumentale Ensembles verschiedenster Art, in denen 4,7
Millionen aktive Instrumentalistinnen bzw. SingerInnen mitwirken.* Dabei sind
nur die in Verbénden oder Institutionen organisierten Gruppen erfafit. Es ist jedoch
davon auszugehen, dal die tatsdchliche Zahl der musizierenden Laien héher anzu-
setzen ist.> Diese quantitative Erhebung des Laienmusizierens in Deutschland
vermittelt bereits einen Eindruck von der gesellschaftlichen Bedeutsamkeit des
Phianomens der Laienmusik.

Ein GrofBteil des Laienmusizierens geschicht ohne 6ffentliche Unterstiitzung; das
Laienmusizieren gehdrt vielfach, wie Reimers in ihrer Studie fiir die Stadt Kdln
bemerkt, zum ,,Stiefkind des Kulturamts“ (Reimers 1996, S. 17). Dies heilit nicht,
daB allgemein die Bedeutung

3 Einladungsschreiben zur Tagung des AMPF im Oktober 1996.
Musik-Almanach 1996/97, S. 40.

5 In ihrer jingst erschienenen Arbeit zum Laienmusizieren in K6ln kommt Reimers auf
iber 400 Chore allein in dem begrenzten lokalen Rahmen; ferner zitiert sie eine
Pressemeldung, nach der etwa 500 Rockbands in Kdln ihr Domizil haben (Renners
1996, S. 21).
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von Kunst und Kultur fiir das 6ffentliche Renommee nicht gesehen wird. Kultur hat
sich in den vergangenen Jahren zu einem eigenen ,,Wirtschaftsfaktor* entwickelt.
Eine Stadt wie z.B. Ko6ln macht ihre Attraktivitdt als Wohn- und Arbeitsort in
starkem Mafle am kulturellen Angebot fest. Kommunale Initiativen zur
Wirtschaftsforderung setzen heute gezielt auf kulturelle Angebote, um die
Leistungsfiahigkeit einer Region zu unterstreichen. Dabei liegt der Schwerpunkt
hdufig jedoch in der Erwidhnung prestigetrichtiger Kulturobjekte, wie z.B.
Museumsneubauten oder moderne Konzertsdle, widhrend der Bereich kultureller
Aktivititen von Laien kaum Beriicksichtigung findet (vgl. Amt fiir
Wirtschaftsforderung Koln 1996).

Im krassen Gegensatz zu der Vielfalt der Erscheinungen im Bereich des
Laienmusizieren steht der Mangel an gesicherter wissenschaftlicher Erkenntnis, der
iiber das Laienmusizieren herrscht. Dabei ergibt sich eine besondere Notwendigkeit
der Forschung aus einem Zusammenhang heraus, auf den bereits von Heiner
Gembris hingewiesen wurde: ,,Da jedoch in der Musikpddagogik, insbesondere in
der musikalischen Erwachsenenbildung nahezu ausschlie8lich musikalische Laien
und Amateure zu betreuen sind, sollten Erkenntnisse iiber musikbezogene
Entwicklungsprozesse sowie iiber die Bedingungen musikalischer Entwicklung und
musikalischen Lernens intensive Beachtung finden* (Gembris 1995, S. 284).

II1. Versuch einer Klirung des Begriffs ,,Laie“

Der Begriff des musikausiibenden Laien ist aus musikpiddagogischer Sicht
weitgehend ungeklirt. So ist es auffillig, dal sich sowohl in den einschldgigen
musikwissenschaftlichen als auch in den musikpddagogischen Lexika unter den
Stichwortern ,,Laie oder ,Laienmusizieren“ kein Eintrag findet, der aus
fachwissenschaftlicher Perspektive das Phdnomen musikalischer Laienaktivitdten
angemessen wiirdigen konnte.

Zum Wortfeld des Begriffs ,,Laie” gehdren eine Reihe verwandter Begriffe wie
Amateur, Liebhaber, Hobbymusiker, Dilettant, nicht-professioneller Musiker,
Freizeitmusiker etc. Die semantischen Merkmale des Begriffs des Laien
iberschneiden sich in Einzelaspekten. Bei der Suche nach gemeinsamen
semantischen Aspekten stofft man auf den kleinsten gemeinsamen Nenner: Die
genannten Begriffe beziehen sich alle auf eine aktive Beschiftigung mit der Musik.

6 Zum Begriff dm ,,Musikamateurs® vgl. Kleinen 1989,S. 133 f.
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Ein hiufiges Abgrenzungskriterium ist das der nicht-beruflichen Musikausiibung
von Laien. Auch wenn das Kriterium der beruflichen Beschiftigung nur ein
,vereinfachendes Konstrukt“ (Reimers 1996, S. 32) sein kann, so trifft es doch auf
einen GrofBteil der musizierenden Laien zu. Mit der Bezeichnung ,,Amateur® bzw.
,Liebhaber* wird in besonderer Weise auf den affektiven Bezug und eine zum Teil
ambitionierte Haltung (vgl. den/die Amateursportlerin) gegeniiber dem Musikma-
chen abgehoben, ein Aspekt der mir besonders beachtenswert erscheint.

Der Begriff des Dilettanten wird wegen seines abwertenden Beigeschmacks
heute zumeist nicht mehr verwendet, auch wenn er historisch gesehen durchaus
positive Konnotationen weckte (vgl. die Dilettantenvereine im 19. Jh.). Bei der
Suche nach einer begrifflichen Ndherbestimmung dessen, was unter dem Laien
verstanden werden kann, scheinen mir die Aussagen der Enzyklopidie
Erziehungswissenschaft zu einer Kldrung beizutragen: Das Verhalten von Laien,
im Gegensatz zu dem von Experten, wird hier als ,funktional diffus,
partikularistisch und affektiv« (Wolff 1986, S. 502) bezeichnet. Laienverhalten
zeichnet sich demnach dadurch aus, dall es nicht gesellschaftlich-funktional ori-
entiert ist, sondern in der Subjektivitidt des eigenen Sinnhorizonts aufgehoben ist.
Die musikalische Aktivitit des Laien ist im Normalfall nicht erwerbsorientiert.’
Fir ihn kommen in seinem Handeln Individualitdt, Selbstverwirklichung und
Ganzheitlichkeit zur Geltung.

Was sich hinter diesen Begriffen verbirgt, mochte ich nun anhand von Beispielen
aus der Praxis der Arbeit mit musizierenden Laien ausfiihren. Die Personen, die ich
im folgenden vorstellen werde, sind alle Laien in dem oben genannten Sinne und
Mitglieder des Kammerorchesters der Volkshochschule Ko6ln, das ich seit ca. zwei
Jahren leite. Die ,,biographischen Skizzen®, die ich hier entwerfe, basieren auf den
Aussagen, die ich anhand von qualitativen leitfadengestiitzten Interviews im
Februar und Maérz 1996 durchgefithrt und nach der Methode der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. Mayring 1990) ausgewertet habe.

7 Ich bin mir bewuBt, daB pauschalisierende Aussagen fiir die Praxis hier nicht mdglich

sind. Erinnert sei beispielsweise an das ,,Muggen-Wesen“ (Mugge = Musik gegen
Geld).
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IV. Der Fall von Herrn A. oder: Musizieren ,,einfach aus der
Tradition heraus*

Herr A. ist Beamter der Bundeswehr, 48 Jahre alt, verheiratet und spielt als
Fagottist seit sechs Jahren im Volkshochschulorchester mit. Zusammen mit seinen
beiden Briidern wuchs er in einem Elternhaus auf, in dem Musik traditionell eine
hohe Bedeutung besal. ,,Bei uns im Elternhaus wurde immer ... Musik gemacht.
Meinen Vater kenn' ich gar nicht anders, als daf3 er Klavier gespielt hat,
komponiert hat und meine Mutter spielte auch 'n bifichen Klavier, und so einfach
aus der Tradition heraus haben mich meine Eltern halt auch mit acht Jahren
Klavier lernen lassen.* In seiner Heimatstadt besuchte Herr A. ein Gymnasium,
das schon immer auf musikalischem Gebiet einen guten Ruf gehabt habe. Das
Schulorchester dieses Gymnasiums, in dem Schiiler aller Jahrgangsstufen vertreten
waren, bildet fiir Herrn A. eine eindriickliche ,Erfahrungsquelle” in seiner
musikalischen Biographie. Da er jedoch kein Orchesterinstrument gelernt hatte,
beschrinkte sich seine Mitwirkung in diesem Orchester auf Schlaginstrumente und
Continuospiel. Im Alter von fiinfzehn Jahren entwickelte er dann ein noch
starkeres Interesse an der Musik. Er fing an, kleinere Kompositionen zu schreiben,
die anschlieBend von dem Schulorchester aufgefithrt wurden und die Herr A. selbst
dirigierte. Der Wunsch, Berufsmusiker zu werden, lag da nicht fern: ,, Ich hatte mal
'ne Zeit lang ins Kalkiil gezogen, Berufsmusiker zu werden. Ich wollt ganz gerne
Dirigent werden. Das ham meine Eltern mir ausgeredet. Die hditten mir das zwar
erlaubt und hdtten die bestmégliche Ausbildung bezahlt, .... aber recht war's ihnen

‘

nicht, wenn ich Musik studiert hdtte.

Herr A. schlug nach dem Abitur eine Offizierslaufbahn bei der Bundeswehr ein.
Sein personliches Interesse an der Musik blieb bestehen. Finanziell unabhingig, da
sein Ingenieurstudium durch die Bundeswehr ermdglicht wurde, hat er sich noch
wihrend des Studiums den langgehegten Wunsch erfiillt, ein Orchesterinstrument
zu lernen, Daf3 die Wahl schlielich auf das Fagott fiel, sei eine ganz rationale Ent-
scheidung gewesen. Er habe ein Instrument gesucht, das relativ leicht erlernbar sei
und schnell zu positiven Ergebnissen fiihre. Zudem sei ein entscheidendes
Kriterium gewesen, dafl das Fagott ein gesuchtes Instrument sei, da es nicht so
hiufig gespielt werde. Im Alter von 25 Jahren begann er, Fagottunterricht zu
nehmen und konnte das Fagott in seinem ehemaligen Schulorchester und in einem
Laienorchester zum  Einsatz  bringen. Die berufliche Stellung als
Bundeswehroffizier fithrte dazu, dal Herr A. in der Zeit nach seinem Studium

mehrfach den
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Wohnort wechseln mufite und keinen Unterricht mehr nahm. Dennoch habe er an
jedem neuen Wohnort versucht, Anschlufl an ein Laienorchester zu finden. Per
Zufall kam Herr A. im Jahre 1990 in das Orchester der Volkshochschule K&ln. 1-
Tier ist er stellvertretender Kurssprecher.

Vor ca. einem Jahr hat Herr A. wieder begonnen, Unterricht auf dem Fagott zu
nehmen. Diesen erhélt er an der regionalen Musikschule. Fiir die Arbeit der
Musikschule engagiert er sich durch die Mitwirkung im Elternbeirat auch in seiner
Freizeit. Er bezeichnet sich selbst als ,, Verfechter von Musikschulen im Gegensatz
zu Privatunterricht im Musikbereich“, , da eine Musikschule bei der musikalischen
Ausbildung die Ensemblearbeit mit einbringen “ konne. Ensemblearbeit gehort fiir
ihn ebenso zur musikalischen Ausbildung wie der Einzelunterricht. Aus diesem
Grund musiziert er auch seit kurzem in einem Bléserensemble der Musikschule.

Diese musikalische Lebensskizze von Herrn A. soll nun etwas genauer betrachtet
werden: Ich habe diesen Fall ausgewihlt, nicht um primér zu illustrieren, wie
erfreulich musikalische Biographien aussehen konnen (was durchaus auch
hervorhebenswert ist), sondern weil in dem Fall von Herrn A. paradigmatisch
Bereiche angesprochen sind, in denen das Musik-Lernen in engen Zusammenhang
mit der Lebensbiographie gestellt wird. Bezogen auf das Elternhaus waren die
Umsténde, die zu einer Entwicklung musikalischer Fdhigkeiten fiihren konnten,
sehr giinstig. Beide Eltern waren musikalisch aktiv, die 6konomischen und ideellen
Voraussetzungen waren vorhanden, so da3 Herr A. und seine beiden Geschwister
die Moglichkeit hatten, Klavierunterricht zu nehmen. Auf die sozialisatorische
Bedeutung des Elternhauses fiir die musikalische Entwicklung ist in der
einschldgigen Forschung schon mehrfach hingewiesen worden (vgl. Shuter-Dyson
1993). Interessant scheint mir jedoch der Aspekt des Schulorchesters. Hier lag fiir
Herrn A. ein fiir seine musikalische Entwicklung maBgeblicher Erfahrungsraum.
Die Musikarbeit im Schulorchester wurde fiir ihn zum Antriebsgrund fiir eine
anhaltende Begeisterung fiir das eigene aktive Musizieren im Ensemble (und dies
auch trotz eines als ,,schwach® eingeschétzten Klassenunterrichts im Fach Musik).
,,...seitdem (den Erfahrungen im Schulorchester, der Verf.) stand mein Entschluf}
fest, irgendwann wenn de mal ..., wenn du schon nicht Musik studierst, wenn du,
wenn (du) mal 'n gesicherten Beruf hast, das (sie!) finanziell auf 'ner sicheren
Basis stehst, dann lernst du noch 'men Orchesterinstrument, denn du willst auch
richtig im Orchester mitspielen kénnen und nicht nur so 'm bifichen mal

‘

Generalbass oder auch Schlaginstrumente.
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Herr A. berichtet ferner von seinen Kompositionen, die er mit dem Schulorchester
zusammen auffithren konnte. Implizit ist hier eine gelungene Forderung des
Jugendlichen durch den Lehrer bzw. durch den Leiter des Schulorchesters zu
vermuten, die die musikalische Entwicklung und Begeisterungsfihigkeit von Herrn
A. unterstiitzte. Der musikalische Lebensweg in der biographischen
Selbstdarstellung von Herrn A. wird als sehr gradlinig skizziert. Im
Zusammenhang mit der Frage des Studiums und der Berufswahl, blitzt nur kurz
einmal ein familidrer Konflikt auf: ,Ich hatte mal 'ne Zeitlang auch ins Kalkiil
gezogen, Berufsmusiker zu werden, Ich wollte ganz gern Dirigent werden. Das ham
meine Eltern mir ausgeredet. die hditten mir das zwar, hdtten erlaubt, und hdtten
die bestmégliche Ausbildung bezahlt, soweit das eben In Beamter bezahlen kann,

aber recht war 's ihnen nicht, wenn ich Musik studiert hdtte. *

Die positiven Erfahrungen im Schulorchester standen am Anfang einer
kontinuierlichen Begeisterung fiir das Ensemblespiel. ,,Durch die Arbeit im
Schulorchester  hab ich gemerkt, wie eigentlich aus Einzelelementen,
Einzelpunkten, da 'n ganzes Stiick zusammengesetzt wird Ich hab's auch durchs
Komponieren gemerkt, weil ich ja selbst Stiicke so zusammengebastelt hab. Es ist
ein Unterschied, ob Sie ein Stiick fiir sich selbst alleine spielen, selbst, wenn Sie es
jemand vorspielen, oder ob Sie das Gefiihl haben, durch die Stimme, oder durch
den Part, den ich hier spiele, trag ich zu einem Gesamtgebilde zusammen, und man

‘

bringt etwas insgesamt zu Werke und hat das Gefiihl ich selbst trage dazu bei.

Ist Herr A. ein Beispiel fiir eine gelungene musikalische Sozialisation? In seiner
Darstellung des musikalischen Lebensweges wird es so vermittelt. Positive
musikbezogene Erfahrungen ziehen sich vom Elternhaus iiber die Schulzeit bis ins
Erwachsenenalter durch.

Er betont, dafl sich ihm gerade durch die eigene Ensembletétigkeit weiter neue
Zugdnge zur Musik erdffnen. Fiir die Ensemblearbeit relevant ist seine Vorstellung
von der Zielsetzung des Volkshochschulorchesters: ,, Die Leute dort wollen in
erster Linie dort spielen, weil sie einfach im Ensemble zusammenspielen wollen,
einen gewissen technischen Stand halten wollen. Aber auch weil sie im
Vordergrund den Spaf3 daran sehen. Und das sollte man dabei wirklich im
Vordergrund dabei sehen. Das Entscheidende ist gar nicht hinterher bei einem
solchen Orchester, wie gut das Stiick gespielt wird — obwohl es natiirlich schéner
ist, wenn' gut gespielt wird — aber im Vordergrund steht fiir die Leute der Spafs,
das positive Gefiihl, das Wohlempfinden und dieses begliickende Gefiihl, wenn das

im Ensemble dann auch funktioniert.
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In dieser Aussage sind Zielvorstellungen und Erwartungen formuliert, die Herr A.
gegeniiber dem Interviewer zum Ausdruck gebracht hat. So bemerkenswert die
AuBerung auch in bezug auf ihre Einzelaussagen ist (weil sich aus ihr keine elitire,
an einem qualitativen Wettstreit orientierte ,,Ensemblephilosophie® ableiten 148t),
kommt es mir bei dieser Aussage darauf an, darauf hinzuweisen, dafl hierin das
Ensemblespiel im Volkshochschulorchester als subjektiv sinnhaftes Geschehen
gesehen wird. Ob man im Fall von Herrn A. von einem mdoglichen
,»Teilnehmermotiv: Sinnsuche* (Knopf 1984, S. 217) sprechen kann, scheint jedoch

zumindest fragwiirdig.

Ich wiirde allerdings der Auffassung zustimmen, daf} ,,die von den Teilnehmern
in die Erwachsenenbildung eingebrachten Intentionen und Erwartungen ... auf dem
Hintergrund ihrer Lebenssituation subjektiv sinnhaft strukturiert” (ebenda, S. 217)
sind.

V. Der Fall von Frau B. oder: Ensemblespiel als Ausbruch aus
dem ,,Einzelkimpfer“-Dasein

Einen biographisch wesentlich anders gelagerten Fall stellt Frau B. dar: 70 Jahre
alt, ledig. Sie gehort zu den dlteren Mitgliedern des Volkshochschulorchesters, die
ich interviewt habe. Sie lernte in ihre Kindheit im Alter von neun oder zehn Jahren
Klavier und hat dariiber hinaus viel gesungen. Sie erzihlt, daf sie eine sehr schone
Stimme hatte. Thr grofter Berufswunsch war es, Séngerin zu werden. Sie besteht
kurz nach Kriegsausbruch die Aufnahmepriifung fiir Gesang an einer deutschen
Musikhochschule. Die Katastrophe des 2. Weltkrieges machte ihre beruflichen
Plane zunichte. Nach dem Kriegsende versuchte sie mehrfach, in ihrer
Gesangsausbildung wieder Ful zu fassen, was ihr jedoch aufgrund verschiedener
Lehrerwechsel nicht mehr richtig gelang. Diese Niederlage bildet einen wunden
Punkt in ihrer musikalischen Biographie. Im Gegensatz zu Studienkollegen, die
eine feste Stelle im Rundfunkchor oder andere feste Engagements erhielten, sah sie
ihre , Felle fortschwimmen' und mulite sich aufgrund der wirtschaftlich
schwierigen Lage nach einer anderen Erwerbsmdoglichkeit umsehen. Sie absolvierte
eine Schneiderlehre und erwarb schlieBlich den Meisterbrief. Gelegentlich wirkte
sie bei aufwendigen Rundfunkprojekten als freie Mitarbeiterin mit. Jedoch sah sie
sich auch hier immer als , zweite Garnitur. Beruflich qualifizierte sie sich in
Wochenendseminaren zur Volksschullehrerin fiir textiles Gestalten weiter. Dies
war nie ein Beruf, mit dem sie sich identifizieren konnte, entsprechend
konfliktbeladen gestaltete sich nach ihren Berichten der Schulalltag.
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Die Beschiftigung mit Musik blieb auf den privaten Bereich beschrinkt:
RegelmifBig besucht sie klassische Konzerte und entwickelt eine Vorliebe fiir das
Cello, ein Instrument, das sie ,, heiff und innig“ liebe. Frau 13. entschlieit sich
dazu, mit 58 Jahren zu einer Zeit, da sie ihre Berufstdtigkeit dem Ende
entgegenlaufen sieht, Cellounterricht zu nehmen: ,, Und wie ich dann so ungefihr
bald fertig war, hab ich gedacht, nein, du bist ja nachher total isoliert. Und Cello
hat mir immer gut gefallen. “ Wie wichtig ihr das Cello wird, kommt in folgendem
Zitat zum Ausdruck: ,, Das mit dem Instrument. Das ist immer ein Kind, was ich

I

gro3 gezogen habe.” Nach zwei Jahren Cellounterricht versucht sie, in ein
Orchester einzusteigen. Sie erlebte hier allerdings diverse Enttduschungen. Von
mehreren Orchestern, in denen sie probeweise mitspielte, erhielt sie Absagen. Die
Begriindung lautete mehrfach, dal ihr Spielniveau nicht ausreiche. Schlielich faB3t

sie in einem Seniorenorchester und im Orchester der Volkshochschule Koéln Fulf3.

Frau B. gehort zu der Gruppe der sogenannten instrumentalen ,,Umsteiger*®. Das
Phénomen, daBl Erwachsene im fortgeschrittenen Alter wieder mit einem
Instrument beginnen, bzw. ganz neu einsteigen, ist eine Entwicklung, mit der sich
Musik- wie Instrumentalpddagogen zunehmend auseinanderzusetzen haben. Die
musikpddagogischen Herausforderungen, die in dieser Sache begriindet liegen, sind
an anderer Stelle (vgl. Grimmer 1989, Kliippelholz 1989, Niessen 1993) dargelegt
worden. Ich mdchte das Augenmerk darauf richten, daf3 auch in der Ensemblearbeit
mit Erwachsenen nach Wegen und Konzepten zu suchen ist, wie die Arbeit mit der
anscheinend wachsenden Zahl® erwachsener Instrumentalschiiler verbessert werden
kann. So 4Bt sich am Fall von Frau B. belegen, dall biographische
Lebens“umbriiche“ ein Ausloser fir die konkrete Entscheidung, ein
Musikinstrument neu zu lernen, sein kdnnen. Bei Frau B. lag dieser biographische
Hintergrund in der sich abzeichnenden Beendigung ihrer Berufstitigkeit. Das Cello
wird als Orchesterinstrument und damit als Ausweg aus der musikalischen
,Isolation vom Klavier” gelernt. ,, Hm, ja eigentlich war ja der Anfangspunkt, daf3
ich angefangen habe, damals vor gut 12 Jahren, nicht? Ich bin ja schlieflich ein
altes Weib. Und daf} ich aus der Isolation vom Klavier, wo man ja nur
Einzelkdmpfer ist, gar nichts anfangen kann, sondern eben im Orchester, im

Ensemble (mitspielen kann).

8 Nach Hilbert gehoéren hierzu erwachsene Instrumentalisten, ,,die eine gute Vorbildung
auf einem anderen Instrument mitbringen und ... nun mit einem anderen Orchesterin-
strument beginnen® (Hilbert 1987, S. 25).

9 Vgl. Frandsen 1995.
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Bei Frau B. kann man nicht von rein sozialen Motiven sprechen, die sie dazu
bringen, ein Orchester zu besuchen. Diese Motive mgen mit eine Rolle spielen. So
kann m. E. die Musikausiibung beim Ubergang in glas Rentenalter eine wichtige
personlichkeitsstabilisierende Funktion haben (vgl. Mayer 1992). Frau B. beginnt
ihre Ensembletitigkeit in einem Lebensabschnitt, wo die Musik mehr ist als purer
Zeitvertreib. Das Musikmachen ist zugleich Herausforderung (vielleicht in
gewisser Weise auch Test der eigenen Leistungsfahigkeit), Ort der Bestédtigung des
eigenen Tuns und damit Erfahrungsraum, in dem die subjektive Welt als
sinnverhaftet erlebt wird. ,,... Also im Orchester spielen ist schon 'me schéne Sache,
's erfreut einen. Wenn das den anderen nicht so viel bringt, weif3 ich nicht. Aber
ich glaube doch schon, dafs jeder mit den Gedanken dahin kommt, dafs das eine
Klangfarbe ist und im Zusammenspiel doch dem einzelnen was gibt, meine ich,
wenn es ihn auch fordert. Er will ja auch gefordert werden. Es is ja sein Sinnen
und Trachten, sonst wdr' er ja nicht da. Und méchte aber doch fordernd in dem
Sinne, naja, Musizieren kann man das Wort fordern' (verwenden)? Aber es wird ja
iiberall gefordert. Auch das Musizieren fordert, 'me? Mir woll'n ja hier da nit

Larifari machen oder wie.

Bemerkenswert ist an dieser Aussage, dal hier konkrete (Bildungs-)
Erwartungen an das Orchesterspiel gekniipft werden. Frau B. sieht nicht
grundsétzlich das Phdnomen des Orchesterspiels als sinnhaft an (die blofe
Anwesenheit und das bloe Mitmachen alleine reichen ihr ja nicht aus; der/die
Orchesterspielerin ,,will ja vielleicht auch gefordert werden ), sondern in der
Form, wie das Orchester von ihr erlebt wird. An diese Form kniipft sie ihre

Erwartungen.

Knopf formuliert als Hypothese den Zusammenhang zwischen Sinnsuche und
Biographie und nimmt an, ,,daB das Bediirfnis nach subjektiver Sinngebung dann
aktualisiert wird, wenn Erfahrungen, Erlebnisse und Anspriiche im Alltagsleben
des Erwachsenen nicht mehr — gemdfl immanenten Geltungsstandards — als mit den
subjektiven handlungsrelevanten Deutungssystem konsistent vereinbar beurteilt
werden konnen* (Knopf 1984, S. 218f).

VI. Der Fall von Frau C. oder: Das Laienorchesterorchester als ,,Familie*
Frau C. (48), Sonderschullehrerin, verheiratet, Mutter von zwei Kindern (20 und

13 Jahre alt), spielt seit ca. zwei Jahren im Volkshochschulorchester als
Querfldtistin mit. In ihrer Jugend lernte sie zunéchst
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Blockflote dann kaufte sie sich eine gebrauchte Querflote, hat jedoch »nur mdfig
geiibt und mdfig Spaf3 daran gefunden “. Kurz vor der Geburt ihres zweiten Kindes
beginnt sie wieder mit dem Flotenunterricht. Seit sechs bis sieben Jahren
entwickelte sie einen starken Ehrgeiz auf der Querflote. Thr Ziel war es, im
Orchester spielen zu konnen. Schon bei leichterer Kammermusik mufite sie jedoch
passen. Sie konnte nicht mithalten. Im Weg dabei stand ihrer Meinung nach der
Instrumentalunterricht. Hier wurde sie von ihrem Lehrer ,,immer nur gelobt, immer
nur gelobt ... ich hab gespielt wie ich wollte. Und er (der Flitenlehrer, der Verf)
hat sich mir angepafit”. Frau C. wechselte den Instrumentallehrer und sieht
seitdem Fortschritte. Und vor allem: Sie findet einen Platz in einem
Laienorchester. Musik nimmt in ihrem Leben einen hohen Stellenwert ein, der
Limmer hoher .. immer grofser (wird). Die Kinder gehen aus dem Haus, die Tochter
ist ja schon zwanzig, Der S. (Name des Sohnes) ist dreizehn und es liegt mir nicht,
Kaffeeklatsch oder so zu halten. Oder ja .. jetzt bin ich wieder in meinen Beruf ein-
gestiegen, der mir auch sehr viel bedeutet... Der Haushalt lduft so nebenbei. Und
dann ja Familie .. (seufzt) ja, es is halt so. Mein Mann ist auch sehr in seinen
Beruf eingespannt, und es war schon gut, daf3 ich da 'n Gegengewicht schaffen
konnte. “ Biographische Dimensionen sind hier nur angerissen. Sie scheinen jedoch
hinter den Aussagen durch: Verdnderungen in der Familie, die Perspektive einer
Hempty nest” Situation, d.h. der Auszug der Kinder aus dem Elternhaus und die
Erfahrung, ihre Rolle neu definieren zu miissen, scheinen mir hier relevant zu sein.
Frau C. sprach offen iiber ihre Angste im Orchester: Die Angst, bei einer Stelle zu
versagen, iberhaupt das Lampenfieber bei Auftritten, das sie mit Medikamenten
anzugehen versucht. Warum sie im Orchester spiele, fragte ich sie: Die Antwort
fallt sehr personlich aus: »Es (das Orchester) gibt mir, es ist auch fiir mich etwas
ganz Erwdrmendes. Und eigentlich dh, ja ich fiihl' mich da so dann so wohl ich

fiihl" mich wohl und bin da wie in einer Familie, fast.

Ohne vorschnelle Schliisse ziehen zu wollen: Was Frau C. hier ausdriickt, geht
weit tiber das hinaus, was ich vor meiner Befragung erwartet hatte. Ensemblespiel
bedeutet hier mehr als gemeinsam zu musizieren. Die Beschéftigung mit Musik
wird auf einer persdnlichen Ebene und in einem bestimmten biographischen

Kontext als sinnvoll verstanden.
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VII. Zusammenfassung

Zusammenfassend 146t sich also festhalten: Biographische Dimensionen und das
musikpéddagogische Arbeiten mit Erwachsenen (hier aufgezeigt am Beispiel der

Orchesterarbeit mit erwachsenen Laien) sind eng miteinander vernetzt.

1. Biographische Dimensionen bilden den subjektiven Orientierungs-
rahmen, vor dem die Mitwirkung der Orchesterspielerinnen im
Ensemble als sinnhaft strukturiert erfahren wird.

2. Wie die biographischen Dimensionen bei den Orchesterspielerinnen
genau strukturiert sind, bleibt (zum Beispiel dem/der Leiterin eines
Laienorchesters) zumeist verborgen. Um die musikpddagogische Arbeit
mit Erwachsenen im Laienorchester zu verbessern, erscheint es mir
notwendig, nach Moglichkeiten zu suchen, in der die
Orchesterspielerinnen und der/die Leiterin in einen Dialog treten
konnen. Darin sollte auch Raum fiir die Beriicksichtigung biogra-
phischer Dimensionen sein.

3. Nicht selten erschlieBen sich Erwachsene einen neuen Lebensbereich,
wenn sie in einem Laienorchester neu einsteigen. Sie reagieren damit
nicht nur auf ein Angebot in Sachen Musik, sondern handeln bewuBt, in
der Entscheidung, Musik in einem Laienorchester zu betreiben. '

4. Das aktive Musizieren kann selbst dazu dienen, Biographie zu
,sproduzieren®.

5. Es ermoglicht sowohl musikbezogene Erfahrungen'' als auch Sinn-
erfahrungen. Das aktive Musizieren kann als lebensbereichernd
erfahren werden, als ein Handeln, in dem die/der Instrumentalistin seine
Biographie selbst weiterschreiben kann.

Aus den bisherigen Ausfiihren diirfte deutlich geworden sein, dall weitere
Forschung im Bereich der Ensemblearbeit mit erwachsenen Laien nétig ist. Dall
hier ein Gebiet vorliegt, das durch die Instrumentaldidaktik nicht abgedeckt ist,
kann an dieser Stelle nicht weiter ausgefiihrt werden.

Als Musikpéddagoge vor einem Laienorchester greife ich in gewisser Weise in
das Leben von erwachsenen Instrumentalisten ein. Das Spielen im Ensemble wird
selbst zum Bestandteil der individuellen biographischen Dimensionen der
Orchesterspielerinnen. Dal} dies ein pro-

10 Die Entscheidung, aktiv zu musizieren, steht dabei in einem Zusammenhang zur
subjektiven Bedeutung, die Musik fiir die Erwachsenen hat (vgl. Eckart-Béacker 1996).

11 Zum Begriff der musikbezogenen Erfahrung vgl. Kaiser 1995.
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fessionelles musikpddagogisches Handeln erfordert, diirfte einsichtig geworden

sein.
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WINFRIED PAPE

Perspektiven musikalischer Sozialisation
(im Zusammenhang mit dem Forschungsprojekt
»Musikalische Werdegéinge von Amateurmusikern)

Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.): Musikpddagogische Biographieforschung : Fachgeschichte
- Zeitgeschichte - Lebensgeschichte. - Essen: Die Blaue Eule 1997. (Musikpddagogische
Forschung. Band 18)

In der Einfithrung der 1. Auflage des ,,Handbuchs der Sozialisationsforschung*
(1980, 7), herausgegeben von K. Hurrelmann und D. Ulich, sind im
Zusammenhang von Uberlegungen, vor welche Schwierigkeiten sich die Edition
eines Kompendiums zum Forschungsgegenstand Sozialisation gestellt sicht, vier
Problemschwerpunkte genannt, die die Herausgeber zum damaligen Zeitpunkt als
besonders kritisch einstuften: Unklarheiten im Hinblick auf eine Abgrenzung des
Objektbereichs, Unbestimmtheiten in der Theoriebildung, Unsicherheiten in Fragen
der methodischen Ansédtze sowie die Liickenhaftigkeit empirischer Befunde.

1991 greifen Hurrelmann und Ulich im einleitenden Kapitel der 4.Auflage ihres
Handbuchs (,,Neues Handbuch der Sozialisationsforschung®) die genannten vier
Punkte wiederum auf, Anhand ihrer Feststellung, da in der Zwischenzeit
deutliche, wenn auch nicht fiir alle Punkte gleichermaBlen =zutreffende
Verdnderungen und Erweiterungen eingetreten seien, kann zusammenfassend der
gegenwirtige Diskussionsstand in der Sozialisationsforschung wie folgt skizziert

werden:

¢ Der Terminus ,,Sozialisation® wird derzeitig als Schliisselbegriff fiir eine
Reihe von Theorien verwendet, die auf  die menschliche
Personlichkeitsentwicklung im weitesten Sinne gerichtet sind. Die vorherige,
ausufernde Inanspruchnahme des Sozialisationsbegriffs konnte eingeschrankt
werden. Weitgehend besteht Ubereinstimmung dariiber, daB ,, Sozialisation
einen kategorialen Oberbegriff zur Ordnung und Integration einer Reibe
empirischer  Sachverhalte  bildet, zu  deren  Erklirung  einzelne
gegenstandsspezifische Theorien herangezogen werden miissen *
(Hurrelmann/Ulich 1991, 3).

Von einigen Modifizierungen und Varianten abgesehen, hat in der heutigen
Sozialisationsforschung eine nidher eingrenzende, 1980 von D. Geulen und K.
Hurrelmann formulierte Definition vielfache Akzeptanz erfahren, die
Sozialisation als Entstehungs- und Entwicklungsproze der Persénlichkeit ,, in
wechselseitiger Abhdngigkeit von der gesellschaftlich vermittelten sozialen
und materiellen Umwelt“ beschreibt. Von vorrangiger Bedeutung ist dabei
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die Fragestellung, wie sich Individuen zu gesellschaftlich handlungsfdhigen
Subjekten entwickeln (Geulen/Hurrelmann 1980, 51).

In der Frage der Problematik von Unbestimmtheiten in der Theoriebildung
konnte mit dem von Hurrelmann entwickelten ,,Modell der produktiven
Realititsverarbeitung “ (Hurrelmann. 1983, 1986), das zwischen den
Analyseeinheiten ,,duflere Realitdt” (Gesellschaft) und ,innere Realitdit”
(menschlicher Organismus) differenziert, ein theoretischer Bezugsrahmen
geschaffen werden, der nicht allein in Psychologie und Soziologie, die zu den
Basisdisziplinen fiir den interdisziplindren Bereich der
Sozialisationsforschung zéhlen, sondern auch in anderen
humanwissenschaftlichen Fachgebieten zunehmenden Konsens erfahren hat
und erfahrt.

Die psychologischen Forschungsbeitrige zum Objektbereich Sozialisation
thematisieren im Schwerpunkt Prozesse, in deren Verlauf eine Verarbeitung
bestimmter Umweltbedingungen eines Individuums ,,unter Mitwirkung seiner
genetisch-physiologischen Disposition zu psychischen Formationen “ erfolgt
(Hurrelmann/Ulich 1991, 4).

In soziologischen Arbeiten werden die fiir Menschen bestehenden
Umweltbedingungen als gesellschaftlich bedingte und gesellschaftlich
vermittelte beschrieben und die Vermittlungsprozesse einschlieBlich der
allgemeinen strukturellen Bedingungen eines jeweils gegebenen, historisch
gewachsenen  gesellschaftlichen  Systems zu  analysieren  versucht
(Hurrelmann/Ulich 1991, 4).

Einhergehend mit einer Perspektive von Personlichkeitsentwicklung, die in
ihren Dimensionen Kindheit und Jugend iiberschreitet, vollzog sich somit ein
Wandel zu ,.komplexen und hierarchisch gegliederten Modellen, die auch der
Eigenaktivitit der Subjekte und der Interaktion mit ihrer dJkologisch
differenziert aufgefafiten Umwelt gerecht werden“ (Geulen 1991, 54).
Monokausale Sichtweisen — besonders die biologistische und sozial-
deterministische, nach denen die Entwicklung der Personlichkeit
ausschlieBlich oder iiberwiegend durch Anlagefaktoren bzw. durch
Bedingungen der Umwelt/Gesellschaft bestimmt wird — sind weitgehend ad
acta gelegt.

Gegenwirtig zu unterscheiden sind generell zwei Modellvorstellungen: ein
sequenziell-strukturgenetischer, auf Piaget zuriickgehender Entwurf und
verschiedene, der Lebenslauf- und Biographie-Forschung verpflichtete
Modelle. Bisher lassen sie sich aber noch zu keiner zusammenhédngenden
Theorie der Sozialisation verbinden. Angesprochen ist hier in erster Linie der
zentrale
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Schnittpunkt zwischen Umweltbedingungen und ihnen gegeniiberstehenden
menschlichen Person, der in theoretischer Hinsicht noch nicht in
befriedigendem MaBle geklart ist (vgl. Geulen 1991, 54).

¢ Was die Unsicherheiten im Hinblick auf die methodischen Ansétze betrifft,
sind gegeniiber den beiden vorherigen Punkten geringere Fortschritte erzielt
worden. Das verlangt nach weiterfilhrenden Diskussionen. Eine gewisse
Abklarung erfolgte allerdings mit der Erkenntnis, dafl es eine spezielle, von
anderen psychologischen und sozialwissenschaftlichen Disziplinen sich
generell unterscheidende Methode nicht gibt und — wie in angrenzenden
geisteswissenschaftlichen Fachern — ein Methodenpluralismus als selbstver-
standlich zu gelten hat.

¢ Am Mangel empirischer Befunde, die theoretische Konstrukte zu
verifizieren/falsifizieren vermdgen und somit als Bausteine fiir die
Ausarbeitung einer iibergreifenden Theorie dienen, hat sich bis heute nichts
Wesentliches verdndert. Nach Hurrelmann und Ulich ist ein Grund fiir dieses
Defizit auch darin zu suchen, dal weiterhin ein Bedarf an
Auseinandersetzungen iiber methodische Ansétze besteht.

Die referierten Uberlegungen zu theoretischen Grundlagen und Bestimmungen
der allgemeinen Sozialisationsforschung legen den Versuch nahe, Bezichungen
zum Thema musikalische Sozialisation herzustellen, um auch hier zu einer
Zwischenbilanz zu kommen.

Zur Schwierigkeit, welche Implikationen mit den) Begriff musikalische
Sozialisation in Wechselwirkungen von Entwicklung und Verdnderung der
menschlichen Personlichkeit, von Umweltbedingungen und ge-
samtgesellschaftlichen Strukturen verbunden sind, ist derzeitig anzumerken, daf
eine weiter dimensionierte Auseinandersetzung dariiber noch stattfinden mufl. So
haben vielfach theoretische Aussagen zur musikalischen Sozialisation nur
verallgemeinernden Charakter, d.h. nicht selten bleiben begriffliche Erkldrungen
zum  Terminus musikalische Sozialisation (wenn sie iberhaupt in
musikwissenschaftlicher und musikpddagogischer Literatur vorkommen) ohne

genauere Bestimmung des Gegenstandsbereichs.

Wie bei der Problematik einer begrifflichen Kldrung von musikalischer
Sozialisation sind ebenso Fragen der Theoriebildung bisher kaum iiber ein
Anfangsstadium hinaus gekommen. Auch hier miissen noch intensive Diskurse
erfolgen, welches wissenschaftliche Aussagesystem entwickelt werden kann, das
den noch zu definierenden Gegenstandsbe-
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reich musikalische Sozialisation so vollstdndig wie mdglich bestimmt, und welchen
Anforderungen ein derartiges Aussagesystem zu geniigen hat. Das betrifft z.B. ein
moglichst umfassendes Verstindnis von Personlichkeit, das innerpsychische
Vorgidnge miteinschlie8t, die Auswirkungen der aktiven Auseinandersetzung mit
musikalischen Umweltbedingungen auf die Entwicklung individueller Merkmale
und umgekehrt den Einflul dieser Merkmale auf die aktive Auseinandersetzung
sowie die Einordnung der musikalischen Sozialisation im Sinne von Prozessen, die
sowohl vergesellschaftenden als auch gleichzeitig individualisierenden Charakter
haben.

Féllt eine Zwischenbilanz zur Begriffsbestimmung und zu theoretischen
Grundlagen von musikalischer Sozialisation ziemlich mager aus, was nach auflen
hin bereits evident wird durch den geringen Umfang der Fachliteratur, die sich
schwerpunktméBig mit musikalischer Sozialisation befaf3t (vgl. Literaturhinweise),
ergibt sich ein positiveres Bild im Hinblick auf empirische Untersuchungen, die
auch der Forderung nach Methodenvielfalt mehr und mehr entsprechen. Allerdings
sind fast alle diese empirischen Studien nicht genuine Beitrdge zur musikalischen
Sozialisation, sondern entstammen in erster Linie der Musikpsychologie, dazu der
Musiksoziologie und Musikpiddagogik. In der Regel haben sie Horfahigkeiten von
Kindern, musikalische Priaferenzen oder musikalische Konsumgewohnheiten von
Kindern und Jugendlichen zum Untersuchungsgegenstand und kdnnen somit nur
einem Sektor musikalischer Sozialisation zugeordnet werden. AuBerdem klammern
sie nicht selten — mit Ausnahme der Erkundungen von Horprédferenzen und
Konsumgewohnheiten — die populdre Musik als einen vermutlich besonders
relevanten Faktor musikalischer Sozialisation aus.

Die Auflistung dieser und anderer Defizite ist relativ einfach, ergibt aber nur

bedingt Impulse fiir eine notwendige neue Diskussion. Um jedoch gerade eine
solche Diskussion in Gang zu bringen, werden im folgenden

¢ Aussagen verschiedener Autoren/Autorinnen zur begrifflichen Bestimmung
von musikalischer Sozialisation einschlie8lich  ihrer theoretischen

Orientierung in chronologischer Abfolge erldutert,

¢ Hinweise zu den wenigen, in der Fachliteratur verdffentlichten Schemata zur

musikalischen Sozialisation gegeben
und

¢ ein im Rahmen des Forschungsprojekts ,,Musikalische Werdegénge von
Amateurmusikern im Bereich der klassischen und populdren Musik®“ (W.
Pape/D. Pickert) entwickeltes, vorldaufiges Schema
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vorgestellt, das in systematischen Beziigen Faktoren aufzeigt, die fiir
musikalische Sozialisation konstituierend sein kdnnen.

Da empirische Befunde relevanter musikpsychologischer, musiksoziologischer
und musikpidagogischer Untersuchungen bereits im Uberblick von S. Abel-Struth
(1974 b, 1985) und R. Shuter-Dyson (1985, 1993) sowie in einer kiirzlich
erschienenen Studie von H. Rdésing (1995) dargestellt wurden, finden sie keine
weitere Erwédhnung. Auf sie und die zur Musikrezeption bzw. zur Ausbildung
musikalischer Priferenzen entwickelten Schemata von W. 14. Prince (1971), K.-E.
Behne (1975), A. LeBlanc (1982) und P. Ross (1983) sowie die neuen Untersu-
chungen Behnes (1996), denen wichtige Informationen zu entnehmen sind, die aber
cher Teilaspekte musikalischer Sozialisation betreffen, wird bei einer spéteren
Gesamtinterpretation der Ergebnisse des Forschungsprojekts zuriickzukommen

sein.

Aussagen zum Begriff Musikalische Sozialisation

Orientiert an R. Oerters Entwicklungskonzept (,,Moderne Entwick-
lungspsychologie®. 4. Aufl. 1969) beinhaltet der Begriff musikalische Sozialisation
nach G. Kleinen (1972, 59f.) zum einen die Ubernahme von Einstellungen und
Wertungen, die sich auf Musik oder gewisse Erscheinungsformen von Musik
beziehen, zum anderen die Einfithrung in ein spezifisches System von Normen und
Regeln sozial akzeptierter Musik. Diese inhaltliche Bestimmung kennzeichnet eine
friihe Phase der Etablierung des Begriffs Sozialisation in der Musikpsychologie
bzw. Musikpéddagogik.

S. Abel-Struth untergliedert in einem 1974 publizierten Aufsatz den Terminus
musikalische Sozialisation in dreierlei Hinsicht (1974 a, 29 ff.): als Ubernahme
musikalischer Wertungen und Einfilhrung in musikalische Normen (nach Kleinen),
als Unterrichtsgegenstand (Aufdeckung sozialer Normen) und als kulturindustrielle
Sozialisierung (nach H. Rauhe). Eine zusétzliche Unterscheidung wird zwischen
Enkulturation und musikalischer Sozialisation im engeren Sinne vorgenommen. In
einem weiteren Aufsatz aus dem gleichen Jahr (1974 b, 487f.) erkldrt Abel-Struth
musikalische Sozialisation zum Oberbegriff von Enkulturation; musikalische
Sozialisation ist nach dieser Begrifflichkeit auf Musik bezogene Sozialisation,
differenziert in Musik als Mittel im Sozialisierungsproze und Musik als Objekt

von Sozialisation. Entsprechend dem damaligen Diskussionsstand ist in Abel-
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Struths AuBerungen zum Begriff musikalische Sozialisation kein einheitlicher
theoretischer Bezugsrahmen zu erkennen.

Unter Betonung der Schichtspezifik umfait nach B. Buchhofer/J. Friedrichs/H.
Lidtke (1974, 165) der SozialisationsprozeB3 die Anzahl an Erfahrungen, Werten,
Einfliissen, denen ein Mensch in seiner Kindheit und Jugend ausgesetzt ist. Eine
solche Sicht von Sozialisation kennzeichnet den besonders in den 70er Jahren viel
diskutierten strukturell-funktionalen Ansatz.

Kleinen, der 1975 das Thema Sozialisation wieder aufgreift, folgt zunéchst
weiterhin einem entwicklungspsychologischen Konzept: musikalische Sozialisation
ist fiir ihn der Grundbegriff der musikalischen Entwicklungspsychologie (1975,
63). Spéter libernimmt er dann die von Geulen und Hurrelmann formulierte
Definition (1981, 4).

In zwei Aufsdtzen (1981 a, 1981 b) pladiert Chr. Nauck-Borner fiir eine
Adaption des Programms der 6kologischen Sozialforschung U. Bronfenbrenners
und kritisiert den schichtenspezifischen Forschungsansatz.

Einen kohortenanalytischen Ansatz thematisieren R. Dollase/M. Riisenberg/H.J.
Stollenwerk (1985, 204f.) wund stellen fest, daB Aussagen =zu einer
kohortenspezifischen musikalischen Sozialisation bisher nur aufgrund von
Rekonstruktionen aus einer ganzen Reihe von Querschnittsuntersuchungen méglich
sind. Eine weitere Einschridnkung sei dadurch gegeben, dall diese Untersuchungen
lediglich Priferenz- und Konsumgewohnheiten zum Inhalt haben. (Anhand des
unschonen, in der neueren Entwicklungspsychologie aber gebrduchlichen Begriffs
,Kohorte® wird versucht, den umgangssprachlichen Terminus ,,Generation“ zu
prézisieren.)

Von einem entwicklungspsychologischen bzw. lerntheoretischen Ansatz geht H.
Gembris (1987, 159) aus, wenn Sozialisation als ein (Lern-)Prozefl gesehen wird,
in dem ein Mensch in eine Musikkultur hineinwdchst und dabei seine
musikalischen Verhaltensweisen und Fidhigkeiten in Interdependenz zu jeweiligen
materiellen, sozialen und kulturellen Bedingungen entwickelt und anpalt.
Charakterisiert ist dieser LernprozeB durch Imitation sowie durch positive und
negative Verstdrkung und unterschieden wird zwischen primérer und sekundéirer
Sozialisation.

H. Bruhn und H. Résing (1993, 48ff.) orientieren sich am Habitus-Modell P.
Bourdieus: der Sozialisationsproze beeinfluit nachhaltig musikbezogene
Verhaltensweisen und Handlungen; gemidB Bourdieu ist der gesellschaftliche
Kontext von ausschlaggebender Relevanz fiir die Ausprdgung sogenannter
kultureller Bildungskapitale.
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In einer neueren Verdffentlichung (1995, 349 ff.), die vorwiegend dem
Erklarungsansatz der kognitiven Sozialisation folgt, betont Rdsing zwei Aspekte:
Entwicklung und Sozialisation. Unter Entwicklung versteht er die Formung der
Prozesse musikalischer Entwicklung durch unterschiedliche
Sozialisationsinstanzen, d.h. die schrittweise Ubernahme von inhaltlichen und
strukturellen Merkmalen einer bestehenden Musikkultur durch ein Individuum, Der
Begriff Sozialisation signalisiert dagegen nach Rosings Ansicht die stdrkere
Bedeutung der fiir das sozio-kulturelle Zusammenleben charakteristischen
Sozialisationsinstanzen, die einen Menschen beeinflussen und prigen (Familie,
soziales Milieu etc.). Unter Zugrundelegung des Wirkungs- und Wechselwir-
kungskonzepts von sozio-kulturellen und individuellen Bedingungsvariablen wird
generell die Vielschichtigkeit des Sozialisationsprozesses hervorgehoben.

Die geringe Anzahl diskutierbarer begrifflicher Aussagen demonstriert, daf
musikalische Sozialisation bisher weder in der Systematischen Musikwissenschaft,
noch — hochst erstaunlich — in der Musikpddagogik ein Thema ist. Auch von
musikalischer Sozialisationsforschung im eigentlichen Sinne kann (noch) keine
Rede sein.

Abgesehen von den Hinweisen Nauck-Boérners und Klemens (1981) sowie
Rosings Begriffsbestimmung (1995), die durch die Reflexion neuerer bzw. neuer
sozialisationstheoretischer Ansidtze charakterisiert sind, konnen angenommene
lineare Wirkungsbeziehungen in sozialisatorischen Prozessen als durchgehende
Merkmale angesehen werden. Das unterliegt jedoch geistesgeschichtlicher
Bedingtheit, d.h. es handelt sich hier um eine Widerspiegelung damaliger
allgemeiner sozialisationstheoretischer Sichtweisen (z.B. der strukturell-
funktionalen Theorie, nach der Sozialisation vornehmlich als Prozefl der
Vergesellschaftung eines Individuums verstanden wird). Weitere Kennzeichen
zitierter Aussagen sind generalisierende Betrachtungsweisen sowie die Mischung
von theoretischen Ansédtzen, was aber ebenfalls mit fritheren Annahmen iiber
Sozialisation korrespondiert.

Zusitzlicher Anmerkungen bediirfen mehrere spezifische Punkte, die sich auf
Namen, Begriffe und Inhalte im Zusammenhang mit den Aussagen zur
musikalischen Sozialisation beziehen: gemeint sind der sozialokologische Ansatz
von Bronfenbrenner, die Verwendung des Terminus Enkulturation, das Habitus-
Modell Bourdieus, die Unterscheidung zwischen Entwicklung und Sozialisation
sowie die Unterteilung in ,,priméire* und ,,sekunddre® Sozialisation.

Das sozialokologische Modell Bronfenbrenners (Drei- bzw. Vier-Ebenen-
Modell: Mikro-, Meso-, Makrosystem; Mikro-, Meso-, Exo-, Ma-
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krosystem) und andere dhnlich strukturierte Konzepte sind bestimmt durch den
Entwurf vertikaler Bezichungen zwischen Umwelt und Systemvoraussetzungen.
Sie vermitteln die Moglichkeit zu einer weitgefdcherten und detaillierten Analyse
unmittelbar wichtiger Sozialisationsbedingungen und gehen aus von der Annahme
interaktiver Verbindungen, die zwischen den Bedingungen auf der einen und
zwischen ihnen und den jeweiligen Individuen auf der anderen Seite bestehen.
Bisher sind sie mehr von programmatischer Bedeutung geblieben, da eine for-
schungspraktische Umsetzung sich als duflerst schwierig erweist (vgl. Geulen 1991,
43). Fiir den Bereich der musikalischen Sozialisation existieren keine empirischen
Untersuchungen, die diesem sozialdkologischen Ansatz gefolgt sind.

Der Begriff Enkulturation, verstanden als Heineinwachsen in die Kultur einer
bestimmten Gesellschaft oder als Ubernahme des in einer Gesellschaft fiir
verbindlich angesehenen Kanons an Normen, Werten und Wissen, wurde in der
Bundesrepublik zu Anfang einer sich entwickelnden Sozialisationsforschung
verschiedentlich gebraucht und teilweise mit dem Begriff Sozialisation
gleichgesetzt. Mit der Abkehr von einstringigen Sozialisationsentwiirfen wird er
seit geraumer Zeit in der sozialisationstheoretischen Diskussion nicht mehr
verwendet.

In dem auch im deutschsprachigen Raum vielbeachteten und rezipierten Modell
Bourdieus, das hinsichtlich einer Einordnung in soziale Klassen und Gruppen nach
0konomischem, kulturellem und sozialem Kapital differenziert, dient als
gesellschaftlich abgrenzende Bestimmungsgrofle der von ihm eingefiihrte Begriff
Habitus einer Analyse der Interdependenzen von sozialen Klassenstrukturen und
kulturellen Praktiken. Zwischen den Systemen Struktur (soziale Klasse, gesell-
schaftlicher Status von Gruppen) und Praxis (individuelle Lebensstile und
Verhaltensweisen) bestimmt der Habitus einerseits individuelle Denk- und
Wahrnehmungsweisen, andererseits kollektive kulturelle und 4&sthetische
Bewertungsmuster. Damit ist er fiir die Ausprdgung eines status- bzw.
klassenspezifischen Geschmacks verantwortlich. Ob allerdings — auf Musik
bezogen — die Ergebnisse sehr wunterschiedlicher Untersuchungen iiber
musikalische Priferenzen (einschlielich der Resultate einer 1962 und 1967/68
durchgefiihrten Erhebung Bourdieus, wo u.a. auch nach
Lieblingssédngern/Meinungen iber Musik allgemein/Musikstiicken —
Komponisten/Lieblingsstiicken gefragt wurde) sowie ein Ergebnis einer
Untersuchung zum Instrumentalspiel Jugendlicher (H.G. Bastian, 1991)
herangezogen werden konnen, um allein der Bestitigung von Bourdieus
»Hypothese zur klassenspezifischen Verteilung kultureller Kompetenz“ zu dienen,
wie es I. Bontinck (1993, 89)
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versucht, mufl sehr in Frage gestellt werden. Zeitlich zu breit gestreut sind die
Erhebungstermine dieser Untersuchungen, zu heterogen Begrifflichkeit und
Variablen und zu unterschiedlich die methodischen Vorgehensweisen. Ein solcher
methodenkritischer Einwand sollte hier jedoch nicht im Sinne eines Versuchs der
Widerlegung von Thesen miflverstanden werden, denn kaum zu bezweifeln ist, dal
eine Reihe von Annahmen zur Bedeutung des Habitus durch spezifische Details
empirischer Studien gestiitzt werden konnen. In diesem Zusammenhang ist des
weiteren noch hinzuweisen auf eine 1992 erschienene Publikation von G. Schulze
(,,Die Erlebnisgesellschaft — Kultursoziologie der Gegenwart®). Ausgehend von
einem gegeniiber Bourdieu unterschiedlichen, die Gegenséitzlichkeiten sozialer
Verhiéltnisse eher verdeckenden Ansatz, benutzt Schulze fiir eine detaillierte
Charakteristik fiinf verschiedener kultureller Milieus auch Datenmaterial iiber

musikalische Priaferenzen.

Zur Unterscheidung von Entwicklung und Sozialisation bleibt bedenkenswert,
dafB einerseits bei empirischen Befunden zum Entwicklungsaspekt — das gilt z.B.
auch fir die Entwicklung musikalischer Horfahigkeiten — individuelle
Verdnderungen im Mittelpunkt stehen, wéhrend kennzeichnende gesellschaftliche
Bedingungen weitgehend ausgeklammert werden, andererseits spezifische
Wirkungen von Umwelteinfliissen auf Individuen mit vergleichbarer
Ausgangskonstellation und vergleichbarem Erfahrungshorizont weitgehend
unerforscht sind (vgl. G.L. Huber/11. Mandl 1991, 512).

Die der kaum zutreffenden Annahme einer alles dominierenden Bedeutung der
frihen Lebensphasen verpflichtete Aufteilung in ,,primdre”“ und ,sekunddre®
Sozialisation ist in der neueren Literatur zur allgemeinen Sozialisationsforschung

nicht mehr anzutreffen.

Versuch einer neuen begrifflichen Eingrenzung

In heutiger Sicht, d.h. unter Zugrundelegung wesentlicher Aspekte des
gegenwirtigen Diskussionsstandes in der Sozialisationsforschung 148t sich der
Begriff musikalische Sozialisation im Sinne erkenntnisleitender Annahmen und
Orientierungen wie folgt eingrenzen:

Als Segment des allgemeinen, gleichzeitig auf Vergesellschaftung und
Individuation gerichteten und nicht nur auf Kindheit und Jugend beschriankten
Sozialisationsprozesses vollzieht sich musikalische Sozialisation im Rahmen eines
jeweils historisch-gesellschaftlich bedingten und vermittelten musikalischen
Kontextes, der individuell adaptiert
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und gleichzeitig verdndert werden kann oder verdndert wird. Damit ist von der
Vorstellung auszugehen, dal Individuum, Musik, Kultur und Gesellschaft
(6konomische und soziale Grundstrukturen einer Gesellschaft) in einem
dynamischen Wechselverhidltnis stehen, dessen zentrale Bestimmungsgrofien
Beeinflussung/Vermittlung, Entwicklung/aktive Aneignung und Verdnderung sind.

Erklirungsschemata zur musikalischen Sozialisation

Zur musikalischen Sozialisation liegen bisher ein Schema von B. Buchhofer/J.
Friedrichs/H. Lidtke (,,Musik und Sozialstruktur®. 1974, 192), ecine kurze
Ubersicht von A. Silbermann (,,Der musikalische SozialisierungsprozeB“. 1976,
18) und ein Erkldrungsschema von R. Dollase/M. Riisenberg/H.J. Stollenwerk
(,,Demoskopie im Konzertsaal*. 1986, 213) vor.

Mit Verweis auf J. Ling (,,Music-Sociological Projects in Gothenburg“. 1970)
werden von Buchhofer/Friedrichs/Liidtke in einer Art FluBdiagramm verschiedene
Rubriken zur Erkldrung einer Rollenvermittlung musikalischen Verhaltens
aufgelistet.

Unterscheiden lassen sich dabei drei Ebenen, die nicht in einem hierarchischen
und gleichzeitig wechselseitigen Verhéltnis zueinander stehen, sondern
entsprechend dem strukturell-funktionalen Ansatz eine weitgehend lineare, d.h.
Wechselwirkungen unberiicksichtigt lassende Orientierung aufweisen. Einer oberen
Ebene, die — obwohl stark reduziert — als gesellschaftliche Ebene zu bestimmen ist
und zu der die Rubriken ,, Technisch okonomischer Wandel” und ,, dffentliches
Musikleben“ gehoren, folgt mit , Familie” und , altershomogene Gruppen
(Teilkulturen)“ die Ebene der unmittelbaren sozialisatorischen Umwelt (Interak-
tionen und Tatigkeiten innerhalb der Familie, Kommunikation zwischen
Gleichaltrigen). Die dritte Ebene ist als institutionelle Ebene einzustufen, da hier
Institutionen aufgefiihrt sind, die ausschlieBlich die Funktion von Erziehung und
Sozialisation haben (, Kindergarten = —Vorschule/Grundschule/Haupt- — und
Realschule/Gymnasium/Musikhochschule — Universitdt ).

Threm Stellenwert nach schwer oder nicht einzuordnen bleibt eine vierte Ebene
(,, undifferenzierte Spielrollen/ Horer — Amateurmusiker (Berufsmusiker)/Hérer -
Amateurmusiker — Berufsmusiker — Musikerzieher — Musikverwalter —
Musikologe/Privater Musikunterricht*). Die Rubrik ,undifferenzierte Spielrollen*
ist ebenso unverstidndlich wie die Doppe-
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lung ,Horer“ in den Sparten , Hérer/Amateurmusiker (Berufsmusiker)” und
,Horer, Amateurmusiker, Berufsmusiker, Musikerzieher... “ Eingeschrankt wird der
Aussagewerg dieses Schemas weiterhin durch das Fehlen einer eigentlichen
Subjekt-Ebene, einer Ebene also, die die Entwicklung von
Personlichkeitsmerkmalen kennzeichnet. Auch die Auslassung wichtiger
Beziehungsgrofien wie z.B. Alter und Geschlecht tragen zur Unschérfe bei.

Eine 1976 von A. Silbermann vorgelegte kurze Ubersicht versucht, den ProzeB
der ,, Musikalischen Sozialisierung*“ unter drei Kategorien (,, Sozialisierungs-
subjekte“, Sozialisierungsobjekte*, Sozialisierungseffekte ) zu subsumieren. Die
erste Kategorie ist untergliedert in ,Eltern, Familie/Schule, Musiklehrer/
Musiziergruppen/Gleichaltrige, Spielgruppen/Jugendmusikschule/ Massenmedien “,
die zweite in ,, Kinder/Schiiler/Jugendliche” und die dritte in ,Rezeptive
Fihigkeiten/Musikinteressen, kreative Fdhigkeiten/Instrumentalspiel/Instrumenta-

lunterricht/ Orchestermitgliedschaft/ Musikberuf ,,.

Silbermanns Ubersicht ist zum einen durch terminologische MiBverstindlichkeit
(Einstufung von Schule, Jugendmusikschule und Massenmedien unter
,Sozialisationssubjekte “;  Auflistung der , Sozialisationseffekte”, die zwar
srezeptive Fdhigkeiten, Musikinteressen, Musikprdferenzen® etc. betreffen sollen,
selbst jedoch keine Effekte darstellen), zum anderen durch Verkiirzungen und
Auslassungen charakterisiert. Im Gegensatz zum ebenfalls sehr knapp gehaltenen
Kommentar wird auch unter Beriicksichtigung der Problematik schematischer Dar-
stellungen nicht verdeutlicht, daB , musikalische Sozialisierung 1. im
Zusammenhang mit verschiedenen Einflufifaktoren zu sehen ist” ... und ,3.
Einfluffaktoren unterliegt, die von Phase zu Phase eine andere Gewichtung
aufweisen (18). Der unter Punkt 2 genannte Anspruch auf Verdeutlichung eines
Prozesses von ,, langfristiger Dauer“ ist ohnehin in einem Schema nicht einldsbar.
Zudem fehlen jegliche Hinweise zur gesellschaftlichen und individuellen Ebene
sowie Angaben liber Wechselwirkungen zwischen den drei Kategorien.

Unter den bisher vorliegenden Schemata ist das von Dollase/Riisen-
berg/Stollenwerk entwickelte das ergiebigste, d.h. dasjenige mit der weitesten
Anndherung an den hohen Grad von Komplexitdt, den musikalische Sozialisation
beinhaltet. Es enthdlt drei sozialisatorische Komponenten (,, 0bjektive Lebens-
bedingungen”, , musiksozialisatorisch relevante Kennzeichen der objektiven Le-
bensbedingungen “, ,, Individuum ). Als Hauptkomponente ist ,, Individuum* zwei-
fach aufgegliedert (»Lernprozesse der musikalischen Sozialisation “, »Ergebnisse
der musikalischen Sozialisation “). Wie von Dollase/Riisenberg/Stollenwerk be-
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stitigt, kehren innerhalb dieser Komponenten einige Merkmale in anderer
Formulierung wieder (,,Gelegenheiten/Situationen, in denen Musik
gehort/praktiziert werden kann®, nindividuelle Rezeptionsgeschichte®,
instrumentelle Lernprozesse®, ,Versprachlichung von Musik®, ,soziale
Lernprozesse (Konformitét, soziale Distinktion)”, ,,Funktionalitit der Musik®,
,»VersprachlichungsausmaBl von Musik®), die bereits Buchhof er/Friedrichs/Liidtke
(1974, 171) bei Entstehungsbedingungen fiir dauerhafte musikalische Priaferenzen
beschrieben haben.

Eingefiigt sind die von Dollase/Riisenberg/Stollenwerk angegebenen
Komponenten in einen dufleren, soziokulturellen Rahmen, der durch verschiedene
inhaltliche Kriterien fixiert wird (,, gesellschaftlicher Kontext, Struktur des
iiberlieferungs- und Produktionssystems von Musik, verfiighares musikalisches
Material, Struktur der Sozialisationsagenturen®). Mitberiicksichtigt sind hier die
sindividuelle biologische Ausstattung “ und der »geographische Kontext .

Die Autoren betonen in den Erlduterungen zu ihrem Schema (211 ff.), daB} die
sozialisatorischen Prozesse und deren Zusammenhang mit den objektiven
Lebensbedingungen deutlicher in den Vordergrund geriickt sind. Diese objektiven
Lebensbedingungen werden nicht ausschlieBlich durch die soziale Schicht
markiert, sondern hdngen von verschiedenen, objektivierbaren Merkmalen ab, die
auch biologisch-physiologische Faktoren miteinschlieBen. Insgesamt bedingen die
objektiven Lebensbedingungen wiederum eine Reihe wichtiger
musiksozialisatorischer Kennzeichen, in deren Rahmen assoziative, instrumentelle
und kognitive Lernprozesse moglich sind.

Ergebnisse der Lernprozesse sind Préferenzen, Héorgewohnheiten, das Vermdgen,
Musik eine bestimmte Funktion und Bedeutung zuzuweisen, eine Image-
/Stereotypen-Bildung bei unterschiedlichen Musikstilen und Musikgattungen,
musikalische Kenntnisse, die Féhigkeit, musikalische Eindriicke zu verbalisieren.
Zusammen mit den Einfliissen der aktuellen Lebenssituation lenken diese
Lernprozesse Art und Umfang der Teilhabe eines Individuums am jeweiligen
Musikleben.

Die die Entwiirfe von Buchhofer/Friedrichs/Liidtke und Silbermann
charakterisierende  Einstringigkeit der Konzeption ist bei Dollase/Rii-
senberg/Stollenwerk aufgegeben zugunsten einer Perspektive, mit der die
(musikalische) Entwicklung einer Personlichkeit in wechselseitiger Abhéngigkeit
von gesellschaftlich vermittelten materiellen und sozialen Umweltbedingungen
gesehen wird. Dafl Individuen nicht einfach Resultate von Sozialisation sind,
sondern ebenso auf sich selbst und ihre Umwelt einwirken, diese Wechselwirkung
wird im Schema textlich vermerkt (,, aktive Auseinandersetzung mit der Umwelt )
und gra-

151



phisch durch Doppelpfeile veranschaulicht. Als wichtig und hilfreich zugleich

erweisen sich auflerdem die Aufschliisselung der objektiven Lebensbedingungen,

der Hinweis auf den geographischen Kontext und die Ausfidcherung der

Lernprozesse. Damit wird verdeutlicht, da die Vielzahl von Erlebnis- und

Verhaltensformen keineswegs allein mit Hilfe eines kognitiven Erklarungsmodells

zu verstehen ist.

Einwinde gegeniiber dem Schema ergeben sich zu folgenden Punkten;

1.
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Der institutionellen Ebene mangelt es ebenso an Ausdifferenzierungen
wie der gesellschaftlichen Ebene. Zudem ist die institutionelle Ebene
kaum unterscheidbar von der gesellschaftlichen abgehoben.

Die nur in eine Richtung weisenden Pfeile suggerieren als dominanten
ersten Eindruck, daB zwischen den drei Sozialisationskomponenten
(,,objektive Lebensbedingungen®, ,musiksozialisatorisch relevante
Kennzeichen®, ,,Individuum®), die das Zentrum des Modells bilden, in
erster Linie eine lineare Wirkungsbeziehung besteht.

In der Sparte ,,Lebensbedingungen® fehlt als inhaltlicher Bestandteil die
Familie, der im  Sozialisationsprozel  offensichtlich  eine
Schliisselfunktion zukommt.

Die Entstehung und Herausbildung musikalischer Priaferenzen ist im
Schwerpunkt der Prozesse musikalischer Sozialisation angesiedelt, was
im Rahmen der gegebenen Thematik (,,Demoskopie im Konzertsaal®)
aus forschungspragmatischen Griinden gerechtfertigt erscheint. In
einem anderen als dem hier gegebenen Zusammenhang sollte jedoch die
Pointierung eines  Gesichtspunktes musikalischer Sozialisation
mitbedacht werden, um mégliche Uberzeichnungen zu vermeiden. Zwar
handelt es sich bei der Herausbildung musikalischer Priferenzen um
einen wichtigen Aspekt, der aber im ganzen gesehen nur einen
Teilaspekt der musikalischen Sozialisationsproblematik darstellt.
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Entwurf eines neuen Schemas der musikalischen Sozialisation

Dem nachfolgend vorzustellenden Entwurf musikalischer Sozialisationsprozesse,
der im Zusammenhang mit dem genannten Forschungsprojekt entwickelt wurde
und sich an dem ,,Strukturmodell der Sozialisationsbedingungen “ von Geulen und
Hurrelmann (Geulen/Hurrelmann 1980, 65) orientiert, sind zwei Bemerkungen
vorauszuschicken:

1. Sinn eines Schemas ist es, in systematischer Form das Beziehungsgefiige
wichtiger Sozialisationsfaktoren aufzuzeigen. Ein solches Schema kann als
Orientierungsrahmen fiir ein Forschungsvorhaben dienen. Es stellt noch
keine  Sozialisationstheorie ~dar und ersetzt keine detaillierte
Hypothesenbildung, sondern ist als anwendungsbezogenes Raster zum
Zweck weiterer Theoriebildung zu sehen (vgl. Geulen/Hurrelmann 1980,
64).

2. Ein Schema ist Voraussetzung und Ausgangspunkt fiir empirische
Untersuchungen, weil Klarungsversuche sowohl allgemeiner als auch
musikalischer sozialisationstheoretischer Fragestellungen ziigiger voran zu
bringen sind, wenn sie durch empirische Forschung gestiitzt werden.
Obwohl mit Recht bezweifelt werden darf, da3 ein Schema angesichts der
Komplexitit des Gegenstandes im Alleingang und in Génze durch
empirische Daten abzusichern ist, konnen aufgrund empirischer Befunde
immerhin Teilstiicke bestédtigt oder miissen einer entsprechenden Korrektur
unterzogen werden.

Das Strukturmodell von Geulen und Hurrelmann geht von soziodkologischen
Lebensbedingungen aus (im Modell als ,, /ndividual “- und ,, Interaktionsebene
bezeichnet), die durch verschiedene soziale Instanzen und Organisationen sowie
durch allgemeine 6konomische, soziale, politische, technologische und kulturelle
Strukturen eines bestehenden Systems gepréigt und festgelegt sind. Unterschieden
werden vier Ebenen: , Individualebene Interaktionsebene - Organisations- und
Institutionsebene - Gesellschaftsebene Als Ordnungsprinzip gilt damit die Nihe
oder Ferne, die die verschiedenen gesellschaftlichen Faktoren im Hinblick auf
sozialisatorische Prozesse haben.

Inhaltlich stehen die vier Ebenen in einem hierarchischen Verhiltnis zueinander,
ca. die jeweils hohere Ebene schafft den strukturellen Rahmen fiir die néchst
niedrige Ebene. Damit ist aber keineswegs ausgeschlossen, daBl Strukturen und
Abldufe auf einer niedrigen Ebene nicht auch Riickwirkungen auf die nédchst
héhere Ebene haben koénnen (graphisch wird das im Schema durch nach unten und
oben weisende Pfeile und Uberlappungen dargestellt, wobei allerdings

merkwiirdiger-
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weise diese Art Doppelpfeile zwischen der oberen und nédchst unteren Ebene
fehlen).

Der ersten Ebene (,, Individualebene “ mit der Unterteilung ,, physisch-psychische

‘

Grundstruktur” und ,Personlichkeitsentwicklung®), bei der es um die
Herausbildung bestimmter individueller Merkmale geht (z.B. Erfahrungen,
emotionale Muster, Einstellungen, Wissen), folgt als zweite Ebene die
, Interaktionsebene . Sie umfalit die unmittelbare ,soziale und rdumliche
Umgebung und wird bestimmt von ,, Kleingruppen und sozialen Netzwerken
(sogen. kleinen »face-toface“-Systeme: ., Familie, Verwandtschatft,
Gleichaltrigengruppe, Freundeskreis usw.“). Eingebettet ist diese Ebene in eine
dritte, ,, Organisations- und Institutionsebene”, die sich differenziert in ,,
Organisierte Sozialisationsinstanzen “ (»Kindergdrten, Schulen, Hochschulen,
sozialpddagogische Institutionen usw. “) und weitere, im Hinblick auf Sozialisation
mehr indirekt zur Wirkung kommende |, Soziale Organisationen* (, offentl.
Einrichtungen, Betriebe, Instanzen sozialer Kontrolle, Massenmedien usw. “). Den
duBeren Rahmen dieses Mehrebenenmodells bildet schlieBlich als vierte Ebene die
,, Gesellschaftsebene (,, 6konomische, technologische, politische, soziale und
kulturelle Struktur der Gesellschaft “).

Fiir unseren Entwurf eines Schemas zur musikalischen Sozialisation wurde das
Grundraster des Strukturmodells von Geulen und Hurrelmann weitgehend
iibernommen. Eine Hinzufiigung erfolgte auf der Individualebene durch die Sparten
Alter, Geschlecht und weitere objektive, d.h. materielle und soziale
Lebensbedingungen, die bei Geulen und Hurrelmann unberiicksichtigt bleiben.
Diese Sparten sind nicht nur auf die Individualebene zu beschrédnken, sondern
haben ebenfalls fiir die beiden héheren Ebenen Geltung. Im Schema ist dafiir
lediglich eine KompromifB3ldsung gefunden worden (die Sparten haben nach oben
hin keinen Trennstrich).

Vergegenstiandlichkeitsversuche in  Blickrichtung musikalischer Soziali-
sationsprozesse wurden auf allen Ebenen vorgenommen, wobei zu beachten bleibt,
dall diese Versuche ab der Interaktionsebene sich mehr oder weniger stark an
Erkenntnisinteressen ausrichten, die im unmittelbaren Zusammenhang mit unserem
Forschungsprojekt stehen. Auch das betont den vorldufigen Charakter dieses
Entwurfs.

Im unteren Bereich der Individualebene (,, physisch-psychische Grundstruktur*)
ist die ,,physiologische Konstitution“ hinzugefiigt, die fiir das Erlernen eines
bestimmten Instruments von grofer Bedeutung sein kann. Der obere Bereich der
Individualebene unterscheidet allgemeine, auf Musik gerichtete
Sozialisationskategorien (musikalische Erfahrun-
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gen, musikalische Préferenzen, musikalische Einstellungen/Verhaltensweisen,
musikalische Lernprozesse, musikalische Aktivitédten).

Die Hinzufiigungen auf der Interaktion- sowie der Organisations- und
Institutionsebene konzentrieren sich vornehmlich auf Fragestellungen, welche
Personen, Kleingruppen und soziale Netzwerke, welche organisierte
Sozialisationsinstanzen und soziale Organisationen welche Einfliisse auf das
Erlernen von Instrumenten, auf das Instrumental- und Ensemblespiel ausgeiibt
haben und ausiiben. Dabei muf} versucht werden, die Einfliisse nach Art und Weise,
Dauer, Intensitdt und Grad auf zwei Ebenen zu spezifizieren und im Sinne der
Annahme einer produktiven Realitdtsverarbeitung in Beziehung zu setzen zur
Individual- und Gesellschaftsebene. Letztere ist — auf Musik bezogen — mit
,,Musikleben® umschrieben und hinsichtlich ihrer sozio-musikalischen Struktur
aufgefiachert in Musikindustrie, Konzertwesen und regionale Musikszene/n. (Die
unterschiedliche graphische Aufteilung beinhaltet keine Rangordnung).

Eine wichtige Fragestellung schlieBt sich an: die nach dem Bedeutungsgrad
verschiedener Musikarten/verschiedener musikalischer Genres in musikalischen
Sozialisationsprozessen. Ergeben sich deutlich divergierende und zugleich
typisierende Profile, die je nach praktizierter Musik (hier noch grob unterschieden
in klassische und populdre Musik) Sozialisationsverldufe charakterisieren? Die
Beantwortung dieser Frage hat nicht nur fiir die Individualebene, sondern ebenso
fiir weitere Ebenen hohe Prioritit.

In der ersten Rubrik (Kleingruppen und soziale Netzwerke) wird differenziert
zwischen musikalischen Aktivititen von Eltern, GroBeltern, Geschwistern,
Verwandten, Freundeskreisen, Gleichaltrigengruppen und freien Musikgruppen, die
wahrscheinlich von wesentlicher Bedeutung sind. Zugeordnet ist dieser Rubrik
auch der Privatmusikunterricht.

Die zweite Rubrik fiihrt als organisierte Sozialisationsinstanzen die Musikalische
Fritherziehung, den Musikunterricht in allgemeinbildenden Schulen, die
Musikschule, Institutionen beruflicher musikalischer Ausbildung und Institutionen
musikalischer Weiterbildung auf, wobei alle Ensembleformationen, die im Rahmen
dieser Instanzen bestehen, miteinzubeziehen sind. In dieser zweiten Rubrik ist
ebenfalls davon auszugehen, daB solche ausdriicklich zum Zweck der
musikalischen Erziehung und Sozialisation etablierten Teilsysteme von grofer
Bedeutung sind, wenngleich iiber den jeweiligen Stellenwert bisher nur spekuliert

werden kann.
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Zur dritten Rubrik (soziale Organisationen) zdhlen musikalische Einrichtungen von
Léndern, Kommunen und Stddten, musikalische Einrichtungen der Kirchen und
musikalische Verbdnde und Vereine. Da musikalische Aktivititen von Eltern,
Geschwistern, Verwandten, Freunden etc. nicht nur in der Familie oder im
erweiterten Familienkreis, sondern auch (oder in erster Linie) in sozialen
Organisationen erfolgen, sind sie an dieser Stelle nochmals angegeben. Der Grad
ihrer Bedeutung konnte moglicherweise dann besonders ausgepréigt sein, wenn
Individuen als Mitglieder mit fest umrissenem Status einer Organisation (z.B.

einem musikalischen Verein) angehdren.

Die Medien sind bei Geulen/Hurrelmann als ,,Massenmedien‘ unter den sozialen
Organisationen angegeben (in einer Aufreihung mit 6ffentlichen Einrichtungen,
Betrieben und Instanzen sozialer Kontrolle). Angesichts des offensichtlich groflen
Stellenwerts musikbezogener Medien diirfte jedoch fiir ein Schema
musiksozialisatorischer Prozesse eine nicht gesonderte Plazierung der Rubrik
»Medien* wenig angebracht sein. Uber diese AuBerlichkeit hinweg ergibt sich als
ungleich diffizileres Problem das des. prazisen Nachweises der Bedeutung — oder
besser: der spezifischen Wirksamkeit musikrelevanter Medien in musikalischen
Sozialisationsverlaufen. Manches deutet darauf hin, daB3 diese Wirksamkeit in
starkem Male abhdngig ist von familidiren Bedingungen und der unmittelbaren
rdumlichen und sozialen Umwelt. Was letztere anbelangt, ist in
musikpddagogischer Literatur und in Veroffentlichungen aus dem Bereich der
Systematischen Musikwissenschaft haufiger auf die Bedeutsamkeit von ,peer
groups® hingewiesen worden, ohne bisher in der Regel iiber die einfache
Benutzung dieser Leerfloskel hinaus zu kommen, d.h. eine kennzeichnende Rolle
solcher ,,peer groups® bestimmen zu konnen. (Neuere empirische Studien zur
Jugendkultur legen zudem nahe, besser mit dem Begriff ,,Clique* als mit dem
Begriff ,,peer groups* zu arbeiten.)

Neben den eben skizzierten, im Zusammenhang mit dem Entwurf und der
Untersuchung sich ergebenden Schwierigkeiten ist noch auf weitere kritische
Punkte hinzuweisen, die sowohl fiir eine Absicherung durch empirische Daten als
auch fiir die schematische Darstellung gelten:
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a) So richtig es sein mag, daB der Entwicklungsstand der 6konomischen
Produktion und die gesellschaftlich bestimmte Ausformung der
Arbeitsprozesse  sich als ausschlaggebende Faktoren fiir Sozia-
lisationsvorgénge erweisen konnen, und so zutreffend es ebenfalls sein wird,
daB der SozialisationsprozeB3 ohne Beriicksichtigung bestimmter struktureller
gesellschaftlicher Konstellationen nicht erklart werden kann
(Geulen/Hurrelmann 1980, 66), so kompliziert diirfte es werden, methodische
Wege zu finden, die dafiir stringente empirische Nachweise liefern. Das gilt
nicht zuletzt auch fiir unsere Hinzufligungen, die auf der Gesellschaftsebene
vorgenommen wurden (Musikleben; Musikindustrie — Konzertwesen -
regionale Musikszene). Am chesten konnte erwartet werden, dall hier
Einflisse durch regionale Musikszenen bei Sozialisationsprozessen
aufzuzeigen sind, was hingegen bei den anderen Rubriken mit groBen
Fragezeichen zu versehen ist. Eine modellhafte Skizzierung darf andererseits
auf solche (oder dhnliche) Rubriken nicht verzichten, will sie in Anspruch
nehmen, systematische Beziige herzustellen.

b) In der einschlidgigen Literatur zur allgemeinen Sozialisationsforschung wird
héufiger auf besondere Defizite hingewiesen, die im Hinblick auf die Analyse
der Zusammenhinge von Sozialstruktur, familialer Sozialisation und
Personlichkeitsentwicklung bestehen (vgl. u.a. G. Steinkamp, 1991). Ob mit
der Untersuchung musikalischer Werdegidnge von Amateurmusikern bereits
ein kleiner und — thematisch bedingt— sehr spezieller Beitrag zur Minderung
solcher Defizite geleistet werden kann, bleibt abzuwarten.

c) Als problematisch konnte sich erweisen, dall spezifische zeitliche
Dimensionen von Umweltbedingungen im Schema nicht angegeben sind bzw.
schematisch nicht erfa3t werden konnen.

d) Zur schematischen Darstellung ist weiterhin kritisch anzumerken, daf8
zumindest zum augenblicklichen Zeitpunkt noch keine spezifischen
Rangfolgen von Einflissen und auch keine Besonderheiten von
Wechselwirkungen anzuzeigen sind, obwohl der vorgestellte Entwurf
entsprechend der Konzeption von Geulen und Hurrelmann eben auf der
Grundannahme dieser alle Ebenen betreffenden Wechselwirkungen basiert.
Hier muB abgewartet werden, welche Anderungen das Datenmaterial des
Forschungsprojekts ermdglicht. Dabei ist aber gleich hinzuzufiigen, dal} jeder
schematischen Auflistung Grenzen gesetzt sind, soll sie nicht zu einer totalen

Verstrichelung und damit Aussagelosigkeit verkommen.
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DIETMAR PICKERT

Musikalische Werdegiinge von Amateurmusikern —
Zwischenergebnisse einer empirischen
Untersuchung

Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.): Musikpddagogische Biographieforschung : Fachgeschichte
- Zeitgeschichte - Lebensgeschichte. - Essen: Die Blaue Eule 1997. (Musikpddagogische
Forschung. Band 18)

In unserer Studie, durchgefithrt von W. Pape/D. Pickert am Institut fiir
Musikwissenschaft/Musikpiddagogik  der  Justus-Liebig-Universitit  Giel3en,
untersuchen wir Werdegidnge von Jugendlichen und jungen Erwachsenen, die als
Amateurmusiker in unterschiedlichen Ensembleformen (Kammermusikgruppen,
Orchestern, Blasorchestern, Posaunenchdren, Folkloregruppen, Rock/-Popgruppen
und Jazzformationen) in der Region Hessen aktiv sind und mit diesen Ensembles in
der Offentlichkeit auftreten, also Teil des offentlichen Musiklebens sind.'
Abgrenzungen zwischen professionellen Musikern und Musikamateuren bestehen
in der Funktion des Gelderwerbs, in dem Zeitaufwand fiir die Musikausiibung, in
der Funktion der Musikausiibung und im sozialen Bezugsrahmen der Tétigkeiten.
Gemeinsam ist Profis wie Amateuren, daB sie in der Offentlichkeit auftreten und in
ein System von Professionalitit, Amateurismus und Offentlichkeit eingebunden
sind, das in Wechselbeziehung zueinander steht (Nach Stebbins P-A-F-System;
professional, amateur, public; vgl. Stebbins, RA., 1979, 1980). Die
Ensembleaktivitidten dienen den Amateurmusikern nicht als Grunderwerb fiir den
Lebensunterhalt, sondern sind Teil ihrer Freizeitaktivititen.'

Der folgende Beitrag stellt Ergebnisse unserer Studie vor, die sich auf die
Interaktionsebene in dem Modell musikalischer Sozialisation, vorgestellt von W.
Pape, beziehen®; im speziellen betreffen sie Merkmale des Instrumentalspiels. Im
Kontext musiksozialisatorischer Vorgiange 148t sich das Spielen eines Instruments
fiir eine forschungspragmatische Aufbereitung unter zwei wesentlichen Aspekten
sehen:

a) zum einen als aktuelle instrumentale Praxis, in der das Instrument eingesetzt

wird, sei es solistisch oder in einem Ensemble und

b) zum anderen als individueller instrumentaler Lernprozef3.

In diesem Beitrag sollen auf Merkmale beim Erlernen des Instrumentalspiels
eingegangen und diese zum Teil im Zusammenhang mit gen-

1 Falls nicht ausdriicklich angemerkt werden die Begriffe Amateurmusiker, Musiker,
Sanger und Spieler fiir beide Geschlechter synonym verwendet.

2 Vgl. Aufsatz von Pape, W.: Perspektiven musikalischer Sozialisation, S. 140.
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respezifischer Ensemblepraxis in der aktuellen Situation betrachtet werden.

Bisherige Untersuchungen, die das Erlernen des Instrumentalspiels im
Untersuchungsdesign integrieren; beriicksichtigen meist nur die Ausiibung einer
Musikart bzw. sind nicht nach der Praxis spezifischer ausgeiibter Musikarten
differenziert (vgl. Pickert, D., 1994). Ansatzweise wurde in einer explorativen
Studie Giber Amateurmusiker auf Unterschiede beim Erlernen eines Instruments, in
Verbindung mit unterschiedlicher genrespezifischer Ensemblepraxis, hingewiesen
(Clemens, M., 1983).

In der Forschung mangelt es an einem differenzierten Vergleich zwischen
Faktoren, die das Erlernen eines Instruments im Zusammenhang mit der
genrespezifischen Praxis betreffen. Ein Ziel unserer Studie ist, Unterschiede bzw.
Gemeinsamkeiten in den musikalischen Werdegdngen von Amateurmusikern
herauszuarbeiten. Dabei ist eine grundlegende Hypothese, daBl Merkmale
instrumentaler Lernprozesse bei Musikern, die verschiedene Musikarten ausiiben,
unterschiedlich ausgeprdgt sind. In Blickrichtung musikalische Sozialisation
bedeutet dies, die Merkmale haben eine verschiedenartige Gewichtung im
SozialisationsprozeB.*

Studie

Die Stichprobe wurde nach dem Quotenverfahren erhoben. Die Quoten sollten
dem Vergleich von Merkmalen musikalischer Sozialisation dienen. Die
Quotenvorgaben bestanden aus den unterschiedlichen genrespezifischen
Ensembletitigkeiten, der Altersspanne zwischen 15 und 35 Jahren, dem Geschlecht
und den Regionen Mittel- und Nordhessen (ohne den siidlichen Ballungsraum
Rhein-Main). Die Umfrage wurde mit Fragebogen und postalischer Versendung
durchgefiihrt. Die Erhebung begann mit einem Vorlauf 1994 und schlof8 mit der
Haupterhebung im Jahre 1995 bis Anfang 1996 ab.*

Versendet wurden insgesamt 1500 Fragebdgen, Der Riicklauf betrug n=720
Fragebogen, 48 %. Der hohe Riicklauf des umfangreichen Fragebogens erklart sich
durch verschiedene Punkte:

3 Zur Hypothesenerstellung und Operationalisierung vgl. Pickert, D., 1994.

4 Die umfangreiche Studie war nur durch eine Férderung der Deutschen Forschungsge-
meinschaft moglich.
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¢ Die Befragten wurden telefonisch oder personlich iiber die Untersuchung
informiert und zur Mitarbeit aufgefordert. Anhand der Gesprache gewannen
wir den Eindruck, dafl die Amateurmusiker ein nicht unerhebliches Interesse
an einer so gelagerten Untersuchung hatten.

¢ Zur Quotenerfiillung wurden die Befragten bei ausbleibenden Fra-
gebdgen nochmals um Beteiligung an der Untersuchung gebeten.

¢ Die vorhandenen Adressen zu Beginn der Erhebung ergédnzten sich im
folgenden durch Informationen der bisher Befragten und durch Auskiinfte von
Kulturdmtern, Vereinen, etc. Die Untersuchung wurde unter Amateurmusikern
bekannt und nach dem Schneeballprinzip weiterempfohlen.

¢ Fir uns war es von Vorteil, bestimmte Kenntnisse des Musiklebens in
Regionen Hessens zu haben, sei es durch Informationen von seiten
Studierender und Amateurmusiker oder durch Eigenaktivititen in

musikbezogenen Szenen.

¢ Als wichtig erwiesen sich auch Anregungen aus Seminaren sowie geleistete
Vorarbeiten in themenbezogenen Magister-/Examensarbeiten.

Wiéhrend der Erhebung wurden die Angaben in eine Urmatrix eingegeben,
wodurch eine stindige Uberwachung der Quotenvorgabe gegeben war. Damit war
es moglich, gezielt Musiker, Institutionen, Vereine und Ensembles anzusprechen.
Nach abgeschlossener Erhebung wurden Merkmale der Urmatrix in eine
Datenmatrix recodiert. Die Daten dieser Matrix sind Grundlage der Auswertung.
Fir die Auswertung konnten 607 Fragebdgen beriicksichtigt werden.

Ergebnisse

Haupt- und Nebeninstrument

Im Fragebogen wurde als Einstieg in die Thematik nach den zur Zeit gespielten
Instrumenten, untergliedert in Haupt- und Nebeninstrument, und den damit im
Zusammenhang stehenden Merkmalen gefragt. Die genannten Instrumente wurden
in eine Urmatrix iibertragen und zur besseren Ubersicht in sieben
Instrumentengruppen, einschlieBlich Gesang, recodiert.’

5 Gesang wird ausschlieBlich als musikalische Tétigkeit innerhalb eines instrumentalen
Ensembles (z.B. Band, Folkloregruppe) verstanden.

170



Die Verteilung der Instrumentengruppen beim Hauptinstrument zeigt eine
Abnahme die Holzblas-, Zupf-
Blechblasinstrumente zu den Tasteninstrumenten. Am wenigsten kommen

von den Streichinstrumenten iber und

Perkussionsinstrumente und Gesang vor (vgl. Tabelle 1).

Kein zweites Instrument (Nebeninstrument) spielen ca. ein Drittel der Befragten
(n=209, 34,4 %). Bei den Musikern, die kein Nebeninstrument spielen, sind in
Relation zum Hauptinstrument die Anteile bei den Perkussionisten am grdften,
gefolgt von den Blechbldsern, den Streichern, den Zupfmusikern und den
Holzblésern. Etwa ein Viertel der Musiker von Tasteninstrumenten als auch ein

Viertel der Singer spielen kein Nebeninstrument (vgl. Tabelle 2).

Ein zweites Instrument spielen ca. zwei Drittel der Befragten (n=398, 65,6 %).
Am héufigsten werden als Nebeninstrumente Tasteninstrumente gespielt, gefolgt
von Holzblas-, Zupf-, Blechblas-, Streich- und Perkussionsinstrumenten. Auch
Gesang ist hier einzuordnen (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Verteilung des Haupt- und Nebeninstruments bei Musikerinnen und

Musikern
Hauptinstrument Nebeninstrument
Instrumentengruppen w % m % 1 % | w %, m % n "%
kein Nebenin. - - - - - - | 89 36,6 120 33,0 209 34,4
- - - - - - | 243 100 364 100 607 100
Tasteninstrument 36 14,8 53 146 89 14,7| 55 357 57 234 112 281
Zupfinstrument 29 11,9 83 228 112 185| 20 13,0 58 238 78 196
Holzblasinstrument 67 27,6 49 135 116 19,1| 45 292 42 172 87 21,9
Blechblasinstrument 15 6,2 79 21,7 94 155| 8 52 38 156 46 11,6
Streichinstrument 81 33,3 38 104 119 196| 13 84 8 33 21 53
Perkussionsinstrument 3 1,1 47 129 50 82| 3 1,9 7 29 10 25
Gesang 12 49 15 41 27 44| 10 65 34 13,9 44 11,1
243 100 364 100 607 100 154 100 244 100 398 100
V=4266  p=000 V=.2935  p=.000

Die Verteilung der Haupt- bzw. Nebeninstrumenten nach Geschlecht zeigt
deutlich unterschiedliche Tendenzen in der Priferierung von Musikinstrumenten
bei weiblichen Musikerinnen (n=243, 40 %) und minnlichen Musikern (n=364,
60%). Als Hauptinstrument spielen weibliche Musikerinnen Streich- und
Holzblasinstrumente ungleich mehr als ménnliche Musiker. Dagegen spielen
ménnliche Musiker hiu-
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figer Zupf-, Blechblas- und Perkussionsinstrumente. Gesang und Ta-
steninstrumente sind zwischen den Geschlechtern ausgewogen verteilt. Auch beim
Nebeninstrument spielen Musikerinnen hédufiger Streich-, Holzblas- und
Tasteninstrumente.  Musiker  dominieren  wiederum  bei  Zupf- und
Blechblasinstrumenten und Gesang. Der Zusammenhang zwischen Geschlecht und
Instrumentengruppen ist beim Nebeninstrument nicht so stark ausgepréigt wie beim
Hauptinstrument (vgl. Tab. 1).

Tabelle 2: Anteile der Befragten in den Instrumentengruppen des
Hauptinstruments, die kein Nebeninstrument spielen

Hauptinstrument
Tasten-  Zupf- Holzblas- Blechblas- Streich-  Perkus-  Gesang
instrument instrument instrument instrument instrument sionsinstr.

spielen 89 112 116 94 119 50 27
Haupt- 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%
instrument

davon kein 21 39 35 40 42 25 7
Neben- 23,6% 34,8% 30,2% 42,6% 35,3% 50,0% 25,7%
instrument

Tabelle 3: Kontingenzen zwischen Haupt- und Nebeninstrument

Hauptinstrument

Neben- Tasten-  Zupf-  Holzblas- Blechblas-  Streich-  Perkus-  Gesang
instrument  instrument instrument instrument instrument instrument sionsinstr,
Tasten- 13 19 20 11 37 5 7
instrument 19,1 26,0 24,7 20,4 48,1 20,0 35,0
Zwpl- 8 26 G T A T 0
instrument 11,8 35,6 12,3 16,7 9,1 32,0 50,0
Holz- B33 % 7 “ 31
blasument 19,1 4,1 56,8 13,0 18,2 12,0 5,0
Blechblas- 13 4 2 20 3 T 2 27
instrument 19,1 5,5 2,5 37,0 3,9 8,0 10,0
Streich- 1o T
instrument 14,7 4,1 - 1,9 9,1 - -
Perkussions- 2 1 1 3 1~ 2T
instrument 29 1,4 1,2 5,6 1,3 8,0 -
Gesang 9 7 2 3 s s

13,2 23,3 2,5 5,6 10,4 20,0 -

68 73 81 54 77 25 20

100%  100%  100%  100%  100%  100%  100%
V=3554  p=.000
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Inwieweit Amateurmusiker sich auf eine Instrumentengruppe konzentrieren oder
Instrumente anderer Gruppen spielen, ist mittels der Kontingenz zwischen Haupt-
und Nebeninstrument gepriift worden. Dabei ist eine hohe Ubereinstimmung in der
Verbindung von  Haupt- und Nebeninstrument in den jeweiligen
Instrumentengruppen Zupf-, Holzblas- und Blechblasinstrumenten zu beobachten,
d.h. Instrumente der gleichen Instrumentengruppe werden bevorzugt als
Nebeninstrumente  gespielt. Im  Gegensatz dazu spielen mehrheitlich
Perkussionsspieler und Sénger am héufigsten Zupfinstrumente, Streicher spielen
am héufigsten ein Tasteninstrument als Nebeninstrument. Bei den Spielern von
Tasteninstrumenten ist keine herausragende Konzentrierung in der Verkniipfung
mit dem zweiten Instrument festzustellen (vgl. Tabelle 3). In einigen
Verkniipfungen der Instrumentengruppen von Haupt- und Nebeninstrument sind,
nach Geschlecht differenziert, unterschiedliche Schwerpunktsetzungen zu
beobachten. Diese geschlechtsspezifischen 'Tendenzen in der Bevorzugung von
Haupt- und Nebeninstrumenten lassen sich aus den relativen Prozentverhéltnissen
in den Kontingenzen von Haupt- und Nebeninstrument, nach Geschlecht gruppiert,
erkennen. Beriicksichtigt werden nur die Verkniipfungen, deren Differenzen
zwischen Musikerinnen und Musikern grofler als 20% sind. Tendenzielle
Schwerpunkte bei der Kombination der Instrumente von Haupt- und
Nebeninstrument nach Geschlecht sind aus folgender Tabelle ersichtlich (vgl.
Tabelle 4).

Tabelle 4:  Verkniipfungen von Instrumentengruppen im Haupt- und
Nebeninstrument, nach Geschlecht differenziert. Angaben in
Prozent.

Verkniipfungen der Instrumentengruppen:

Geschlecht
Haupt- und Nebeninstrument m w
Tasteninstrument und Tastenininstrument 293 % 37 % minnl. dominant
Blechblasinstrument und Blechblasinstrument 432 % 10,0 %
Streichinstrument und Zupfinstrument 23,7 % 3,7 %
Perkussionsinstrument  und Tasteninstrument 21,7 % 0,0 %
Perkussionsinstrument  und Zupfinstrument 34,8 % 0,0 %
Gesang und Perkussionsinstrument 69,2 % 14,3 %
Tasteninstrument und Holzblasinstrument 9,8 % 333%  weibl. dominant
Tasteninstrument und Streichinstrument 7.3 % 35,9 %
Zupfinstrument und Holzblasinstrument 0,0 % 231 %
Streichinstrument und Tasteninstrument 304 % 55,6 %
Gesang und Tasteninstrument 14,3 % 85,7 %
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Mit Mehrfachantworten gaben die Befragten an, was den AnstoBl zum Spielen von
Haupt- und Nebeninstrumenten gegeben hatte. Die genannten Arten der jeweiligen
Anregungen wurden in acht Kategorien recodiert. Aufgrund der Héaufigkeiten
unterschiedlicher Angaben ergab sich eine Codierung dreier Merkmale. Die
Tabelle gibt die summierten Kontingenzen wieder (vgl. Tabelle 5).

Beim Hauptinstrument wie beim Nebeninstrument stehen musikimmanente
Griinde an erster Stelle, die zum Spiel gefiihrt haben. Angaben wie Faszination des
Instruments, Klang des Instruments, Wunsch in einem Ensemble zu spielen,
Konzertbesuch, musikalische Vorbilder, vorhandenes Instrument und Interesse an
nichtklassischen Genres belegen das. Die néchst groBere Bedeutung fiir die
Motivation zum Instrumentalspiel (Haupt- und Nebeninstrument) kommt der
Familie und deren Mitgliedern zu. Mit Abstand folgen Anregungen durch Freunde
und Bekannte sowie durch Vereine bzw. Musikvereine. Eine noch geringere Rolle
nehmen die Musikalische Fritherziehung bzw. die Musikschule ein. Eher
marginalen EinfluB haben Musiklehrer an allgemeinbildenden Schulen und
Personen, die an Volkshochschulen unterrichten. Das gleiche gilt fiir Anregungen,
die auf Ensembleaktivitdten griinden.

Werden die Anregungsfaktoren zum Instrumentalspiel nach Instrumentengruppen
differenziert, zeigt sich, da bei allen Instrumentengruppen der musikimmanente
Anregungsfaktor vorherrscht. Die hdufigsten Anregungsfaktoren haben folgende
unterschiedliche Gewichtung in den Instrumentengruppen:

Beim Hauptinstrument Tasten- und Streichinstrument, beide die biirgerlich-
klassischen Instrumente, kommen an zweithdufigster Stelle die Anregungen zum
Instrumentalspiel von den Eltern bzw. aus dem Elternhaus. Die Bedeutung von
Vereinen und Musikvereinen als Vermittler des Instrumentalspiels wird besonders
bei Holz- und Blechblasinstrumenten evident. Bei Zupfinstrumenten,
Perkussionsinstrumenten und Gesang ist der Einflufl von Freunden zu beobachten.

Beim Nebeninstrument weichen die an zweiter Stelle genannten Anre-
gungsfaktoren gegeniiber den Anregungsfaktoren beim Hauptinstrument
dahingehend ab, daB das Erlernen von Holzblasinstrumenten (im besonderen das
Erlernen der Blockflote) sowie der Einsatz der Stimme im Ensemble starker durch
Eltern beeinflu3t wurden (vgl. Tabelle 5).

Das Alter, in dem mit dem Spielen des Haupt- bzw. Nebeninstruments begonnen
wurde, umfaf3t die Altersspanne von 3 bis 31 Jahren beim Hauptinstrument und von
4 bis 30 Jahren beim Nebeninstrument. Die Altersangaben wurden in Gruppen
recodiert, deren Staffelung zwei Jahre betrégt.
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Tabelle 5: Anregungen zum Instrumentalspiel

Hauptinstrument
Tasten- Zupf- Holzblas Blech-- Sueich- Perkus-  Gesang

instr. instr. instr.  blasinstr. instr.  sionsinstr.
Anregung n
Eltern 53 25 36 37 95 7 4 258
__________ 291% 103% 162% 196% 395% __67% __64% 207 %
Freunde 21 42 33 35 20 20 11 182
e A15% 173%  149% 186% 83% _ 192%  186% 146%
Musikimma- 91 149 85 56 101 59 35 576
nente Griinde  50% __615% 384 % _297% 420% _ 567 % _ 593 % 462 %
Schule/Lehrer 1 1 2 3 8 1 0 16
e __O5%_ _04%_ _09% _15%_ _33% __0%% __0%_ _12%
MFE/ 8 2 9 5 18 4 1 47
Musikschule__ 43%__08%_ _41%__26%_ _75%__ 38% __16% 37%_
Verein 8 22 53 48 3 12 6 151
___________ 43% __90% _239% _255% _ 1,2% _ 11,5% 10,1% 12,1 %
Ensemble- 0 1 0 3 3 1 2 10
akdvigien 0% __04%__ 0% __15%_ _12%_ _ 09% __32% 08%.
sonstige 0 0 3 1 2 0 0 6

0% 0 % 1,3 % 0,5 % 0,8 % 0% 0% 05%

182 242 221 188 240 104 59 1246

100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Nebeninstrument
Tasten- Zupf- Holzblas Blech- Streich- Perkus- Gesang

instr. instr. instr.  blasinstr. instr.  sionsinstr.-
Anregung n
Eltern 59 15 36 17 9 2 17 159
e 289%  97%__233% 207% _236% _ 125% 200% 217 %
Freunde 24 25 18 15 3 3 14 102
107 % 162%  116%  182% 78%__ 187% 164% 139%
Musikimma- 98 78 62 20 19 10 37 324
nente Griinde  480% _50,6% _402% _243% _500% _ 625% _ 435% 442%
Schule/Lehrer 1 0 2 1 1 0 0 5
0% 0% 12% _12%_ _26%___0%___0%_ 08%.
MFE/ 8 5 9 2 4 0 4 32
Mustkschule 39% _32%__58%__24%_ _105% 0% __ _47% 43%_
Verein 4 23 21 24 0 1 7 76
e 19% 149%  136% 292% 0% __ 62%  82% 103 %
Ensemble- 2 6 6 3 1 0 6 24
aktivitdten  09% __38% _38%__36% _26%___0%__ 70% 32%,
sonstige 8 2 0 0 1 0 0 11

3.9 % 1,2 % 0 % 0% 26 % 0% 0% 1,5%

204 154 154 82 38 16 85 733

100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%



Der Beginn mit dem Hauptinstrument zeigt deutlich eine Konzentration in den
Altersgruppen 8/9 und 10/11. Zu konstatieren ist, daf die Hélfte der
Amateurmusiker bis zum 12. Lebensjahr mit dem Spielen ihres Hauptinstruments
begannen. In den folgenden Altersgruppen ist eine stetige Zeitpunktabnahme zu
verzeichnen. Immerhin begannen aber noch iiber ein Drittel der Amateurmusiker
im Alter zwischen dem 12. und 17. Lebensjahre mit dem Spiel ihres
Hauptinstruments.

Das Alter, in dem mit dem Nebeninstrument begonnen wurde, hat eine ganz
andere Verteilungsstruktur. Sie ist dadurch gekennzeichnet, dal markante
Auspragungen fehlen. Insgesamt erfolgte der Beginn des Spiels von

Nebeninstrumenten relativ spéter als der Beginn des Spiels auf Hauptinstrumenten
(vgl. Grafik la, 1b).

Grafik 1 a:

Beginn - Hauptinstrument

Prozent

Beginn - Nebeninstrument

Prozent

Missing 3 8 10 12 . 14 16 18. 20 22 24 26
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Das Alter, in dem mit dem Spiel des Haupt- bzw. Nebeninstruments begonnen
wurde, zeigt hinsichtlich des Geschlechts bedeutende Unterschiede. Musikerinnen
begannen ihr Haupt- und Nebeninstrument deutlich frither als mdnnliche Musiker
— im Durchschnitt eineinhalb Jahre (vgl. Grafik 2).

Grafik 2:
Beginn von Hauptinstrument und
Nebeninstrumennach
16 Geschlecht

ElHauptinstrument
Onsbeninstrument

T
waibl,
Hauptinstrument Nebeninstrument
_minnlich weiblich minnlich | weiblich
Mittelwert 15,59 10,63 14,07 11,86
Standardabweichung 4,36 4,19 4,96 4,64
Varianz 18,97 17,53 24,59 21,55

Die Héufigkeiten der Kontingenzen zwischen Beginn des Instrumentalspiels und
den Instrumentengruppen bei Haupt- bzw. Nebeninstrument geben differenzierten
AufschluB} iiber den unterschiedlichen Beginn des Instrumentalspiels.

Beim Hauptinstrument zeigt sich, dal am héiufigsten sehr frith mit Tasten- und
Streichinstrumenten angefangen wurde. Aber auch bei Perkussionsinstrumenten ist
ein relativ frither Beginn festzustellen. Dagegen erfolgte das Spielen von
Zupfinstrumenten und das Singen bei einem groBlen Teil der Befragten erst
ziemlich spédt. Blech- und Holzblasinstrumente wurden am héufigsten im Alter
zwischen den 10. und 13. Jahren erlernt.

Beim Nebeninstrument, nach Instrumentengruppen differenziert, zeigt der
Instrumentalspielbeginn, dal am hiufigsten mit Klavier, Streich- und
Holzblasinstrumenten (hier hat die Blockflote eine sehr hohe Bedeutung)
angefangen  wurde.  Relativ  spdt liegt der Beginn bei  Zupf-,
Perkussionsinstrumenten und Gesang. Der Beginn des Blechblasin-
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strumentenspiels ist auf die Altersspanne zwischen dem 10 und dem 15. Lebensjahr
konzentriert. (vgl. Tabelle 6).

Tabelle 6:  Kontingenz zwischen Beginn des Instrumentalspiels (Alter) und den
Instrumentengruppen
Hauptinstrument
Tasten-  Zupf- Holzblas- Blech-  Sireich-  Perkus-  Gesang
instr. instr. instr,  blasinstr. instru. sionsinstr.
Alter n
3-7 16 3 4 6 26 0 5 60
180% 27 % 3,4 % 64% 218% 0% 185% 99%
A 4 6 3t T 'Rt
303% 143% 121% 17,0 %umgé,l %  220% 74% 193 %
Tl 2 16 4 24 2 5 110
247% 143% 293% 255% 235% 100% 3,7% 214%
w7 18 2 20 15 2 49
79% 161% 19,8 % 213% 12,6 % 240% 148% 16,3 %h
s 9 2 15 8 10 o5 8
101% 223% 129% 85% 84% 220% 185% 13,7 %
etz 6 20 13 3 P 4 s
67% 179% 11,2% 32% 3,4 % 8,0 % 148% 89%
819 o 7 5 1 31 T
00% 63% 43% 1L,1% 25% 2,0% 37% 30%
w1 1 i 2 R o 3 T
1,1% 3,6 % __1,7_“/_0 5,3 % 0,0 % 6,0 % 74% 28%
Tws 1 N T oz '
1,1% 0,9 % 2,6 % 3.2% 0,0 % 4,0 % 111% 21%
Toans 0 °c 2 T T o 4
0,0 % 0,0 % 1,7 % 1,1 % 0,8 % 0,0 % 0,0% 07%
T 0 2 ' 7 ' o 12
0,0 % 1,8 % 0,9 % 74 % 0,8 % 2,0% 0,0% 20%
89 112 116 94 119 50 27 607
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Nebeninstrument
Tasten-  Zupf- Holzblas- Blech-  Streich-  Perkus-  Gesang

instr. instr. instr.  blasinstr.  instr.  sionsinstr.

Alter K n
47 22 0 20 2 0 0 6 50
e 196 % 00%  230%  43%_ 0% 0% ___136% 126%

8/9 15 5 10 5 s o 1 a
DA% 4% _115% 109% 238% _ 00% __23% 103%
10/11 14 7 8 7 7 s
e 125%  90%_ _ 92%_ _304% 333% _100% _45% 133%
1213 14 13 10 6 2 2 3 s
e 1LS%167% 1L5% 130% _95% _200% _ 68% 126%
14/15 11 18 12 s 2 4 11 e
e 98%  231% 138% 196% 95%  400% 250% 168%
16/17 16 12 12 T 2 o 9 52
e 143 % 154% _138%  22%  95%_ _ 00% __205% 13,1%
1819 9 8 6 6 1T 7w
e 80% _103% 69% 130% 48% _ 100% 159% 95%
20/21 5 7 4 1 0 T 7 19
3% _90% _46% _22% _O00% _101% _139% _43%
22/23 0 1 2 1 2 1 4 1
e O0% 13% 23% 22% . 95%__101% _91%_ _28%
24125 3 2 3 1 0 o o 9
TR 26%_ 34% _22%__00%_ _ 00% __00% 23%
26-30 3 5 0 0 0 0 o s
e W7k 64%_  00% 00% 00%_ _ 00% 00%_ _20%
12 78 87 46 21 10 4 398

Genrespezifische Ensemblepraxis

Oben aufgefiihrte Merkmale und Zusammenhdnge geben schon ein
differenziertes Bild iiber das Erlernen des Instrumentalspiels von
Amateurmusikern. Ein wesentliches Interesse der Untersuchung besteht jedoch
darin, Faktoren musikalischer Aneignung in der Differenzierung nach
genrespezifischen Aktivitdten, also den unterschiedlich praktizierten Musikarten in
Ensembles, zu untersuchen. Eine Konzentrierung oder Streuung der Beobachtungen
bei Merkmalen des Erlernens von Instrumenten, im Zusammenhang mit der
Ausiibung klassischer und populdrer Musik, lassen Orientierung und Riickschliisse
zu, inwieweit systematische Merkmale bzw. spezifische Typisierungen als
bedingende Faktoren musikalischer Sozialisation angesehen werden konnen.
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Der Themenbereich Ensemblepraxis wurde mit offenen Fragen zur
Mitgliedschaft in (bis zu drei verschiedenen) Ensembles untersucht. Zum
jeweiligen Ensemble waren die entsprechende Tatigkeitsdauer, das gespielte
Instrument und die praktizierten Musikarten anzugeben. Die in freien Antworten
genannten  Musikstile, =~ Musikepochen, = Komponisten, Interpreten  und
Kompositionen wurden in eine Urmatrix {ibertragen. Im Vergleich mit weiteren
Merkmalen und Indikatoren, die ebenfalls Musikarten beschreiben, wurden diese
Angaben in zwolf Kategorien libergeordneter Musikarten recodiert.

Die genrespezifischen Aktivitdten in allen drei Ensembles zeigen, daB3 an erster
Stelle und in groBer Distanz zu den anderen Musikarten Klassische Musik gespielt
wird. Im weiteren folgen Ensembles, die sich Blas-/Marschmusik, Rock, Jan sowie
Tanz- und Unterhaltungsmusik widmen. Weniger hiufig werden mit Abstand
Volksmusik/Folklore und Geistliche Musik zu fast gleichen Anteilen praktiziert.
Geringen Anteil in der Verteilung haben die Musikarten Neue Musik und Chanson,
ebenso wie Rock-Pop, aktuelle Popmusik und Rock'n'Roll (vgl. Tabelle 7).

Tabelle 7:  Verteilung der praktizierten Musikarten in den drei
Ensembles
Praktizierte 1. Ensemble 2. Ensemble 3. Ensemble
Musikarten n=607 100% n=344 551% n=133 218%
n % n Yo n Y% N %

Klassische Musik 184 30,3 112 18,5 49 8,1 345 32,6
Rock 98 16,1 34 5,6 14 2,3 146 13,7
Jazz 51 8,4 61 10,0 15 2,5 127 12,0
Volksm./Folklore 33 5,4 17 2,8 5 0,8 55 5,1
Geistl. Musik 22 3,6 22 3,6 12 2,0 56 5,2
Tanz-/Unterh, 44 7,2 24 40 13 2,1 81 8,5
Blas./Marschm. 115 19,9 40 6,6 14 2,3 169 15,8
Chanson 3 0,5 4 0,7 2 0,3 9 0,8
Neue Musik 2 0,3 4 0,7 1 0,2 7 0,6
Rock/Pop 14 2,3 10 1,6 1 0,2 25 2.3
akt, Popmusik 5 0,8 1 0,2 2 0,3 8 0,6
Rock’n’Roll/Blues 16 2,3 5 0,8 1 0,2 22 2,0
ohne genaue 20 3,3 10 1,6 4 0,7
Angaben
Nicht im 2. Ens. - - 263 43,3 - -
gespielt
Nicht im 3. Ens. - - - - 474 78,1
gespielt

607 100 607 100 607 100 1059 100
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Weiterhin war zu priifen, ob jemand, der z.B. in drei Ensembles aktiv ist,
unterschiedliche Musikarten oder immer nur das gleiche Genre spielt. Diese
Analyse erfolgte mit Hilfe der Profilclusteranalyse.® Die genrespezifischen
Ensembletitigkeiten, ausgewiesen durch die 12 praktizierten Musikarten in drei
verschiedenen Ensembles, wurden mittels PCA in einer Clusterstruktur durch 20
Cluster (ETA?=0.9294) gruppiert.

Aus der Clusterstruktur ergibt sich, daB ca. ein Drittel der Befragten
unterschiedliche Musikarten in den verschiedenen Ensembles spielt. Die Befragten
dieser Cluster weisen eine gestreute genrespezifische Ensemblepraxis auf, die zwar
Schwerpunkte in den Musikarten setzt, jedoch in unterschiedlichen Kombinationen
vorkommt (n=201, 33,1%). Nach den am héufigsten ausgeiibten Musikarten im I.
Ensemble und im Vergleich mit am hiufigsten ausgeilibten Musikarten in dem 2.
und 3. Ensemble sind diese Cluster in vier Gruppierungen zusammengefaB3t
(Gruppen 10 - 13). Die iibergeordneten Gruppierungen bieten gute Voraussetzung
fiir weitere analytische Schritte.

¢ Nur Klassische Musik im 1.Ensemble mit den Musikarten im 2. und 3.
Ensemble ergibt den genrespezifischen Schwerpunkt Klassische Musik in
Verbindung mit Jazz, Blasmusik, Tanz-/Unterhaltungsmusik und Geistliche
Musik (Gruppe 10, n=43).

¢ Tanz- und Unterhaltungsmusik im I. Ensemble und die Musikarten Blasmusik,
Jazz, Tanzmusik, Klassik und Rock in den weiteren Ensembles, sind in einer
Gruppe erfallit (Gruppe 11, n=25).

¢ Die iiberwiegende Musikart Blasmusik, in Verbindung mit den weniger
praktizierten Musikarten Jazz, Tanzmusik, Geistliche Musik und Klassik in
allen drei Ensembles, bilden eine Gruppe (Gruppe 12, n=78).

¢ Die Musikarten Rock, Rock-Pop und Rock'n'Roll/Blues, im 1. Ensemble
praktiziert, sowie die Musikarten Jazz, Klassische Musik und aktuelle
Popmusik in den weiteren Ensembles sind in einer Gruppierung
zusammengefalit (Gruppe 13, n=55).

¢ Die weiteren zwei Drittel der Amateurmusiker realisieren nur eine Musikart in
verschiedenen instrumentalen Besetzungsformen (Gruppen 1-7, n=386,
63,4%).

6 Fir die Profilclusteranalyse (PCA) wird das Programm CONCLUS von H.
Bardeleben, 1985, angewendet; vgl. Picken, D., 1992, S. 53 ff.

181



¢ Keine genauen Angaben zu den praktizierten Musikarten machten 20 Befragte

(3,2 %), (vgl. Tabelle 8).

Festzuhalten ist die vorherrschende Konzentration auf die Ausiibung einer
Musikart. Mit Abstand am héufigsten wird Klassische Musik gespielt. Danach
folgen Rockmusik und Blasmusik, (immerhin noch mit einem Anteil von 12 %
bzw. 11,2 %). Wenn nur Jazz, Volksmusik/ Folklore, Geistliche Musik oder 'Tanz-
/Unterhaltungsmusik gespielt wird, liegen die jeweiligen Anteile unter fiinf

Prozent.
Tabelle 8:  Verteilung der gruppierten ausgeiibten Musikarten in den drei
Ensembles.
Die Reihenfolge der Abkiirzungen der Musikarten stehen nach den
Héaufigkeiten der Nennungen in den Gruppen. Die Abkiirzungen der
Musik arten sind: KL=Klassik, RO=Rock, JA=Jazz, TA= Tanz-
/Unterhaltungsmusik, BL=Blas-/Marschmusik, GE=Geistliche Musik,
VO=Volksmusik/Folklore, = POP=akt.Popmusik, = ROP=Rock-Pop,
RnR=Rock'n' Roll/Blues
Gr 1. Ensemble 2. Ensemble 3. Ensemble
Musikarten n  Musikarten n  Musikarten n N %
1 Klassik 66 Klassik 46 Klassik 30 142 234
2 Rock 57 Rock 14 Rock 2 88 12,0
3 Jazz 28  Jazz 28 - 0 28 46
4 Volksm./Folkl, 20 Volksm./Folkl. 4 - 0 24 39
5 Geistl, Musik 15 Geistl, Musik 2 - 0 17 28
6 Tanz.-/Unterh. 14 Tanz.-/Unterh. 5 - 0 19 31
7 Blas./Marschm. 57  Blas./Marschm. 10 Blas./Marschm. 1 68 11,2
10 Klassik KL/JA/BL/GE KL/GE/JA/TA 43 69
11 Tanz.-/Unterh. JA/BL/KL/RO BL/KL/TA 25 50
12 Blas./Marschm. JA/TA/GE/NO - 78 12,7
13 ROP/RnR/POP BL/KL/JA/RnR JA/RO/BL 55 9,0
MIS ohne genaue Angaben 20 3,2
607 100

Die Priifung, in welchem Alter mit dem Spiel des Haupt- bzw. Nebeninstruments
begonnen wurde, zeigt aufgrund der Héufigkeitsverteilung in den praktizierten

Musikarten folgende gravierende Unterschiede:

¢ Sehr frith, in Vor- und Grundschulalter, begannen diejenigen Amateurmusiker
mit dem Spiel auf dem Hauptinstrument, die Klassische Musik bzw.
vornehmlich Klassische Musik in Verbindung mit weiteren Musikarten
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¢ Relativ spdt mit ihrem Hauptinstrument begannen die meisten Rockmusiker

sowie die meisten Amateurmusiker, die Rock’n'Roll sowie Rock-Pop in

Ensembles spielen.

¢ Bei den iibrigen praktizierten Musikarten zeigt die am stdrksten ausgeprégte
Verteilung nach Altersgruppen, daf} iiberwiegend vorn 8. bis 12. Lebensjahr

mit dem Spiel des Hauptinstruments begonnen wurde.

¢ Beim Nebeninstrument ist in der Verteilung nach Altersgruppen generell ein

spaterer Instrumentalspielbeginn festzustellen. Ausnahmen, bilden Musiker,
die Klassische Musik bzw. Klassische Musik in Verbindung mit weiteren
Musikarten praktizieren, sowie die Musiker, die Jazz spielen (vgl. Tabelle 9).

Tabelle 9: Verteilung des Alters, in dem mit dem Instrumentalspiel
begonnnen wurde, und praktizierte Musikarten
Hauptinstrument*
Gruppen prak. Altersgruppen
Musikarten 6/7 8/9 10/11 12/13 14/15 16/17 18/19 29/21 22/23 24/25 26/27 n
1 Nur KL 30 32 30 21 16 8 1 1 1 0 2 142
___________ 213 225 21,1 148 113 56 07 07 07 00 14 234
2 NurRO 2 9 10 13 26 12 7. 6 2 0 1 88
___________ 23 _102 114 148 295 136 80 68 23 00 11 145
3 NurJA 3 6 4 6 3 3 0 0 2 1 [ 28
___________ 107 21,4 143 21,4 107 107 00 00 71 36 00 46
4 Nur VO/ 3 9 5 4 0 1 0 2 0 0 0 24
__FO _____ 125 375 208 167 00 42 00 83 00 00 00 40
5 Nur GE 1 3 4 5 1 2 0 1 0 0 0 17
___________ 59 176 235 194 59 11,8 00 59 00 00 00 28
6 NurTA 1 1 8 2 2 1 0 0 2 0 2 19
o223 53 421 105 105 55 00 00 105 00 105 3,1
7 Nur BL 3 14 25 5 6 3 1 2 2 1 6 68
___________ 44206 368 74 88 44 15 29 29 15 88 11,2
10 KL JA 8 11 10 8 3 ] 1 0 0 2 0 43
BL, TA, 18,6 256 233 186 70 00 23 00 00 47 00 71
- GEROr
11 TA BL 1 7 5 5 3 3 o 1 0o 0 o 25
&KL RO_40 280 200 200 120 120 00 40 00 00 00 41
12 BL, JA, 3 17 14 18 9 6 5 4 1 0 1 78
- IAGEVO 38 218 179 231 11,5 77 64 51 13 00 13 129
13 ROP,POP 4 5 9 10 11 13 2 0 1 0 o} 55
__RoR, KLJA 73 91 164 182 200 236 36 00 18 00 00 91
MISSING 1 3 6 2 3 2 1 o 2 ] 0 20
50 150 300 100 150 10,0 50 00 100 00 00 373
60 117 130 99 83 - 54 18 17 13 4 12 607
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Verteilung des Alters, in dem mit dem Instrumentalspiel begonnnen
wurde, und praktizierte Musikarten

Nebeninstrument*

Gruppen prak. Altersgruppen
Musikarten 6/7  8/9 10/11 12/13 14/15 16/17 18/19 20/21 22/23 24/25 26/27 n
1 Nur KL 22 8 15 13 6 10 10 4 1 2 1 92
234 87 163 141 65 109 109 43 1,1 22 1,1 231
2 NwRO 0 5 6 6 9 10 ¢ 6 4 o 5 55
00 91 10,9 10,9 164 182 73 109 73 00 91 13,8
3 NurJA ¢ 6 o 1 3 3 0 1 0 1 o o 15
40,0 00 67 200 200 00 67 00 67 00 00 38
4 NwVO/ 0 1 1 0 3 o o0 o o 1 o 6
FO 00 167 167 00 500 00 00 00 00 167 00 1,5
S NwGE 2 3 1 1 2 2 o o o o o 11
182 273 91 91 182 182 00 00 00 00 00 28
6 NwTA 1 1 2 0 3 2 0 0 o o o 9
11,1 14,1 222 00 333 222 00 00 Q0 00, 00 23
7 NwBL 5 5 7 4 7 4 1 2 0 o o 35
143 143 200 114 20,0 11,4 29 57 00 00 00 88
10KLyJA 5 4 2 3 8 7 1 1 1 o o 32
BL,TA,GE, 156 12,5 63 93 250 219 31 31 31 0,0 0,0 80
UTABL o0 1 2 1 3 1 6 2 2 2 o 2
KL, RO 00 50 100 50 150 50 300 10,0 1035} 10,0 0,0 5,0
12 BLJA, 4 6 11 11 10 8 6 2 1 5 2 &

3ROP,POP 5 4 4 7 10 5 8 2 1 1 o0 47
RnR, KL, JA 106 85 85 149 213 106 176 43 21 21 00 118
©OMISSING 0 3 1 1 3 3 1 o o o o 12
00 250 83 83 250 250 83 00 00 00 00 30

50 41 53 50 67 52 38 19 11 9 8 398

* Angaben in jeder zweiten Zeile in %
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Zusammenfassung

Direkte Vergleiche von Ergebnissen unterschiedlicher Studien erweisen sich oft
als sehr schwierig. Die daraus resultierenden Probleme beruhen im wesentlichen
auf verschiedenen Stichprobenziehungen, unterschiedlichen Untersuchungsdesigns
sowie Auswertungsmethoden. Kennzeichnend fiir die Stichprobe unserer Studie ist,
daBl die Amateurmusiker in Ensembles tidtig sind und mit diesen in der
Offentlichkeit auftreten; die Klientel der privat musizierenden Musikamateure ist
nicht erfat. Aufgrund dieser Tatsache sind Vergleiche mit anderen Studien mit
Vorsicht anzugehen.

Die repriasentativen Umfragen durch das INSTITUT ALLENSBACH, 1980, iiber das
musikalische Verhalten der deutschen Bevdlkerung, sowie durch das JUGENDWERK
DER DEUTSCHEN SHELL, 1985, iiber das Freizeitverhalten Jugendlicher, kommen
ibereinstimmend zu dem Ergebnis, dal mehr Frauen als Minner ein Instrument
spielen. Diese geschlechtspezifische Auspriagung des Instrumentalspiels wird bei
Amateurmusikern, die in Ensembles titig sind und mit diesen in der Offentlichkeit
auftreten, umgekehrt. Offensichtlich musizieren mehr minnliche Musiker als
weibliche Musikerinnen in solchen Ensembles (vgl. ALLENSBACH, 1980; Kirchner,
R., 1985).

Aufgrund der Quotenvorgabe fiir die Stichprobe unserer Erhebung sind die
Héaufigkeiten der gespielten Instrumentenarten mit den Haufigkeiten ebensolcher
Merkmale anderer Untersuchungen kaum vergleichbar (vgl. ALLENSBACH, 1980;
Kirchner, R., 1985, Scheuer, W* 1988; Bastian, 1991; Langenbach, Ch., 1994;
Linzenkirchner, P./Eger-Harsch, G., 1995).

Ergebnisse iiber geschlechtsspezifische Prdferenzen von Instrumenten kdnnen
wir bis auf eine Ausnahme bestdtigen; im Gegensatz zu anderen Studien werden
Tasteninstrumente von den Amateurmusikern beider Geschlechter in unserer Studie
gleichermaflen bevorzugt (vgl. Griswold, P.A./Chroback, D.A., 1981; Scheuer, W.
1988; Bastian, 1991; Kirchner, 8.,1985; Langenbach, Ch., 1994).

Amateurmusikerinnen beginnen frither mit dem Haupt- sowie mit dem
Nebeninstrument als méannliche Amateurmusiker. Inwieweit frither Beginn auf
einem Instrument mit einem sich spéter abzeichnenden Ziel, einen musikbezogenen
Beruf zu ergreifen, zusammenhédngt, miissen weitere Analysen zeigen (vgl. Marty,
Q.G., 1982; Schindler, G., u.a., 1988).
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In der Studie von Bastian, H.G., 1991, werden als Anregungsfaktoren, das
Instrumentalspiel zu erlernen, von den Teilnehmern Jugend musiziert - nach
instrumentalspezifischen Motivationsaspekten und vor Elternwiinschen und -
erwartungen - an zweiter Stelle das oOrtliche Musikangebot genannt. Fiir die
Amateurmusiker unserer Stichprobe hat das ortliche Musikangebot eine geringe
Bedeutung; auch die Hinfiihrung zum Instrumentalspiel durch Vereine/Musik-
vereine sowie Musikschule stehen erst an vierter bzw. fiinfter Stelle der
Nennungen. Die Rangfolge hinsichtlich der Anregungsfaktoren in der Studie von
Bastian, H.G., 1991, kénnen wir nicht bestitigen; unsere Ergebnisse werden aber
durch andere Studien belegt (vgl. Eckhard, J./Liick, H., 1976; Clemens, M., 1983;
Scheuer, W., 1988; Pickert, D., 1992).

Ein Aspekt unserer Hypothese, dal Merkmale beim Erlernen eines Instruments
im engen Kontext mit genrespezifischer Ensemblepraxis stehen, werden durch die
Ergebnisse des Zusammenhanges zwischen Beginn des Instrumentalspiels und der
praktizierten Musikarten bei Amateuren belegt. Hier gilt es, weitere Merkmale
musikalischen Verhaltens hinsichtlich von Unterschieden bzw. Gemeinsamkeiten
genrespezifischer Tétigkeiten zu untersuchen.
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Einleitung

Es gibt zahlreiche nichtwissenschaftliche oder populdrwissenschaftliche
Abhandlungen iiber Pop- und Rockstars sowie verschiedenste Nachschlagewerke
(vgl. Husslein 1996). Fundierte Darstellungen musikalischer Entwicklungsverldufe
von Musikern aus dem Bereich der Unterhaltungsmusik existieren bisher jedoch
kaum. Umfangreiche Untersuchungen beschrinken sich auf den Klassikbereich
(vgl. Manturzewska 1990, 1995; Bastian 1989, 1991). Daneben gibt es einzelne
Studien zu musikalischen Werdegéngen im Jan (Bolay 1995; Westerhoff 1995).
AuBlerdem existieren biographische Untersuchungen, die Einzelaspekte
analysieren, zum Beispiel: Lernprobleme bei Klavierstudenten (Grimmer 1991),
Berufsalltag von Musiklehrern (Gembris 1991), Lebens- und Arbeitsbedingungen

von Unterhaltungsmusikern in einer stidtischen Musikszene (Schepers 1996).

Fiir den Unterhaltungsmusikbereich untersuchten Niketta und Volke (1994) in
einer empirischen Studie die Arbeits- und Lebensbedingungen von Rock- und
Popmusikern. Entwicklungspsychologische Fragestellungen wurden hier allerdings
kaum beriicksichtigt. Andere Untersuchungen beziehen sich auf spezifische
Aspekte der Unterhaltungsmusik wie zum Beispiel: Bandgriindungen und -
strukturen (Jones & Harvey 1980; vgl. Niketta, Niepel & Nonninger 1983; Niketta
1986), Frauen in der Rockmusik (Bayton 1989; Niketta & Volke 1993),
musikalisches Lernen durch Selbstsozialisation (Miiller 1995), eine lokale
Musikszene (Ebbecke & Liischper 1987), die nicht-universitire Pop-Ausbildung in
der Bundesrepublik (Poppensicker & Barber-Kersovan 1991), Strefl bei Musikern
(Wills & Cooper, 1988). Des weiteren werden entweder Rezeptionsweisen ins
Blickfeld geriickt (vgl. Behne 1986; Ehlers 1989), Popmusik als Bestandteil der
Jugendkultur dargestellt (Frith 1981) oder es wird versucht, die Griinde fiir die
Dominanz der Unterhaltungsmusik in den Medien zu analysieren (Elender & Rauhe
1989; Schoenebeck 1987).
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Zielsetzung

Da musikalische Entwicklungsverldufe von Musikern aus dem Bereich der
Unterhaltungsmusik bisher kaum systematisch untersucht wurden, sollen zwei
Magisterarbeiten am Musikwissenschaftlichen Seminar der Universitdt Miinster
dazu beitragen, diese Liicke zu schlieBen (Fiiser: Musikalische Werdegidnge von
Rockmusikern. Eine Untersuchung mit Hilfe qualitativer Interviews — Kd&bbing:
Entwicklungspsychologische Untersuchungen zu den Werdegidngen von
professionellen Musikern aus dem Bereich der Unterhaltungsmusik).

Folgende Fragestellungen haben wir im besonderen Malle untersucht:

¢ Gibt es spezifische Merkmale in den musikalischen Werdegidngen von
Unterhaltungsmusikern aus dem Pop- und Rockbereich?

¢ Lassen sich fiir diese Musiksparte typische Handlungsmuster und Formen
musikalischen Lernens feststellen?

¢ Welche musikalischen und auBermusikalischen Einflulfaktoren spielen bei
den Werdegidngen von Unterhaltungsmusikern eine Rolle?

¢ Sind Entwicklungsphasen erkennbar, die modglicherweise mit der Art der

Musik zusammenhidngen?

Methode

Insgesamt haben wir 16 Musiker in Interviews mit einem themenzentrierten
Leitfaden zu ihren musikalischen Werdegéngen befragt. Das ergab Bandmaterial
von iiber 30 Stunden Dauer. Alle interviewten Musiker stammen aus den alten
Bundesldndern. Musiker aus den neuen Bundesldndern und auch Musikerinnen
wurden nicht beriicksichtigt, da man vermutlich in beiden Féllen von einer anderen
Sozialisation ausgehen kann. Zudem bot sich diese Einschrinkung aus
forschungsdkonomischen Griinden an.

Die interviewten Musiker waren 22 bis 45 Jahre alt. Zu ihnen. zdhlten sowohl
Hobbymusiker als auch Profimusiker aus den Bereichen Rock, Pop und Jazz. Die

transkribierten Interviews wurden anonymisiert und inhaltsanalytisch ausgewertet.
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Interviewte Per-|Hauptinstrument Beruf
sonen (Fiiser)  |{Nebeninstrument)
A, 31]. |E-Baf}, (Saxophon) Musikwissenschaftler,
Weiterbildung  Kultur und
Marketing
B. 32 J.|E-Baf}, (u.a.) Student, Musiker
C. 32 ]. | Gitarre Musiker, Komponist, Text-
dichter, Musikwissen-
schaftler
D. 29 J.|Gitarre, Singer Diplomkaufmann
E. 25 ]. |Posaune, (Klavier) Azubi Grofi- u. Aufienhan-
delskaufmann, Musiker
F. 31 J.|Keyboard, Klavier Musiker, Student
32 ].|Schlagzeug Musiker, Student
H. 24 ].|Singer, (Gitarre) Musiker, Songwriter
Interviewte Per-|Hauptinstrument Beruf
sonen (K6bbing) | (Nebeninstrument)
11 40]. {Saxophon, (Querflote,| Musiker, Hochschuldozent
Klarinette, Klavier) | fiir Saxophon
2 32 ].|Percussion Musiker, Okologe
3 45 J. | E-Baf3, (Posaune, | Musiker, Tonstudiobetrei-
Gitarre) ber, Musikmanager
4 45]. |Saxophon, (Gitarre,| Musiker, Instrumentallehrer
Querflate)
5 38 ]. [Klavier, Gesang, | Musiker, Entertainer, Mo-
(Banjo, Mandoline) derator
6 28 ]. |Saxophon, (Klarinette, | Musiker, Instrumentallehrer
Querflote)
7 28 J.|Posaune, (Tuba) Musiker, Instrumentallehrer
8 22 ].|Schlagzeug Musiker
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Ausgewihlte Ergebnisse

Instrumentenwahl

Bei allen interviewten Musikern bestand in der Pubertdtsphase die konkrete
Zielvorstellung, mit dem neu gewdhlten Instrument die préferierte
Unterhaltungsmusik zu spielen. Den wichtigsten Einflul auf die Instrumentenwahl
hatten: (1) Medien (z.B. CD, Radio), die von den Musikern individuell ausgewihlt
wurden, (2) Vorbilder aus dem direkten musikalischen Umfeld, (3) ein von der
Peergroup abhédngiger Medienkonsum. Haufig behielten die interviewten Musiker
das zu Anfang der Pubertdtsphase gewéhlte Instrument bis zum Zeitpunkt des
Interviews als Hauptinstrument bei. Die anderen Musiker spielten das zu Beginn
dieser Entwicklungsphase gewihlte Instrument als Zusatzinstrument auch
weiterhin. Es wird deutlich, dal mit der selbstbestimmten Wahl des Instruments

eine grofle Kontinuitdt verbunden ist.

Autodidaktisches Lernen/Selbststudium

Eine wesentliche Rolle fiir den Bereich der Rock- und Popmusik spielt
autodidaktisches Lernen. Diese Art des Lernens beginnt hdufig in die Zeit der
Pubertdt. Ein GroBteil der Befragten begann erst in diesem Alter, sich intensiver
mit Musik zu beschéftigen, ein neues Instrument oder iiberhaupt ein Instrument zu
erlernen und mit Gleichaltrigen in Formationen zusammenzuspielen. Das Handeln
der Musiker war maf3geblich durch groBle Eigeninitiative geprdgt. Die Mehrzahl der
befragten Musiker nahm nach der Instrumentenwahl nicht direkt Unterricht in
Anspruch, sondern lernte die Instrumente im Selbststudium. Der konventionelle
Instrumentalunterricht spielte hier, anders als im Klassikbereich, keine zentrale
Rolle, sondern stellte allenfalls eine ergénzende Lernform zum autodidaktischen
Lernen dar.

Die Musiker entschieden selbst, welche Stilrichtung und welche Stiicke sie
spielten. Dabei gingen sie spielerisch und explorativ vor: ,,Learning by doing®. In
einer Gruppe von Gleichgesinnten, die sich in Bands organisierten, wurden die
spezifischen Musikkenntnisse weiter ausgebaut. In Bands verband sich soziales
Lernen mit musikalischem Lernen.

Ein frithzeitiger Instrumentalunterricht kann fiir Musiker aus der Un-
terhaltungsmusik zwar als positiver Entwicklungsfaktor gewertet wer-
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den, doch eine generelle Voraussetzung fiir den spdteren Beruf des
Unterhaltungsmusikers ist Instrumentalunterricht offenbar nicht.

Es folgen die wichtigsten Griinde fiir autodidaktisches Lernen (in
nichthierarchischer Abfolge).

(1)“Klassische® Rock/Popinstrumente wie E-Bafl, E-Gitarre, Schlagzeug,
Keyboards sowie Gesang (vgl. Niketta & Volke 1994, 51) sind anscheinend
besonders leicht autodidaktisch erlernbar: Dies ermdglichte den Befragten

auch ohne Instrumentalunterricht einen problemlosen Musizierbeginn.

(2)Zu einem erfolgreichen Einstieg in die Praxis trug der eigene niedrige
Anspruch an das Spielniveau bei. Der Spall am Musizieren stand eindeutig im
Vordergrund.

(3)In einigen Fillen fehlten Lehrer fiir die Rock- und Popinstrumente.

(4)Aktuelle Musiktrends wie z.B. Rap und HipHop wurden erst mit zeitlicher
Verzogerung ins Lernangebot aufgenommen. Die Musiker kritisierten eine
unzureichende Flexibilitdt des konventionellen Unterrichts, der nach ihrer
Meinung nicht immer in der Lage war, aktuelle Musikstile aufzugreifen und
zu vermitteln. Daher verzichteten die Musiker entweder ganz auf Unterricht
oder sie versuchten, wenn sie bereits Instrumentalunterricht erhielten, als

Ergidnzung eigene autodidaktische Strategien zu entwickeln.

(5)Adédquate Lernangebote fiir Popmusik, wie sie heute allgemein vorhanden
sind, fehlten in der Vergangenheit weitestgehend. In den 60er Jahren waren
solche Moglichkeiten, Pop und Rock im Rahmen von Privatunterricht und an
Musikschulen zu lernen, noch die Ausnahme.

Es wurden auch Nachteile autodidaktischen Lernens genannt. Ungiinstig oder
falsch angewdhnte Spieltechniken konnten die Weiterentwicklung auf dem
Instrument bremsen, was zu Krisen im musikalischen Werdegang fithren konnte.
Eine Kontrolle und mogliche Motivationsanreize durch einen Lehrer, der solche

Krisen vorbeugen konnte, entfielen.

Gerade beim Rockgesang scheint es wichtig, den richtigen Umgang mit der
Stimme zu erlernen. Ohne eine addquate Gesangstechnik kann es vorkommen, daf
regelméfig, zum Beispiel am Ende von Konzerten, die Stimme versagt.
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Im folgenden soll das Selbststudium in sechs Schritten veranschaulicht werden.

Die Reihenfolge der Einzelschritte ist jedoch nicht als zwingende Abfolge zu

verstehen. Das heif3t: Das Auslassen und Austauschen einzelner Schritte ist

moglich.

-1. Schritt:

- 2. Schritt

- 3. Schritt:

- 4. Schritt:

- 5. Schritt:
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Entwicklung einer Musikpréiferenz: Ein besonderes Merkmal der
Pubertétsphase ist die bewulite Hinwendung zur
Unterhaltungsmusik, was mit einer gleichzeitigen Ablehnung der
klassischen Musik verbunden sein kann. Maf3geblichen Einfluf} hat
hier die Peergroup.

Intensives, bewulites und haufiges Horen: Medien wie Schallplatte,
CD und Radio werden selektiv genutzt. Eine Fokussierung auf
bestimmte Stilrichtungen der Unterhaltungsmusik zeigt sich durch
Plattenkdufe, Ausleihen und Uberspielen von Platten, das Horen
bestimmter Radiosendungen und durch Konzertbesuche.

Es entsteht der Wunsch, die priferierte Musik nachzuspielen.
Wenn nicht ohnehin schon geeignete Instrumente zur Verfiigung
stehen, miissen Instrumente angeschafft werden, um diese Musik
spielen zu kdnnen.

Medienunterstiitztes Lernen: Medien wie Tonband, Schallplatte
und CD werden verwendet, uni mit den Instrumenten zu den
Aufnahmen mitzuspielen. Die Medien haben neben einer
Orientierungs- und Kontrollfunktion quasi die Funktion einer
»imagindren Band“, in der sanktionsfrei musiziert werden kann.
Die Vorgehensweise ist hierbei experimentell und explorativ.
Angestrebt wird eine schrittweise Anndherung an das ,,Original«.
Noten als Hilfsmittel spielen bei dieser Vorgehensweise kaum eine
Rolle, auch wenn die Musiker den Umgang mit Noten bereits
erlernt haben. Statt dessen nutzen sie visuelle Hilfen, um neue
Impulse fiir das eigene Spiel zu erhalten: Fotos auf Plattencovern,
Fernsehaufzeichnungen und Konzertbesuche. Aus dieser
Vorgehensweise 148t sich folgern, daB3 Lernfortschritte nur dann
erzielt werden konnen, wenn entsprechende Hilfsmittel fiir die
Musiker erreichbar sind, wobei ,Zufdlle“ auch fiir das
Selbststudium eine wichtige Rolle spielen konnen.

Durch wiederholtes Spielen stellt sich ein Ubungseffekt ein, der
die Fehler dezimiert. Dies wird beispielsweise durch die



passagenweise Wiederholung schwieriger Stellen erreicht. So
entwickelt sich eine Spielroutine.

- 6. Schritt: Der Wunsch, in einer Band zu musizieren, entsteht spétestens
dann, wenn die grundlegenden instrumentaltechnischen Probleme
gelost sind.

Spielen in Bands

Die musikalische Bandarbeit spielt fiir die Entwicklung von Musikern aus dem
Unterhaltungsmusikbereich eine zentrale Rolle. Fiir die befragten Musiker stellte
sich die Aufgabe, Personen aus dem Umfeld zu finden, mit denen sie gemeinsam
musizieren konnten. Dabei war vorrangig, die eigenen musikalischen Préferenzen
abzudecken. Haufig suchten die Befragten zunidchst den Kontakt zu jeweils einem
weiteren Mitspieler, um zu zweit erste Erfahrungen im Zusammenspiel zu machen.

Dabei sprachen sie in den meisten Fillen Freunde an.

Nachdem grundlegende Erfahrungen im Musizieren mit verschiedenen Musikern
gesammelt wurden, engagierten sich die Interviewten in Bands. Die einen stiegen
in bereits bestehende Formationen ein, wihrend andere sich durch Griindung einer
eigenen Band eine Spielmoglichkeit verschafften. Dies war der Fall, wenn die
Musiker entweder das Zusammenspiel mit einem bestimmten Personenkreis
favorisierten oder wenn sich kein Angebot einer bestehenden Band ergab. Bei einer
Neugriindung wurden die Musiker beriicksichtigt, mit denen die Befragten bereits
zuvor zusammengespielt hatten. Dies waren hiufig gute Freunde, was sich auf den

Zusammenhalt der Bands positiv auswirkte.

Die erste Band begann meistens als Coverband, in der Stiicke anderer Interpreten
nachgespielt wurden. Randmitglieder mit groferem Konnen und umfassenderen
Kenntnissen forderten in besonderem Mafle die Lernfortschritte der anderen. Fiir
die Musiker war es wichtig, neben den musikalischen Aspekten den addquaten
Umgang mit den technischen Hilfsmitteln zu lernen, wie zum Beispiel mit
Verstarkern, Effektgerdten, Gesanganlage, Monitoranlage. So ist schon allein fiir
Proben ein erheblicher Aufwand an Equipment notwendig.

Elektronische Hilfsmittel sind fiir Musiker aus dem Rock- und Popbereich
inzwischen selbstverstdndlich geworden. Fiir Musiker, die bereits in den 60er und
70er Jahren ihre ersten Banderfahrungen sammelten, war hingegen der Umgang mit
technischen Hilfsmitteln noch ungewohnt und mufte von ihnen nachtriglich

gelernt werden.
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Songwriting

Dem Nachspielen von bekannten Musikstiicken anderer Interpreten schlof sich
das Schreiben eigener Stiicke - also das Songwriting - als néchste
Entwicklungsstufe an. Dabei ist kein einheitliches Vorgehen feststellbar.

Dennoch lassen sich die Arbeitsweisen modellhaft in drei Bereiche unterteilen,
deren Reihenfolge nicht hierarchisch zu verstehen ist:

(DEin einzelner Songwriter konzipiert die Stiicke, sowohl den musikalischen als
auch den textlichen Teil. In den untersuchten. Fillen waren diese Songwriter
immer Bandmitglieder. Es ist aber auch denkbar, dal Songs von Musikern
geschrieben werden, die nicht Mitglied der Band sind.

(2)Ein Songwriter-Team aus zwei oder auch mehreren Musikern iibernimmt die
kreative Arbeit. Dies geschieht hdufig in der klassischen Aufteilung in Text
und Musik.

(3)Alle Bandmitglieder entwickeln die Stiicke. Eine gemeinsame Session, die auf
Band mitgeschnitten wird, ist dabei eine Mdglichkeit. Hier werden Ideen
durch das gemeinsame Spiel entwickelt. Die Bandmitglieder haben Freirdume,
rhythmische und melodische Strukturen auszuprobieren, bis alle Beteiligten
mit dem Ergebnis zufrieden sind. — Es wurde auch eine andere Moglichkeit
beschrieben: Ein Bandmitglied nimmt eine Grundidee auf Band auf, zum
Beispiel Gesangsmelodie oder Grundrhythmus. Die anderen Bandmitglieder

ergdnzen nacheinander ihren Part nach ihren Vorstellungen.

Zwischen diesen modellhaft dargestellten Vorgehensweisen gibt es natiirlich
viele flieBende Uberginge. Selbst in ein und derselben Band muB nicht eine
Vorgehensweise dominieren. Auch die Frage, ob der Text oder die Musik zuerst
vorhanden ist, 148t sich nicht generell beantworten. Zudem ist es fiir die
betreffenden Musiker oft schwierig, den kreativen ProzeB des Songwritings im
einzelnen zu beschreiben. Beim Schreiben der Stiicke werden auch bewuft
vorhandene musikalische Ideen aus anderen Songs iibernommen und fiir eigene
Zwecke abgewandelt, auch wenn dies einzelne Musiker nicht gerne zugeben.

Die fertigen Songs werden von den Musikern zur Selbstkontrolle und
Dokumentation auf Tonband oder Kassette mitgeschnitten. Zusétzlich nutzen die
Musiker individuelle Notizen zu den Stiicken: zum Beispiel Akkordsymbole,
Notizen zur Songstruktur und natiirlich die Texte. Notenlesen und Notenschreiben
spielt hier kaum eine Rolle.
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Die musikalische Infrastruktur

Einen weiteren wichtigen EinfluSfaktor fiir musikalische Aktivitdten stellt die

musikalische Infrastruktur dar.

¢

Dazu gehort die Moglichkeit, Konzerte zu besuchen. Konzerte konnen den
eigenen musikalischen Horizont erweitert, Motivationen fiir das eigene Spiel
bewirken und zum Imitieren von Vorbildern anregen.

AuBlerdem sind Kontakte zu anderen Musikern wichtig fiir Erfah-
rungsaustausch iber Instrumentaltechnik und Equipment, fiir
Bandneugriindungen oder Einstieg in eine bestehende Band, fiir gemeinsame
Sessions, Hinweise auf Auftrittsmoglichkeiten und die Wahl eines

Instrumentallehrers.

Um iberhaupt spielen zu konnen, mufl einer Band erst einmal das ndtige
Equipment zur Verfiigung stehen. Hier kann die Schule den Musikern
konkrete Hilfestellung leisten.

Notwendig sind zudem feste Proberdume (z.B. in der Schule), damit die
Musiker in entsprechender Lautstdrke proben kdnnen und dort ihr aufgebautes

Equipment aufbewahren kdnnen.

Damit sich eine Band schlieBlich in der Offentlichkeit prisentieren kann,
miissen passende Auftrittsmoglichkeiten vorhanden sein. Konzerte in Schulen

und Szenekneipen bieten hierfiir erste Moglichkeiten.

Auch Studios spielen eine Rolle, wenn z.B. geeignete Demo-Aufnahmen
erstellt werden sollen. Diese Demos sind unbedingt notwendig, um sich bei

Konzertveranstaltern oder auch bei Plattenfirmen zu bewerben.

Von Bedeutung sind auBerdem Fordermaflnahmen wie Bandwettbewerbe,
Band- und Instrumentalworkshops, regelméfBige Konzertreihen fiir Newcomer

und Anlaufstellen wie Rockbiiros.

Berufsbild Unterhaltungsmusiker

Im Unterschied zu Berufsmusikern aus dem Klassikbereich beschrianken sich bei

professionellen Musikern aus der Unterhaltungsmusikbranche die Aufgaben nicht

so sehr auf die Probenarbeit und das Konzertieren, sondern auch verstiarkt auf:

¢

¢

Offentlichkeitsarbeit (Werbung, Interviews, Videoproduktionen),
Unterrichtstatigkeit,
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Bandmanagement und Booking,

¢
¢ Aufnahmeleitung im Tonstudio und Produzieren anderer Bands,
¢ Moderation in Radio und Fernsehen,

¢

Tatigkeiten ohne Musikbezug.

Fir die musikalische Entwicklung im Berufsfeld war entscheidend, unter
welchen Rahmenbedingungen die Profimusiker arbeiten konnten. Es kristallisierten
sich drei unterschiedliche Gruppen heraus: (1) Musiker, die von der Musikindustrie
unterstiitzt wurden und sich auf eine einzige Band spezialisierten. (2) Musiker ohne
Unterstiitzung durch die Musikindustrie, die zwar eine Band favorisierten, aber
dennoch in weiteren Formationen spielten und viele periphere Aufgaben (z.13. Un-
terricht, Management) erledigten. (3) Musiker mit einem hohen Spielniveau, die
keiner festen Band angehdrten, sondern je nach Auftragslage Spielmdglichkeiten

wahrnahmen.

Durch das Fehlen unbefristeter Arbeitsvertrige kam es bei einigen Musikern zu
deutlichen Richtungsédnderungen im Berufsverlauf, da sie sich der Schnellebigkeit
der Unterhaltungsmusik anpassen muften. Ziel war es daher, sich wirtschaftlich
abzusichern. Dies konnte ein Plattenvertrag bei einer groen Plattenfirma sein, ein
Angebot in Form eines Zeitvertrages bei einer Sendeanstalt, regelmiBiges
Unterrichten oder auch eine Tatigkeit ohne jeden Musikbezug. Deutliche
Differenzen zu Berufsmusikern aus den, Klassikbereich ergaben sich durch die
Breite des Anforderungsspektrums. Die Unterhaltungsmusiker leisteten neben der
Musiziertdtigkeit viele andere Aufgaben: Komposition, Arrangieren, Spiel in
verschiedenen Bands mit verschiedenen Musikstilen (sehr hohe Flexibilitdt), Show,
Entertainment, Umgang mit elektronischen Hilfsmitteln, Musizieren ohne

Notenunterstiitzung und Improvisation.

SchluSbemerkung

Fiir die Biographieforschung ergeben sich weitere interessante Themen, die in
unseren Untersuchungen nicht beriicksichtigt werden konnten, wie z.B.:
Werdeginge von Musikern in den neuen Bundeslindern und Werdegéinge von
Musikerinnen. Die von uns dargestellten Ergebnisse bieten vielerlei sinnvolle
Ankniipfungspunkte fiir die musikpddagogische Arbeit im Bereich der

Unterhaltungsmusik. Hier ist die Phantasie der Verantwortlichen gefragt.
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SABINE WESTERHOFF

Musikalische Werdeginge von Jazzmusikern —
Eine Untersuchung anhand biographischer
Interviews

Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.): Musikpddagogische Biographieforschung : Fachgeschichte
- Zeitgeschichte - Lebensgeschichte. - Essen: Die Blaue Eule 1997. (Musikpddagogische
Forschung. Band 18)

Jazz — gelebter Idealismus?

,Denn was du alles tust, um Jazzmusiker zu werden und zu sein, das kannst du
als Muster dafiir nehmen, um deinen Weg in der Welt zu machen.... Du lernst auch
deine eigene Stimme zu finden, erkennst wie wichtig es ist, was du zu sagen hast.
Und dabei ist es nicht von Bedeutung, ob du besser bist als ich oder nicht.“ Die
ganze Botschaft des Jazz ist, ,,gut zu sein in dem was du bist und tust®, erklarte
Ben Sidran (Pianist, Songwriter und Plattenproduzent) kiirzlich in einem Interview
(Jazz-Podium 7/8, 1996). Demnach prégt nicht das Konkurrenzdenken, sondern die
Entfaltung des personlichen Ausdrucks das Leben des Jazzmusikers.

Der Weg, den der Musiker dabei geht, ist weder genormt noch vollig frei von
Vorgaben. Wie der Lebensweg von Jazzmusikern im einzelnen verlduft, welche
Phasen und Stationen (z.B. Schliisselerlebnisse, EinfluBfaktoren, Krisen) fiir den
Werdegang maligebend und prigend sein konnen, wie und warum jemand

Jazzmusiker wird, dariiber soll im folgenden gesprochen werden.

Es kommen musikpiddagogisch bedeutsame Aspekte (z.B. Erfahrungen in Lehr-
und Lernsituationen) von Jazzmusikern ebenso zur Sprache wie solche Aspekte,

welche die Suche nach der eigenen musikalischen Identitdt beschreiben.

Im Rahmen einer Magisterarbeit am Musikwissenschaftlichen Seminar der
Westfdlischen Wilhelms-Universitdt Miinster habe ich 1994/95 eine biographische
Studie zum musikalischen Werdegang von Profi-Jazzmusikern durchgefiihrt. An
der Studie nahmen zehn deutsche hauptberuflich titige, national oder international
bekannte Jazzmusiker im Alter von 26 bis 50 Jahren teil. Musikstilistisch bewegen
sich die Befragten im Bereich Modern Jazz und Avantgardejazz/Improvisierte
Musik.
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A Anlage der Untersuchung

1 Auswahlkriterien

Das Hauptkriterium fiir die Musikerauswahl in dieser Untersuchung ist die
hauptberufliche Beschéftigung mit Jazzmusik. Das heifit, die Musiker sollen
hauptberuflich von der Musik leben, entweder vom Musizieren, vorn Komponieren
oder vom Unterrichten von Jazzmusik. Die meisten Befragten gehen jedoch eine
Kombination der genannten Bereiche ein. In bezug auf das Alter ist anzumerken,
dafB die Mehrzahl der hier Befragten zwischen 34 und 45 Jahren ist (6 Musiker, 1
Musikerin). Die Hinzunahme der jungen Musiker (26 und 27 Jahre) sowie des
50jdhrigen Musikers soll die Bandbreite der moglichen Lebenswege unterstreichen,

da generationsspezifische Unterschiede zu erwarten sind.

Tabelle 1: Die berufliche Stellung der Jazzmusiker

NR.:  |Alter:  |Studium: |Instrument: mus. Tatigkeit:
INT 1 |27 Jahre |Musik Gitarre Unterrichten/
Komponieren
INT 2 |39]Jahre |Graphik- Saxophon Unterrichten/
' design (Blues-Harp) (Komponieren)
INT 3 |42 ]Jahre |Musik Gitarre Unterrichten/
{Orgel) Komponieren
INT 4 [45]Jahre |[Sozpid. Klarinette Komponieren/
(abg.) Konzertieren
INT 5 |38]ahre |- Piano Komponieren/
Konzertieren
INT 6 |34]Jahre |Sprachen Gesang Unterricht/
(Saxophon) (Komponieren)
INT 7 |43 Jahre |Musik (abg.) |Saxophon Unterricht/
(Komponieren)
INT 8 |40]Jahre |[Sport Gesang Unterrichten/
Musik (Gitarre) (Komponieren)
INT 9 |26]Jahre |- Schlagzeug Konzertieren/
{Komponieren)
INT 10 [50Jahre |Musik Bass Konzertieren/
Komponieren
fett - Hauptinstrument / Haupttatigkeit
ohne alles — Nebentatigkeit
(in Klammern) - Zweitinstrument / eingeschrinkte Tétigkeit
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2 Zielsetzung und Methode

Neben der Vielzahl populdrwissenschaftlicher Abhandlungen iiber berithmte —
vornehmlich amerikanische — Grolen des Jazz existieren nur wenige
wissenschaftlich  ausgerichtete Studien zum Thema Werdegdnge und
Lebensverldufe von Jazzmusikern. Zu nennen sind hier die uml fangreichen
Studien von Ekkehard Jost (iiber amerikanische Jazzer, Jost 1982) und von Werner
Schwdorer (zur Situation der Jazzmusiker in Frankfurt, Schworer 1989). In jlingster
Zeit ist eine Studie zu den Laufbahnen wund Lebenswelten von
Jazzinstrumentalistinnen in den 90er Jahren erschienen (iiber fiinf deutsche
Jazzmusikerinnen, Bolay, 1996). Die Ergebnisse konnten hier noch nicht

beriicksichtigt werden.

Die vorliegende Studie soll Aufschlufl geben liber den musikalischen Werdegang
von Jazzmusikern sowie liber prigende Phasen und Stationen und deren Einfluf auf
den Lebensverlauf. Auflerdem wird die Prdge nach ,typischen“ Merkmalen fiir

Werdegénge von Jazzmusikern untersucht.

Fiir die Studie ist ein exploratives Vorgehen charakteristisch. Die Absicht, offen
gegeniiber allen Erscheinungsformen von Lebenswegen der Musiker zu sein, liegt
dieser Studie zugrunde. So soll eine moglichst breite Palette der individuell
verschiedenen Lebenswege sichtbar werden.

Dazu wurden zehn ausfiihrliche biographische Interviews durchgefiihrt.
Hauptcharakteristikum war dabei der ,offene Zugang zur sozialen Realitdt”
(Weingarten/Hopf, 1984, S.15), mit dem an das Thema herangegangen wurde. Der
chronologisch aufgebaute Interviewleitfaden wurde fir eventuelle
Gespriachsanreize verwendet und diente als Gedachtnisstiitze fiir Nachfragen. Dem
Interview war ein Kurzfragebogen iiber demographische Daten vorangestellt.
Darauf folgte eine Erdffnungsfrage (,Was sind Deine frithesten Erlebnisse mit
Musik oder Erinnerungen an Musik? Kannst Du die ndher beschreiben?*). Die
zwei- bis dreistiindigen Interviews wurden ohne sinnverdndernde Eingriffe
transkribiert und durch eine Inhaltsanalyse qualitativ ausgewertet (in Anlehnung an
Mayring, 1988).

Aus der Zusammenstellung aller Aussagen ergaben sich inhaltliche
Themenschwerpunkte (wie z.B. Instrumentalwahl, musikalische Ausbildung oder
Selbststudium.). Diese  Themenschwerpunkte dienen im  Sinne einer
Kategorienbildung als systematische Beschreibung des Werdegangs der befragten
Jazzmusiker. Auch sind sie charakteristisch
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fiir einzelne Lebensphasen und Lebensabschnitte. So ergibt sich eine
chronologische Analyse musikalischen Lebens der Befragten.

B Ergebnisse

Vorab sei angemerkt, daB3 die Studie eine Vielzahl unterschiedlicher Werdegénge
aufweist. Trotz der Verschiedenheit scheinen sich im Verlauf des musikalischen
Lebens der in dieser Studie befragten Jazzmusiker zwei groBere Lebensphasen
abzuzeichnen: die Orientierungsphase und die Konsolidierungsphase (gemeint ist
die Festigung der in der Orientierungsphase entdeckten und vertieften
musikalischen Tétigkeiten).

Dieses vorldufige Ergebnis ist ein erster Befund und dient im heuristischen Sinn
als versuchsweise Annahme mit dem Zweck des besseren Verstindnisses. Weitere

Studien miiiten demnach zeigen, ob dieses Ergebnis bestétigt werden kann.

Die zwei Phasen lassen sich folgendermallen charakterisieren: Unter Phasen
werden hier die stationeniibergreifenden Lebensabschnitte (Orientierung,
Festigung) verstanden, wihrend mit Stationen die einzelnen musikalisch
bedeutsamen und zeitlich enger begrenzten Abschnitte (Musik im Elternhaus,
Musikunterricht in der Schule, Spiel in einer bestimmten Band) gemeint sind.

In die Orientierungsphase fallen das musikalische Umfeld im Elternhaus und in
der Schule sowie die verschiedenen Beschiftigungsformen mit Musik (mit
Freunden, im Unterricht) und die Entdeckung der Jazzmusik.

In der Phase der Konsolidierung, besser Festigungsphase, werden das bisher
aufgebaute musikalische Umfeld (Bands, Ausbildungsformen) der Jazzmusiker
vertieft sowie die weitere Entwicklung im Berufsfeld (Etablierung im

Musikgeschift) und die damit verbundenen Probleme vorgestellt.

AuBerdem lassen sich aus der Analyse besondere, den Werdegang fordernde oder
behindernde EinfluBlfaktoren herauskristallisieren, die den musikalischen

Lebensverlauf der Befragten wesentlich pragen.
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1 Phase der Orientierung

1.1 Elternhaus

Bei den befragten Jazzmusikern zeigte sich interessanterweise, dall gerade
diejenigen Personen etablierte Jazzmusiker werden, die eine ablehnende Haltung
der Eltern in bezug auf den Berufswunsch Jazzmusiker erfahren.

,»Nein, meine Eltern haben mich nicht unterstiitzt, sondern sie waren einfach
dagegen, dall ich Musiker werden wollte und sie haben alles getan, um mir
dieses Berufsziel zu verleiden und mir auch Steine in den Weg zu legen.... Wie
kann man das machen? Indem man jeden Tag einfach eine Diskussion beginnt
und einfach sagt, das ist doch Bl6édsinn, was Du machst, das ist doch kein
richtiger Beruf, damit kannst Du kein Geld verdienen, wie willst du denn eine
Familie erndhren, da gibt es keine Perspektive und so weiter.” (INT 4, 45
Jahre, Klarinettist)

Moglicherweise dient die elterliche Haltung als Motor, als zusdtzliche Kldrung

fiir den eingeschlagenen Weg.

Im Gegensatz zum Elternhaus von klassischen Musikern kommt den Jazzern in
der Kindheit nur eine begrenzte Forderung hinsichtlich des Musizierens zugute. Es
spielt dabei weniger eine Rolle, ob die Eltern ein Instrument spielen, sondern
vielmehr, welche Haltung das Elternhaus (die Familie) gegeniiber der Musik
einnimmt. Wihrend die musikalische Forderung klassischer Musik (ideell,
finanziell, gemeinsam musizieren) zumindest bei der Hilfte der Musiker vorhanden
ist, kann das fiir eine jazzmusikalische Forderung nur bedingt gelten. Denn in
keinem der zehn Félle musizieren die Eltern im Bereich Jazz. In zwei Féllen (INT
1, 3) horen die Viter und in einem Fall der Bruder (INT 7) Jazz-Platten. In dieser
Untersuchung werden genau diejenigen etablierte Jazzmusiker, die im Elternhaus
eine ablehnende Haltung gegeniiber der Beschiftigung mit Musik erfahren.

1.2 Instrumentalwahl

Die Wahl des Hauptinstruments—das fiir die Musiker nicht unbedingt das
Erstinstrument ist — féllt iiberwiegend in das zweite Lebensjahrzehnt. Neben dem
Hauptinstrument spielen die Musiker mindestens
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ein weiteres Instrument, maximal aber drei Instrumente, denn meistens ist das
Ausprobieren verschiedener Instrumente Bestandteil der Suche nach dem
geeigneten Ausdrucksmittel. Bei zwei Musikern wird das Erstinstrument zum
Hauptausdrucksmittel (INT 3, 9), sechs Jazzer benutzen das Zweitinstrument (INT
1,4,5,6,7,8).

Bei den Motiven fiir die Instrumentalwahl kristallisieren sich zwei Kategorien
heraus, die sich mit Wunsch (INT 1, 2, 3, 5, 7, 9) und Zufall (INT 4, 6, 8, 10)
umschreiben lassen. Wiederum im Gegensatz zur klassischen Musik zeigt sich, daB3
die Musiker unabhéngig vorn Geschmack der Eltern (,,Meine Eltern wollten, daf}

ich ein Instrument lerne.*, Bastian, 1989) ihr Instrument finden.

Als Grund fiir die Wahl wird unter anderem das subjektive Gefiihl beim Horen
bestimmter Musik angegeben (,,Das Saxophon fand ich am schonsten.”, INT 7, 43
Jahre, Saxophonist).

Griinde fiir ein zufédllig ausgesuchtes Instrument sind u.a. das Fehlen des
Instruments in einer Band (INT 8, 10) oder der Umstand, da man sich aus
mehreren Angeboten ,sein Instrument” aussuchen kann (INT 4). Insgesamt
bestdtigt sich, daBl die Jazzmusiker ihren eigenen Weg gehen und sich bei der
Instrumentalwahl nicht durch die Eltern leiten lassen. Wichtiger als die elterlichen
Erwartungen (bei klassischer Musik, Bastian 1989) ist bei der Jazzmusik die
personliche Vorliebe fiir ein oder mehrere Instrumente. Diese Vorliebe wird hier
durch das Horen dieser Musik geweckt, gefolgt vom Gefallen, woraus der Wunsch
erwiéchst, dieses Instrument spielen zu wollen.

1.3 Musik in der Schule

In der weiterfiihrenden Schule spielt weniger der Musikunterricht, sondern
vielmehr das aktive Musizieren in Schulbands eine wesentliche Rolle. Hier werden
wichtige berufsbezogene Féahigkeiten und Kenntnisse wie gemeinsames Proben und
Auftreten vermittelt und erworben.

Ein durchgidngig negatives Urteil iber den schulischen Musikunterricht
(Rosamund Shuter-Dyson, in: Bruha, Oerter, Rosing 1993, S. 311) gibt es bei den
befragten Jazzmusikern demnach nicht. Die Hélfte der befragten Musiker (INT 3,
4, 7,9, 10) spricht in bezug auf die Teilnahme am Musikunterricht von keinen
weiteren Auswirkungen auf den eigenen musikalischen Werdegang.

Eine negative Rolle der Musik in der Schule ist dadurch gekennzeichnet, daf3 der
Musiklehrer nichts erkldren kann (INT 1), dall der Musik-
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unterricht destruktiv ist, und daBl der Lehrer es nicht verstanden hat, das Interesse

an der Musik zu wecken (INT 2, 5. 6).
»Ja, sicher gab es Musikunterricht, aber das war schon wieder destruktiv. ...
zwei Musiklehrer hatten wir, bei dem einen sang man so ein bilichen was zu
dem, was er spielte. Ein paar Volkslieder oder er setzte sich einfach vorne hin
und erzéhlte aus seiner Jugend so Schwénke. Er erzéhlte von seinem Boot, das
er auf dem Mittellandkanal hat fahren lassen. ... Aber gelernt haben wir so gut
wie nichts.... Bei dem anderen, der es ein bilchen ernster anging, haben wir
Opern gehort wie ,,Zar und Zimmermann®, ,,Freischiitz* und solche Dinge. Da
kann man natiirlich als 13-, 14-, 15jdhriger nichts mit anfangen. Da hitte ich
besser gefunden, wenn er das aufgegriffen hétte, was die Leute gerne hdrten
und hétte von da aus das Interesse an Musik geweckt in den Leuten.... Da ist
nicht viel abgelaufen in den Musikstunden.* (INT 2, 39 Jahre, Saxophonist).

Das Thema Musik in der Schule wird fiir die befragten Jazzmusiker erst dann
interessant, wenn es um das aktive Musizieren in Schulbands bzw. -orchestern
geht. Das Spielen in Schulbands bildet den ersten Grundstein/erste Erfahrungen auf
dem Weg zum Berufsmusiker. Es werden engagierte Lehrer genannt, die eine
Schulband gegriindet haben oder einen Chor leiten. Das aktive Musizieren in der
Schule hat dabei fiir drei Musiker (INT 5, 6, 8) wegweisende Funktion
(Organisation eigener Bands, musikalische Erfolge auch auflerhalb der Schule).

1.4 Der Bekanntenkreis

Eine Sonderrolle nehmen die Freunde der Musiker ein. Hier werden Anregungen
zum Horen und Spielen von neuartiger, unbekannter Musik gegeben und es
griinden sich erste Bands unter Freunden. Der musikalische Austausch unter
Freunden fiihrt zum Aufmerksamtwerden auf den Jazz iiberhaupt (INT 2, 3), zur
Erweiterung des Musikgeschmacks (INT 1, 2, 4) und zu neuen Zugangsweisen zum
Horen von Musik (INT 1).

Auflerdem bilden sich aus dem Bekanntenkreis heraus langjdhrige Mu-
sikerfreundschaften (INT 7, 8, 9).
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1.5 Der Zugang zum Jazz

Der Zugang zum Jazz erfolgt bei den Befragten weniger iiber die Eltern als iiber
Freunde und durch das Horen von Jazzsendungen in den Medien. Dabei fiihrt das
Ho6ren nicht selten zum aktiven Musizieren im Jazzbereich. Auf den Jazz
aufmerksam wurden sie bei Freunden (INT 1, 2, 3), Geschwistern (INT 7) und iiber
das Medium Radio (INT 4, 5, 9). Zwei Musiker (INT 9,10) gelangen direkt zum
Jan — und das bereits mit 12 Jahren -, wéhrend die iibrigen (INT 1, 2, 3, 4, 8)
vorab andere Musikrichtungen favorisieren.

»Ich habe ein bichen am Radio mitgeschnitten bis ich zufillig bei einer
Jazzsendung gelandet bin. Schellack-Souvenirs, wo Joe Kiinemann oder Ado
Schier alte 78er aufgelegt hat. Dann habe ich 'Sing, sing sing' gehort, das erste
grofle Schlagzeugsolo von Gene Krupa im Benny Goodman Orchester in der
Carnegie Hall 1938, das habe ich gehort.... Im Radio, und ich war vollig
gepléttet.... Da war ich 12 Jahre. Ich habe vorher nie etwas mit Jazz zu tun
gehabt. Ich bin zu diesem Jazzsender gerutscht. Ich habe dieses Stiick gehort,
ich weil} gar nicht, ob das im Rahmen einer Jazzsendung war oder nicht. ... Ich
bin am nédchsten Tag in die Stadt, wuBite noch, es war Benny Goodman und
habe unter Cassetten geguckt, weil ich noch keinen Plattenspieler hatte. Ich
hatte die Melodie von dem Stiick noch im Kopf und habe den Titel
rekonstruiert. Ich habe geguckt, welcher Titel das sein konnte, was da palt,
und es war ,,Sing, sing, sing“. Dann habe ich die Cassette fiir 6,95 DM
gekauft. Das war's dann auch. So fing das mit der Jazzkarriere an. Da war dann
klar, Mama, ich will ein Schlagzeug und (sie sagte), Junge du spinnst. In einer
Mietwohnung ist nichts mit Schlagzeug spielen. (INT 9, 26 Jahre,
Schlagzeuger)

Ist der Jazz mit seiner Faszination einmal entdeckt und ,liebgewonnen“, so
erfolgt oftmals eine jahrelange Auseinandersetzung mit der Musik, allein und auch
in Sessions mit Freunden (INT 5, 7, 8, 9, 10). Als das ,,Besondere am Jazz wird
mehrmals die Eigenschaft ,,gefiihlshaft” und das ,,emotionale Beriihren“ genannt.

1.6 Der Instrumentalunterricht

Vorn privaten Klavierunterricht bei der ,,berithmten alten Dame® (INT 10) iiber
Ensemble-Kurse an der Volkshochschule (INT 2) bis hin zum Selbststudium (INT
8) nehmen die Jazzmusiker meist mehrere Formen
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des Instrumentalunterrichts parallel oder nacheinander wahr. Dabei dominieren die
alternativen Unterrichtsformen Privatunterricht und das Selbststudium neben
Workshops und Sommerakademien bei Profi-Jazzern.

Ein wichtiger Grund dafiir ist die mehr intensive Auseinandersetzung mit dem
Instrument, die auf den speziellen Informationsbedarf des Jazzmusikers
zugeschnitten ist. Hier werden unter anderem wichtige Engagements vermittelt
(z.B. ein Auftritt bei den Berliner Jazztagen (INT 5)).

Der Musikschulunterricht tritt zugunsten des Selbststudiums (INT 8) und der
musikalischen Praxis (INT 5) in den Hintergrund. Diese ausgiebige Musikpraxis ist
es auch, die dazu beitrdgt, daB ganz auf Unterricht verzichtet wird (INT 5).

1.7 Das Selbststudium: Viel gelernt — wenig vergessen!

In bezug auf musikalisches und instrumentales Lernen wird weniger der formale
Unterricht (Musikschule, -hochschule) herangezogen, sondern es werden

informelle Gelegenheiten genutzt, um autodidaktisch zu lernen.

Hier nimmt das Selbststudium einen herausragenden Platz ein. Dabei sind die
Weitergabe von Noten, Changes, Griff- und Improvisationstechniken innerhalb der

Szene wesentlich.

Fiir vier Musiker beginnt das Selbststudium bereits im Alter von 12 Jahren (INT
3, 5,9, 10). Fiir einige &dltere Musiker bildet es die Grundlage des Musikerlebens
und der Musikbeschiftigung iiberhaupt, da sie aufgrund mangelnder
Ausbildungsmoglichkeiten weder auf Unterricht noch auf vorhandenes
Notenmaterial zuriickgreifen konnten, so wie es heute die jiingeren Musiker
gewohnt sind.

Bei den Befragten handelt es sich um verschiedene Arten des Selbststudiums,
vom akribischen Selbststudium als Pflicht und SpaB (INT 1) {ber das
Selbststudium zum Ausdruck von Gefiihlen durch Improvisationsiibungen (INT 3)
bis zum Erstellen von Transkriptionen (INT 6) und dem Austausch von Changes
(INT 5):

»Ja, damals gab es solche Biicher noch nicht. Man kann heute eigentlich so
ziemlich alles transkribiert kaufen. Damals mufite man noch gucken, da gingen
selbst die Changes von Hand zu Hand. ... Das was man heute alles in
Hochschulen lernt, so Standard-Bebop-Sachen, das muflte man alles noch

herausfinden. In dem Alter klang das auch erst mal alles unheimlich
kompliziert. Ich
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habe da auch ganz schon dran gearbeitet. Aber die Entdeckerfreude war um so
grofler, wenn man das dann raus hatte. Das mochte ich allerdings auch nicht
missen, weil man da sehr viel bei gelernt hat. Was man da gelernt hat in
mithsamen Prozessen, das hat man auch so schnell nicht mehr vergessen.*
(INT 5, 38 Jahre, Pianist).

Es wird weiterhin zu Probieren verschiedener Instrumente herangezogen (INT 7)

wie auch als Gehorbildungsschulung (INT 3, 5, 6, 7):

»Zum Beispiel eine Halbton-Ganztonleiter, das habe ich von R.G. gelernt. Der
hat gesagt, guck mal hier, die kannst du auf dem Akkord spielen. Uberhaupt,
wie ich mich im Laufe der Zeit von Ton zu Ton gehangelt habe, ich habe
angefangen, mit Dreikldngen zu improvisieren. Dann kam irgendwann die
Sexte dazu, die Sieben. Und irgendwann kam ein Trompeter in die Stadt, der
spielte ein Lick von Clifford Brown mit der b9 oben. Ich so, was ist das fiir ein
Ton, zeig her. Da lag aber jeweils immer ein halbes Jahr oder ein Jahr

dazwischen, Das wurde dann Stiick fiir Stiick verarbeitet, die #11 kam noch
spater.“ (INT 7, 43 Jahre, Saxophonist, S. 13, 14).

1.8 Bandmitgliedschaft

Die Bands stellen das Bindglied zwischen Amateur- und Profilager dar. Sie
dienen den Musikern als Spielfeld fiir die Umsetzung eigener Ideen. Erste konkrete
Bandprojekte werden im Alter zwischen 16 und 18 Jahren verwirklicht. Dabei
variiert der Verbleib in ein und derselben Band zwischen sechs Monaten und elf
Jahren. Der mehr oder weniger hdufige Bandwechsel wird von Seiten der befragten
Musiker nicht als negativ dargestellt, sondern ist vielmehr Zeichen individueller
Verdnderungen.

Zusammenfassend 148t sich sagen, daB in der Orientierungsphase die
wesentlichen Grundlagen fiir die hauptberufliche Beschéftigung mit Jazzmusik
gelegt werden. Im ersten, spitestens aber im zweiten Lebensjahrzehnt finden die
Musiker zum Jazz, beenden also den Abschnitt des Suchens. Dabei nutzen sie vor
allem die Medien Radio, Schallplatte, aber auch Biicher.

In den ersten Bands sammeln sie die wichtigen Auftrittserfahrungen (INT 1, 3, 7,

8) und im eigens ausgesuchten Unterricht setzen sie sich
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mit den speziell jazzmusikalischen Ubungen und Kompositionsweisen (INT 1, 3, 4,
5, 7, 8) auseinander.

Die Bandmitgliedschaft stellt das Bindeglied zwischen dem Amateur- und dem
Profilager der Musiker dar. Eine methodisch genaue Trennung der — als vorldufige
Hilfskonstruktion benutzten — Phasen Orientierung und Konsolidierung erfordert
hier eine differenzierte Betrachtung. Auffillig ist dabei, dal weder das Alter noch
der Zeitpunkt der Entscheidung als geeignete Kriterien fiir die Trennung der
Phasen in Frage kommen. Die Berufsfindung ist vielmehr als ein ProzeB der Ent-
scheidung zu beschreiben, der mit einem mehr gefestigten, realistischen als
idealistischen Bild des Berufs-Jazzmusikers abschlieBt — das Kriterium fiir die

Konsolidierungsphase.

2 Phase der Konsolidierung = Festigung

2.1 Beruf: Jazzmusiker

In diese Phase fillt die Entscheidung, Profi-Jazzmusiker zu werden. Die
Ergebnisse der Untersuchung zeigen, daB die Entscheidung dabei =zu
unterschiedlichen Zeitpunkten erfolgt. Zum einen beginnen die Musiker im
Anschlu8 an die Schule ihre musikalische Laufbahn (INT 1, 4, 5, 7, 9), zum
anderen schlagen sie diesen Weg als ,,Spétberufene® erst nach einer musikfremden
Ausbildung (INT 2, 3, 6, 8, 10) ein. Ausschlaggebend ist dabei nicht das Alter,
sondern der emotionale Bezug zur Musik und ein starker Drang, diesen Beruf mit

allen Vor- und Nachteilen auszuiiben.

Das Hauptmotiv, Jazzmusiker zu werden, ist nicht irgend eine Protesthaltung des
Musikers, der mit seinem Publikum in Unfrieden steht, sondern das Hauptmotiv ist
rein musikalischer Natur, es ist die Musik selbst mitsamt ihrer Ausdruckskraft.
Musik wird zum Lebensinhalt, das Interesse am aktiven Musizieren wird gréBer,
die Vielseitigkeit der musikalischen Beschiftigung im Jazz wird betont, aber auch
die Realisation jugendlicher Traume bilden die Hauptmotive fiir die Entscheidung,

Jazzmusiker zu werden.

Im wesentlichen vollzieht sich die Entscheidung in einem ProzeB, in dem die
Musiker sich ein realistisches Berufsbild (Musikeralltag, Bezahlung,
Arbeitsbedingungen) verschaffen. Am Ende dieses Prozesses besteht ein starker
Drang, diesen Beruf mit allen Vor- und Nachteilen auszuiiben.
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2.2 Musikalische Laufbahn im Anschluf} an die Schule

Finf (INT 1, 4, 5, 7, 9) der befragten zehn Musiker beginnen ihre ,,musikalische
Karriere® im AnschluBl an' die Schule. Zum einen, weil sie selbstgesteckte
(musikalische) Ziele vorzeitig erreichen (INT 1), zum anderen, weil sie nach
Eigenstdndigkeit und Unabhingigkeit streben (INT 4). Als ein dritter Grund wird
angegeben, dall die Musik bereits zum Lebensinhalt geworden ist (INT 5, 7, 9).

2.3 Musikalische Laufbahn nach einer musikfremden Ausbildung

Auch als ,,Spétberufene schlagen fiinf Befragte (INT 2, 3, 6, 8, 10) den Beruf
des Jazzmusikers ein. Griinde sind das steigende Interesse am Musizieren (INT 6,
8), die fehlende Perspektive, im erlernten Beruf Geld verdienen zu kdnnen (INT 2),
die Realisation jugendlicher Trdume (INT 10) und die Vielseitigkeit (Kreativitit)
des Jazz gegeniiber anderer Musik (INT 3).

2.4 Ausbildungsformen

Neben dem Musikstudium (Klassik: INT 3, Jazz: INT 1, 10) werden vor allem
Angebote aullerhalb des ectablierten Bildungssystems bevorzugt. Vor allem der
selbstgewdhlte Unterricht (persdnlich ausgesuchte ,,Lehrer” wie z.B. Profimusiker)
hat Vorrang vor fremdbestimmtem Unterricht (z.B. durch Eltern vorgegeben).

2.5 Der Berufsalltag

Die musikalische Entwicklung im Berufsalltag erfolgt durch eine rege und
intensive Bandtétigkeit, Auftritts- und Kompositionspraxis. Diese Entwicklung ist
stark individuell geprégt und verlduft nicht selten tiber Umwege.

Die Existenzbedingungen fiir Jazzmusiker haben in den letzten Jahren eine
ungiinstige Entwicklung genommen. Ein wichtiger Grund ist das Fehlen gut
dotierter Engagements in Deutschland. Mehrere Musiker, die lieber konzertieren
wiirden (INT 3, 6, 7, 8), sind dazu iibergegangen, Unterricht an Musikhochschulen
zu geben. In bezug auf die finanzielle Situation dient das Unterrichten fiir die

Musiker als Kompromif, da sie allein vom Konzertieren und Komponieren nicht
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leben konnen Mit ihrer Lebenssituation allgemein sind die jedoch zufrieden.

In der vorliegenden Studie leben drei Musiker (INT 1, 2, 3) hauptsidchlich vom
Unterrichten, nebenbei wird in Bands geprobt und aufgetreten. Vier Jazzmusiker
(INT 4, 5, 9, 10) leben vom Konzertieren und vorn Komponieren, kommen also
ohne Unterrichten aus. Drei Musiker (INT 6, 7, 8) gehen einen fiir sie vertretbaren

Kompromif} aus Konzertieren und Unterrichten ein.

Als  wesentliche  Einkommensquellen  dienen  Konzerte,  Unterricht,
Kompositionen, Rundfunk- und Fernsehengagements, Workshops und die
Studiotétigkeit.

2.6 Improvisation und Komposition

Dal} die Improvisation neben der Komposition ein wichtiger Bestandteil der
musikalischen Praxis ist, wird vor allem von den solistisch tdtigen Jazzmusikern
(INT 2, 6, 7, 8) deutlich hervorgehoben.

Die Improvisation ist der elementare Bestandteil des Spielens (INT 2, 7), sie
wird als Lebensprinzip wichtig (INT 10) und sie wird als einzige ganzheitliche
Form des Musizierens (INT 4) verstanden. Komponiert wird nicht fiir die
Schublade, sondern beispielsweise fiir bestimmte Musiker und Bandmitglieder
(INT 5, 9), sie wird als eine Art Improvisationsanleitung verstanden (INT 9) und
zeichnet einen ,, kompletten* Musiker aus (INT 7).

Zusammenfassend 148t sich die Konsolidierungsphase als Abschnitt der
Festigung und der Etablierung der Jazzmusiker im Musikgeschift beschreiben. Der
Weg, den die Musiker gehen ist dabei nicht vorgegeben, sondern wird individuell
verschieden angegangen. Etwaige Schwierigkeiten im Business hindern die
Musiker nicht daran, diesen Beruf mir allen Vor- und Nachteilen auszuiiben.

C EinfluBifaktoren

Unabhingig von der Orientierungsphase und der Konsolidierungsphase
existieren im Leben der Musiker eine Reihe von Faktoren, die den musikalischen
Lebensverlauf nachhaltig prigen und verdndern. Zum Beispiel ist das tdgliche
leben mit erheblichem Zeitaufwand fiir Bandkoordination, Uben und Konzertieren
verbunden.
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In bezug auf den EinfluB von Partnerschaften kristallisieren sich zwei Gruppen
heraus, die (zum Zeitpunkt des Interviews seit ldngerer Zeit) ledigen Musiker (INT
1, 2, 5, 6) und die in einer Partnerschaft lebenden Musiker (INT 3, 7, 8, 9,
verheiratet und Kinder: INT 4, 10).

Der Einflufl des Partners kann die musikalischen Aktivitdten ,,befordern*:

.. daB A. (zweite Ehefrau), als wir dann uns fiireinander richtig entschieden,
dann mir da einfach ganz hart die Leviten gelesen hat. Das war sehr wichtig
fiir mich. Wir haben dann riesige Streits ausgefiihrt zwischen uns, die gingen
auch weit. Vom Geschirr aus dem Fenster werfen bis zu allem mdoglichen
Krempel. Und gleichzeitig war das fiir mich sehr wichtig, weil da auf einmal
jemand war, der mich zwar sehr lieb hatte, der auch sehr viel fiir mich tat. ...
Was danach kam, da war ich 35 Jahre, also Ende der 70er habe ich dann ganz
unspekulativ das getan, was ich meinte, was fiir mich richtig ist. Auch mit den
Leuten, die ich haben wollte.... Ich als Bassmann hatte zum ersten Mal eine
Gruppe, die sich um den Bassmann rankte und konzentrierte ... Da war ich
nicht einer, der hinterher donnern multe, sondern einer, der genau so eine
Position hatte, wie ein Lautes Schlagzeug oder Trompete. (INT 10, 50 Jahre,
Bassist)

Ein anderes Beispiel ist der Pianist (INT 5), der heute solo lebt und die Meinung
vertritt, dal der Beruf einen negativen Einfluf auf die Partnerschaft hat:

,»Das ist sicherlich ein schweres Thema.... Ich glaube, — nennen wir die
Gesamtheit dessen, was man da tut, Beruf — daf3 der Beruf einen Einfluf} hat
auf die Beziehung, auf die Bindung, auf die partnerschaftliche Bindung hat.
Das kann natiirlich auch ganz schon zerstorerisch sein, denke ich. Es werden
offenbar bestimmte Dinge dadurch ausgeschlossen. (ldngere Sprechpause)®.
(INT 5, 38 Jahre, Pianist).

In einer Ubersichtstabelle werden nachfolgend die in dieser Studie maBgeblichen
Einflufaktoren aufgelistet. Diese Einflufaktoren haben dabei auf den musikali-
schen Lebensverlauf einen ambivalenten Effekt, sie fordern einerseits und
behindern andererseits den Werdegang.
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Tabelle: EinfluBifaktoren und deren férdernde oder behindernde
Auswirkung auf den musikalischen Werdegang der Jazzmusiker

Einflufifaktor ordernd bebindernd

Eltern finanzielle, durch Endlosdiskussionen
ideelle Unterstiiczung das Berufsziel verleiden

Partnerschaft positive, akzeptierende keine Unterstiitzung in
Haltung gegentiber dem Be- |schwierigen Priifungssitua-
r tionen

Krisen kdnnen Neuanfang auslésen |fiihren zu zeitweiser Auf-

gabe des Musizierens
persénliche Vorbil-  |vermitteln z. B. Konrakte behindern die Umsetzung

der zum Musikbusiness eigener Ideen
musikalische Vorbil- | im Live-Erlebnis: ,,Arbeits- [~
der wut® (Stilstudien des Vor-

bildes)

Schliisselerlebnisse  |fiihren zu dem Entschluff, |-
Jazz zu studieren

Formen der Lehrer treten als Férderer auf|,,unfihige® Lehrer fithren zu
Ausbildung erfolglosen Prisfungen
Zufille Aufeinandertreffen bestimm-|-

ter Personen kann den Wer-
degang (Vermittlung von
,Jobs") fordern

Motivation kann durch gelungenes Kon- |wirkt durch zu passives Pu-
zert gesteigert werden blikum negativ auf das Spie-
len ‘

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, daB die Konsolidierungsphase fiir die
Festigung und die Etablierung bestimmter beruflicher Ziele steht. Durch die starke
Affinitdt zu ihrer Musik versuchen die Jazzer, individuelle Wege zu finden, um
sich im Berufsfeld zu entwickeln. Es ist das Bestreben, die eigenen musikalischen
Féhigkeiten immer weiter auszubauen.

D Fazit und Ausblick

»Zum Jazz, zur improvisierten Musik gehort das Wagnis, Wege zu beschreiten,
die weder ausgetreten noch vorgezeichnet sind.*
Die Ausfithrungen von Beil Noglik (1981) haben nicht an Aktualitit verloren.
Auf der Basis der zehn befragten Musiker trifft auch die
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folgende Ausfithrung von Ekkehard Jost heute noch zu: , Den Jazzmusiker gibt es
nicht, es hat ihn niemals gegeben.“ (Jost, 1982). Den ,typischen* Werdegang gibt
es nicht. Das Ergebnis dieser Untersuchung zeigt, dal vielmehr die stark
individuelle Verschiedenheit der Werdegdnge ,typisch® ist. Als Raster fiir die
Beschreibung wurden die einzelnen Stationen herangezogen, die den musikalischen
Lebensverldufen gemeinsam sind. Diesbeziiglich zeigten sich bei den befragten
Jazzmusikern lediglich punktuelle Gemeinsamkeiten. Als ein wesentliches
Ergebnis bleibt festzuhalten, dal der berufliche Fortlauf weniger in der Hand von
Institutionen liegt, sondern vielmehr in der Hand der Jazzmusiker selbst.
Hervorzuheben ist hier die herausragende Stellung des Selbststudiums sowie die
personlich unterschiedlich gestaffelte Ausbildung. Wahrend das Selbststudium im
Sinne von selbstverantwortetem Lernen von Beginn an fiir die Beschéftigung mit
Musik charakteristisch ist und sich liber das ganze Leben zieht, wird bei der Aus-
wahl der musikalischen Ausbildungsmdglichkeiten auf die aktuellen Defizite und
Bediirfnisse Wert gelegt. Eine ,,Ausbildung“ kann sowohl jahrelanges Proben in
Sessions sein wie auch eine akademische Ausbildung. Treffend formuliert der
50jéhrige Bassist: Der ,,Lebensstil Musiker war vollkommen aufler Frage. Wir
wollten wirklich das machen, sonst wiaren wir auch nicht anderthalb Jahre [zum
Proben] in diesen Keller gegangen ... wir wollten diese Arbeit schon machen®.

Eine wichtige Rolle spielen dabei ,,positive” Zufille, zum Beispiel in Form von
Schliisselerlebnissen (musikalische Horerlebnisse, die das eigene Musizieren
beeinflussen), guten Kontakten (Vermittlung von Auftritten) und auch von
musikalischen oder personlichen Krisen (pridgende Einschnitte, aus denen
Verédnderungen folgen).

Im Vergleich zum institutionalisierten Berufsverlauf von klassischen Musikern
zeigt diese Studie, daB3 der berufliche Erfolg der Jazzmusiker in erheblich grof3erem
MaBe von der Eigeninitiative und der Fahigkeit abhdngt, sich selbst und die
Band(s) zu organisieren und zu présentieren. AuBlerdem kristallisiert sich heraus,
dall der Jazz nicht nur gelebter Idealismus ist, sondern, dal hier ein oftmals
idealisiertes Berufsbild in engagierter und realistischer Weise angegangen wird.

YOU KEEP PLAYING, KEEP STUDYING, KEEP LISTENING, KEEP
LEARNING AND YOU KEEP DEVELOPING.

JAZZ 1S NOT A NINE TO ONE JOB, ONCE OR TWICE A WEEK.
IT'S JUST A WAY OF LIFE.
(Red Rodney)
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MARTIN FOGT

Lehrerbiographien als Spiegel der Entwicklung des
Berufsstandes im 19. Jahrhundert

Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.): Musikpddagogische Biographieforschung : Fachgeschichte
- Zeitgeschichte - Lebensgeschichte. - Essen: Die Blaue Eule 1997. (Musikpddagogische
Forschung. Band 18)

Im Rahmen einer grofleren Forschungsarbeit befasse ich mich derzeit mit einem
Teilbereich des Gesangunterrichts, der Gesangausbildung der Volksschullehrer im
Bayern des 19, Jahrhunderts. Dabei interessiert mich u.a. die Beantwortung
folgender Fragen:

¢ Ab wann und nach welchen Kriterien fand dieser Unterricht statt?
Welche Gesangschulen wurden benutzt?

*

¢ Nach welchen Methoden wurde unterrichtet?

¢ Wurden neue stimmphysiologische Erkenntnisse beriicksichtigt?
*

Auf welche Weise versuchten Staat und Kirche auf das zu singende Liedgut
EinfluBl zu nehmen?

¢ Welche gesanglichen Leistungen konnten z.B. in Seminaren erreicht werden?

¢ Wie und in welchem Umfang fand eine Fortbildung nach Abschluf} der
Ausbildung statt?

¢ Wer unterrichtete und was ist iiber diese Lehrerpersonlichkeiten zu erfahren?
Quellenlage

Eine umfassende Arbeit zur Gesangausbildung der Schullehrer steht bislang aus.
Um diesen Aspekt im Zusammenhang mit der allgemeinen Lehrerbildung in
Bayern oder bestimmten Regierungsbezirken zu beleuchten, bieten sich die
Arbeiten von Spérl, Schromm, Himmelstein, Spirkner, Hollweck und Démling an.'
Der Bereich der Musik ist hier aber lediglich allgemein behandelt, eine spezielle
Darstellung des Gesangunterrichts fehlt. Zudem vermifit man bei den é&lteren
Arbeiten, nicht nur aufgrund der historischen Nihe, eine kritische Sichtweise. Eine
weitere Quelle sind die Festschriften der einzelnen Lehrerseminare, in denen
Stundenpline, Konzertprogramme, AusmaB der Unterrichts- und Ubungsstunden
sowie die unterrichtenden Lehrer verzeichnet sind. AufschluBreich und zum Teil
auch auf Bayern zu bezie-

1 Himmelstein, Wiirzburg 1859; Hollweck, Regensburg, 1895; Spirkner, Kempten 1901;
Domling, Eichstétt 1939; Sporl, Miinchen 1977; Schrom, Augsburg 1981.
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hen, sind auch die Untersuchungen zum Schulgesangunterricht. Die
diesbeziiglichen Arbeiten von Rolle, Stahl und Miller berithren den
Volksschulbereich allerdings nur marginal.> Der Schwerpunkt liegt auf dem
Gesangunterricht-, der in Gymnasien und zudem in Preuflen erteilt wurde.
Uberhaupt fillt auf, daB PreuBen und seine Provinzen, was den Musikunterricht
allgemein betrifft, gut, in Teilbereichen sehr gut dokumentiert sind. Hier denke ich
an die Untersuchungen von Niederau oder Hamann oder an Noltes
Zusammenstellung der Lehrpldine wund Richtlinien fiir den schulischen
Musikunterricht.® Die letztgenannte bezieht sich hauptsichlich auch auf PreuBen,
da aber u.a. Quellen aus anderen deutschen Staaten Aufnahme fanden, ergeben sich
Vergleichsmdoglichkeiten. Eine grundlegende Analyse der Gesangschulen steht
ebenfalls noch aus. Diese sind, obwohl im letzten Jahrhundert in hohen Auflagen
veroffentlicht, heute kaum noch greifbar. Zudem ist eine Untersuchung dieser
Leitfiden, Anweisungen und Lenkweisen, die zu Dutzenden publiziert wurden,
natiirlich nur in Teilbereichen und unter Teilaspekten mdglich. Einen Versuch
hierzu hat Gruhn unternommen, aber von den vom ihm beschriebenen
methodischen Werken sind nur zwei fiir Bayern relevant, da auch er den
Schwerpunkt seiner Untersuchungen auf den Staat PreuBen legt.* In meiner Arbeit
versuche ich diejenigen Gesangschulen zu vergleichen, die in den
Prédparandenschulen und Seminaren Bayerns Verwendung fanden. Eine weitere
wertvolle Quelle, die aber im letzten Jahrhundert als solche nicht erkannt wurde,
stellen die Jahresberichte der Prdparandenschulen und Lehrerseminare dar. Hier
wird man, wie in den schon erwéhnten Festschriften, iiber Lehrplan, Klassenstérke,
verwendetes Unterrichtsmaterial, aber auch iiber Konzertveranstaltungen
informiert. Die  Jahresberichte  geben  auch  Auskunft iiber die
Lehrerpersonlichkeiten, die den Musikunterricht gaben, zwei von ihnen mochte ich
vorstellen. Diese Periodika sind von groBtem Nutzen, da hier z.B. verzeichnet ist,
wo ein Lehrer ausgebildet wurde und an welchen Schulen er tdtig war. Da die an
Praparandenschulen und Seminaren beschiftigten Lehrer bei einer beruflichen
Verdnderung meist innerhalb dieser Schulen versetzt wurden, erreicht man durch
eine Zusammenfassung von diversen Jahresberichten schon einen zumindest in
Daten feststehenden Lebenslauf. Leider wurden die Jahresberichte von
Préparandenschulen nur in geringen Auflagen hergestellt. Zum einen wurden
manche Schulen

2 Rolle, Miinchen 1913; Stahl, Stuttgart 1913; Miiller, Leipzig 1919.
3 Niederau, K6ln 1970; Hamann, Dortmund 1976; Nolte, Mainz 1675.

4 Gruhn, Hof heim 1993.
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schlecht besucht, sodaBl sich eine Veroffentlichung kaum lohnte, zum anderen
hatten die Schulen im Ansehen der Offentlichkeit einen Rang, dem man keine
besondere Beachtung zumal}; so war es auch mit den Jahresberichten. Die
Geschichte der Gymnasien in Bayern ist in dieser Hinsicht dagegen gut
dokumentiert. Es handelt sich hier also um ausgesprochene bibliophile Raritéten.
Meist gelangt man iiber die Jahresberichte an die noch vorhandenen Schul- und
Personalakten.® Die im Zuge meiner Recherchen bereits eingesehenen
Personalakten sind unterschiedlich strukturiert, Vollstindigkeit ist kaum gegeben
und der Schwerpunkt der Information ist oft verschieden. Einmal findet sich ein
solcher Schwerpunkt in der schulischen Ausbildung des Lehrers, die z.B. durch
Notenlisten oder Beurteilungen erschlossen werden kann, ein anderes Mal wird auf
die Qualitét des erteilten Unterrichts eingegangen, z.B. in Visitationsberichten. Nur
ganz selten findet sich eine Lehrerpersonlichkeit etwas umfassender beschrieben,
dann meist in Jahresberichten im Rahmen eines runden Geburtstags oder bei
Sterbefédllen. Oftmals erlaubt aber die Quellenlage lediglich, die Lebensdaten und
vielleicht eine der Schulen zu benennen, in denen ein bestimmter Lehrer titig war.
Ich darf Thnen zwei Lehrer vorstellen, indem ich versuche, die gefundenen
Informationen anhand von sozialgeschichtlichen Daten zu ergénzen und sie so
zumindest im Ansatz in ihren zeitlichen Zusammenhang zu stellen.

Das Berufsbild des Lehrers

Der Lehrer, der zu Beginn des 19. Jahrhunderts teilweise weniger als ein Bauer
galt, erreichte zwar bis 1900 einen gewissen sozialen Aufstieg, gleichwohl
versuchten Staat und Kirche bis ins 20. Jahrhundert ihren Einflufl zu wahren, und
hierbei spielt die Musik, genauer die Kirchenmusik, einen entscheidenden Faktor,
der im Rahmen einer grofleren Arbeit noch zu untersuchen sein diirfte. Solcherart
lieBe sich dann beweisen, dal mit einem sich zunechmend entwickelnden
Standesbewufltsein und einer vermehrten Selbstdndigkeit der Lehrer, die Musik
nicht mehr die frithere Rolle spielt. Als im 20. Jahrhundert die Organisten- und
Chorregentenbeziige nicht mehr in die staatliche Besoldung eingerechnet wurden,
wurde auch die Musikausbildung in den Leh-

5 Personalakten wurden im zu untersuchenden Zeitraum nie bayernweit erfafit oder
zentral geordnet. Erfahrt man aber aus einem Jahresbericht den letzten Arbeitsplatz
eines Lehrers, so 148t sich der Aufbewahrungsort der eventuell vorhandenen Personal-
akten zumindest ndher eingrenzen.
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rerbildungsanstalten, was die inhaltlichen und zeitlichen Anforderungen betrifft,
auf ein wesentlich geringeres MaB reduziert. -

,In einem Dorf im Schwabenland, da lebt uns allen wohlbekannt ... da lebt in
seinem Héuslein klein, das arme Dorfschulmeisterlein. Des Sonntags ist er
Organist, des Montags fahrt er seinen Mist, des Dienstags hiitet er die Schwein',

das arme Dorfschulmeisterlein.

Des Mittwochs féhrt er in die Stadt und kauft, was er zu kaufen hat, 'nen halben
Hering kauft er ein, das arme Dorfschulmeisterlein. Und wenn im Dorfe Hochzeit
ist, dann konnt ihr sehen, wie er frisst. Was er nicht frisst, das steckt er ein, das
arme Dorfschulmeisterlein...“ Dieses Spottgedicht, das als Lied heute noch
bekannt ist, stammt aus Schwaben. Der Lehrer, der es Ende des 18. Jahrhunderts
geschrieben hatte, wurde aus dem Schuldienst entlassen. Einige Charakteristika
eines Lehrerlebens sind hier angesprochen und sie beziehen sich auch auf die
ersten Jahrzehnte des letzten Jahrhunderts.

- Der Lehrer ist in Personalunion Kantor oder Organist.

In den meisten Schul- oder Lehrordnungen wurde darauf Bezug genommen. Die
Musikausbildung, die sich meist auf die Facher Gesang, Generalball und Orgelspiel
bezog, diente in erster Linie der Hebung des Kirchengesangs. In den Schulen
wurde aufler Chorélen oder Kirchenliedern kaum etwas gesungen. Aber nicht nur
als Organist oder Kantor hatte der Lehrer der Kirche zu dienen. Er war auch zum
niederen Kirchendienst verpflichtet, d.h. er war in seiner Funktion als Mesner fiir
das Ankleiden des Geistlichen, fiir das Laduten der Glocken und fiir das
Funktionieren der Kirchenuhr verantwortlich. ,,Behandlung der Uhren und Orgele
war als Unterrichtsfach in den Statuten des katholischen Schullehrerseminars im
schwibischen Gmiind vermerkt’. Was die Bezahlung anging, war der Lehrer auf
den Kirchendienst angewiesen, nicht so sehr in den Stiddten, wo die Bezahlung
etwas besser war. Und wenn man auch zu Beginn des letzten Jahrhunderts im Zuge
der Aufkldarung die Trennung von Kirche und Staat favorisierte, war es doch so,
dafl man sich iber den Lehrerlohn insgeheim einig war. War also eine
Kirchenstelle gut dotiert, brachte die Lehrerstelle entsprechend weniger ein und
umgekehrt. Die Musik war also ein Fach, das man als Druckmittel einsetzen
konnte, was auch weidlich geschah. Als ,schickliche Gelegenheit...zur

Verbesserung

6 Walz, Frankfurt 1988, S. 60.
7 Wiirttembergisches Regierungsblatt, 1825.
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ihrer Einkiinfte* wurde dieses Zusammenspiel im Regulativ von 1809
verharmlosend beschrieben.®

- Der Lehrer ,,fahrt seinen Mist“, ist also schlecht bezahlt und auf zusitzliche
Arbeiten zur Sicherung seines Lebensunterhaltes angewiesen. In den zuvor
erwidhnten Statuten sind auch die Féacher ,,Gartenbau, Baum- und Bienenzucht®
aufgefiihrt, die zum einen im Unterricht den Kindern weitergegeben werden sollten
und zum anderen halfen, das Einkommen des Lehrers aufzubessern.” Dazu dienten
auch Seidenzucht oder Tabakanbau und noch 1836 unterrichteten zwei Biirger am
Seminar in Dillingen ,,Korbflechterei und Papparbeiten'® Neben einer Zuteilung
von Naturalien wurde dem Lehrer an vielen Schulstellen Grund zur Verfiigung
gestellt, den er beackern konnte. So durfte er z. B. in Richna ,,Gras und Kraut
anbauen® und die ,,Nothdurft Brennholz* erhielt er ,,gegen selbstigen Macher- und
Fuhrlohn®.!!

¢ Er kauft in der Stadt ein, einen halben Hering, zu mehr reicht das Geld nicht.
In der Schule wurde der Lehrer wohl selten vermifit, denn den verpflichtenden
Schulbesuch ihrer Kinder wufBiten viele Eltern zu umgehen. Auf dem Land
zahlten die Bauern lieber eine Strafe, als auf die Arbeitskraft der Kinder, z.B.
beim Einbringen der Ernte, verzichten zu miissen.

¢ ,Was er nicht frisst, das steckt er ein, das arme Dorfschulmeisterlein®, das ja
noch eine Familie zu versorgen hat und solcherart noch Lebensmittel nach
Hause bringen kann. Das ist im iibrigen ein alter Brauch in Bayern. Bei
groBen Familienfesten nimmt man meist ein groBes Stiick Fleisch als
»Pschoad” (Bescheid) in einem speziellen Tuch, dem Pschoadtuch, mit. Nun
kann man zu Hause denjenigen, die nicht eingeladen wurden, ,,Bescheid*
geben und sie im nachhinein am Fest teilhaben lassen. Der Lehrer wurde wohl
in den seltensten Féllen zum Mitfeiern eingeladen, er hatte meist zum Tanz
aufzuspielen, auch eine Moglichkeit seine Beziige aufzubessern. Das
regelrechte Betteln um Nahrungsmittel, die sog. ,,Sammlungen®, gab es zwar
im 19. Jahrhundert kaum mehr, aber die Lehrer lebten am Existenzminimum.
Noch 1833, als das Seminar in Amberg eingerichtet wurde, wandte sich
Lehrer Justin Gotz aus Treffelstein an die Regierung des Regenkreises, man
moge ihm doch nach 16 Lehrerjahren die Hausmeisterstelle verleihen, da er

8 Déllinger, Miinchen 1838, S. 1168.

9 Wiirtembergisches Regierungsblatt, 1825.
10 Fischer, Lauingen 1875, S. 15.

11 Schulanzeiger fiir Niederbayern, 1898, S.41.

222



dadurch, wie er schrieb, in die Lage versetzt wire, ,,die mir nach dem
wortlichen Sinne genommen das tigliche Brot gewihrt“'> Schon daraus
ersieht man, daf3 es mit Johann Ignaz Felbigers Ziel, den Lehrer ,,mit idealer
Auffassung seines Berufes zu durchdringen und seine irdische Sussidez
sorgenfrei zu gestalten®, nicht weit her war.'> Dennoch hatte man fiir die
Lehrer von staatlicher Seite, zumindest was die Ausbildung anging, etwas
getan. Mit dem Regulativ von 1809, der ersten Verordnung iiber die
Lehrerbildung in einem deutschen Territorialstaat {iiberhaupt, sollte die
Ausbildung vereinheitlicht und vergleichbar gemacht werden, die Lehrer
selbst sollten theoretische Bildung erhalten sowie berufsnotwendige und

berufsnahe Kenntnisse vermittelt bekommen.

Bereits vorher waren Lehrerseminare in Bamberg (1791), Miinchen (1804),
Amberg (1807) und Wiirzburg (1807) gegriindet bzw. wiedererdoffnet worden,
weitere sollten folgen.

Nun konnte man vermuten, da die soziale Stellung der Lehrer an diesen
Ausbildungsstétten besser war als im Volksschuldienst. Das war aber nur zum Teil
der Fall. So erhielt der 2. Inspektor des Seminars Straubing 1828 neben seinem
»Standesgehalt einen Naturalienbezug von ,,zwey Schéffeln Waizen und fiinf

Schiffeln Roggen nebst freyer Wohnung, Licht und Beholzung®."

Im folgenden mdochte ich auf zwei Lehrerpersonlichkeiten eingehen. Beide sind
bisher noch nicht beschrieben worden und die Quellen vermitteln ein einigermafen
abgerundetes Bild von Persdnlichkeiten, die zu einem gewissen Grad typisch fiir
ihre Zeit waren. So diirfte die finanzielle und soziale Situation, in der sich der
Straubinger Anton Schmid befand, bei Musiklehrern an anderen Lehrerseminaren
in den ersten Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts dhnlich gewesen sein.

Jakob Strubel machte eine Karriere, die fiir eine in der Lehrerbildung engagierte
Personlichkeit nicht uniiblich war. Er begann im Elementarschuldienst, wechselte
dann an Prédparandenschulen iiber und erhielt schlielich eine Stelle als
Seminarlehrer in Wiirzburg. Was ihn besonders auszeichnet, ist seine
auflergewohnlich aktive publizistische Téatigkeit.

12 DOmling, Niirnberg 1935, 5. 14.
13 Hollweck, Regensburg 1895, S. 85.
14 Vaeltl. Straubing 1904, S. 88 f.
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Anton Schmid

Das meiste, was liber Anton Schmid in Erfahrung gebracht werden kann, ist
Briefwechseln zu entnehmen, wobei Schmids Einkommen und die personliche
Absicherung eine entscheidende Rolle spielen.'> Hierzu muB man anmerken, daf
sich die Musiklehrer allgemein, was die Besoldung betraf, an der untersten Stelle
befanden. So erhielten z.B. 1818, als das Seminar Kaiserslautern gegriindet wurde,
der Anstaltsleiter 900 fl., 3 Lehrer als Gehilfen je 600 fl.,, 2 Pfarrer in ihrer
Eigenschaft als Religionslehrer je 300 fl. und der Zeichen- und Schreiblehrer 250
fl. Der Musiklehrer, der mit 260 fl. 10 Gulden mehr erhielt, wird aber in der
Aufstellung der Lehrer zuletzt genannt, was dem Stand seiner Wertschitzung
entsprochen haben diirfte.'® Diese Situation #nderte sich auch in der Folge nicht
wesentlich, was Schmid eben als typischen Vertreter seiner Zeit erscheinen 146t.

Anton Schmid, dieser Straubinger ,,Biirger und Stadtmusiker”, schrieb am
23.10.1824 an die bayerische Regierung, es gehe das allgemeine Geriicht, dal am
zu griindenden Seminar Straubing zwei Musiklehrer angestellt werden sollten, und
er wolle sich um eine Stelle bewerben.'” Seinen Ausfiihrungen ldBt sich
entnehmen, daf er als Kandidat wirkliche Aussichten auf die Stelle hatte, denn er
hatte nebenseiner Arbeitskraft zwei Vorziige zu bieten, die ihn fiir ein Seminar
interessant erscheinen lieen, das sich erst im Aufbau befand und folglich nicht gut
ausgestattet war: Instrumente und Noten. Sechs Jahre bestand z.B. das Miinchner
Seminar schon, als man dort lediglich iiber eine Orgel mit neun Registern sowie
iber ein kleineres und ein groferes Klavier verfligte. In seinem Schreiben wies
Schmid zunéchst auf seine 13jdhrige Erfahrung als Privatmusiklehrer hin und
erwéhnte seine 7jdhrige Dirigententdtigkeit beim Straubinger Musikverein. »Da
ich...in allen Geig- und BlaB-Instrumenten als Violin, Viola, Violoncello,
Contraball, dann Flauto, Clarinet, Fagotto, Cornu und Trompette griindlichen
Unterricht geben zu kénnen mich beféhigt habe, auch wiirklich gegenwirtig fast in
allen diesen Unterricht sdmtl. diese Jahre hindurch gegeben habe, zugleich auch
mit hinreichenden Instrumenten und Musikalien fiir alle diese Instrumente versehen
bin, so unternehme ich es hier einer Koniglichen Regierung Kammer des Innern

hierin

15 Schmids Korrespondenz wird im Bayer. Staatsarchiv Landshut und im privaten Archiv
des Anton-Bruckner-Gymnasiums Straubing aufbewahrt.

16 Fritz, Kaiserslautern 1919, S.28.
17  Bayer. Staatsarchiv Landshut, a.
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meine unterthinigsten Dienste anzubieten..“'®. Aus dem vorliegenden
Aktenmaterial ist nicht zu entnehmen, ob Schmid ernstzunehmende Konkurrenten
hatte. Um sich zusétzlich zu empfehlen und seine Loyalitdt der Anstalt gegeniiber
unter Beweis zu stellen, spielte Schmid auf seine militdrische Vergangenheit an,
die ihm ,,den allerh6chsten Herrendienst angelegen seyn lasse“. Dabei zitierte er
auch das Regierungsblatt von 1810, wo vermerkt worden war, daf} er das silberne
Ehrenzeichen erhalten hatte.'® Die Kirchenmusik, genauer, der Choralgesang diirfte
Schmid nicht iibermdBig gelegen haben, denn bereits am 15.10.1824 hatte er an die
kgl. baierische Schullehrer-Seminar-Kommission geschrieben, er wolle als Gesang-
und Instrumentallehrer und als Musikdirektor angestellt werden.”* Den Choral-
unterricht nahm er ausdriicklich aus. In diesem Schreiben erwdhnte er aber
erstmalig das erwartete Gehalt. Zundchst bot Schmid ,gegen eine billige
Gratifikation« an, ,,sowohl Instrumente, als Musikalien* auszuleihen. Gerissene
Saiten miisse man ihm aber ersetzen. Erst dann ging er auf das erwartete ,,Solar*
ein. 20 kr. wollte er sich pro Lehrstunde ,unterthdnigst erbitten”, die kgl.
Kommission hitte ja ,,ohnehin schon die beffite Kenntnifl von der Beschwerlichkeit
dieses Geschiftes.?' Anton Schmids Bewerbung war erfolgreich und er hat die
Stelle bekommen.

Uber seinen Unterricht kann man nur Vermutungen anstellen. Dem Stundenplan
des ersten Schuljahres 1824/25 ist aber zu entnehmen, da sechs Stunden
Instrumentalmusik im Rahmen des reguldren Unterrichts stattfanden. Dieser wurde
fiir beide Kurse zugleich erteilt, 40 Schiiler nahmen daran teil.*? Fiir das Jahr 1826
ist eine erste musikalische Produktion erwéhnt, das Programm kennen wir nicht. Zu
dieser Zeit wurden auch jeden Dienstag, Donnerstag und Samstag ,,Teutsche
Messen und Orgelbegleitung® aufgefiihrt, auBerdem Vespern und Litaneien.”* Aus
dem Jahr 1828 ist ein Noteninventar auf uns gekommen, das 155 Nummern umfaft,
wobei die meisten der Werke fiir den Gebrauch im Gottesdienst bestimmt sind.
Hier findet sich unter der Nummer 76 auch eine ,,Deutsche Messe fiir die Advent-
und Fastenzeit mit 4 Singst(immen) von A. Schmid“**. Ich nehme an, daf

18 Ebenda.
19 Ebenda.
20 Ebenda.
21 Ebenda.

22 Vaeltl., Straubing 1904, S. 86 f.
23 Stengel, Straubing 1925, S. 45.
24 Stadtarchiv Straubing.
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die Messe von ,,unserem“ Anton Schmid stammt. Auch sein Kollege am Seminar,
Franz Xaver Schiedermair (Schiedermayr / Schiedermayer) komponierte und ist
mit 2 Messen und 3 Offertorien im Inventar vertreten.

An groflbesetzten Werken kamen bis 1830 und unter Schmids Leitung zur
Auffiithrung: Haydns ,,Schopfung®, ,,Die Glocke™ von Romberg, ,,Der Gang nach
dem Eisenhammer* von Weber, sowie Messen von Haydn, Mozart und Hummel.?
Im Gesangunterricht diirfte Schmid nach der Gesangschule von Hofsénger Lohle
unterrichtet haben.?® Diese ,,Elementarmusikschule® wurde 1832 am Seminar
eingefiihrt. Die librige Gesangliteratur diente fast ausschlieBlich gottesdienstlichen
Zwecken, eine Ausnahme bilden z.B. Lieder, die vor und nach Schulpriifungen

gesungen wurden.

Durch eine Anderung in der Lehrerbildung im Rahmen des Regulativs von 1836
erfuhr das Fach Musik eine Aufwertung. Allgemein wurden dagegen die
Anforderungen im Seminarunterricht zuriickgedriangt. Diese sollten nach Form und
Inhalt dem einer besseren Volksschule entsprechen und ,,bloer Verstandesbildung
und oberflichlicher Vielwisserei“ wurde als Ausgleich eine ,harmonische
Entwicklung von Geist und Herz gegeniibergestellt.”’

Musik genoB jetzt mit 6 Lehr- und 12 Ubungsstunden gegeniiber allen anderen
Fachern den Vorrang. Auch im Bereich der Volksschule wurden die Lehrer
angehalten, ,,das Hauptaugenmerk...darauf zu richten, daB3 der Musikunterricht in
den Schulen auf alle zweckmiBlige Weise unterstiitzt und geférdert werde«.”®
Weiter informierte man die Lehrer, dal} sie bei hierbei ,,erworbene(n) Verdienste(n)
nach Umstdnden und unter sonst gleichen Verhiltnissen bei Beforderungs-
Gesuchen nicht unberiicksichtigt bleiben wiirden.”® Anton Schmid war zu diesem
Zeitpunkt 12 Jahre im Dienst des Straubinger Seminars und man kénnte annehmen,
dal} er sich im Laufe der Jahre eine einigermaflen sichere Stellung erarbeitet hétte.
Dem war nicht so. Eine Festanstellung als Seminarlehrer fiir Musik gab es Mitte
der 30er Jahre noch nicht und was das Finanzielle anging, verdiente der
Musiklehrer am Seminar Kaiserslautern, Karl Friedrich Trutzer mit 400 fl. genauso
viel wie der dor-

25  Stengel, Straubing 1925, S. 45.

26  Franz Xaver Lohle, Hofsdnger in Miinchen stellte seine Gesanglehre personlich in
Straubing vor. (Allgemeine Anleitung zu einer Elementar-Musiklehre, vorziiglich be-
rechnet fiir den Gesang. Nach Pestalozzischen Grundsdtzen verfafit. Miinchen 1831).

27 Paulus, Wiirzburg 1875, S. 72.
28  Bayer. Staatsarchiv Niirnberg.
29  Ebenda.
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tige Hausmeister; auch der Musiklehrer am Seminar Speyer war in seinen Beziigen
mit dem Hausmeister gleichgestellt. 400 fl. hatte auch der Musiklehrer des
Seminars in Freising, Ignaz Kohler erhalten, als er noch in einer festen Anstellung
als Chorregent in Tolz arbeitete.’® 1830 hatte er sich in Freising beworben, wurde
angenommen, aber er erhielt keine definitive Stellung. Nachdem er 17 Jahre unter
unsichersten finanziellen Bedingungen am Seminar gewirkt hatte — so wurde z.B.
eine Bitte um eine Gratifikation wegen Bediirftigkeit abgelehnt — nahm er 1847
eine Stelle als Domkapellmeister an der Miinchner Frauenkirche an.

Die unbefriedigende Honorierung und eine ungeniigende soziale Absicherung
waren auch der Grund fiir den néichsten Brief Anton Schmids, der auf uns
gekommen ist und aus dem Jahr 1837 stammt.’’ Schmids Situation kénnte man,
iberspitzt formuliert, mit der manches Lehrbeauftragten unserer Tage vergleichen.
Schmid erwartete mit diesem Schreiben ein jdhrliches Gehalt von 150 fl. zu
bekommen und dies auch ,,fiir den Fall moglicher Verdnderungen im Seminar oder
eintretende Dienstesunfahigkeit“.*> Dem Schreiben ist ein Gutachten von Dom-
kapitular Heufelder beigefiigt, in dem sich dieser auf seine Zeit als Se-
minarinspektor in Straubing bezog und unter dem 19.10.1837 bescheinigte, dafl
Schmid ,,stets mit ausgezeichnetem Fleile, unermiidlichem Eifer und erfreulichem
Erfolge den Unterricht in dem Figural-Gesang und in der Instrumentalmusik ...
erteilte.® Nachdem im Staatsdienst auf »verdiente Militir-Ménner besondere
Riicksicht genommen werden® sollte, fiihrte Schmid diesen Passus in seinem
Schreiben an und verwies auf seine militdrische Vergangenheit, um seine ,,Bitte
kriftig (zu) unterstiitzen*** So erfahren wir, da er sechs Jahre beim 2. Dragoner-
Regiment Taxis als Trompeter gedient, die Feldziige von 1805, 1806, 1807 und
1809 mitgemacht hatte und ,,wegen der im Gefechte bei Landshut am 16. April und
in der Schlacht bei Eckmiihl am 22. April bewiesenen Bravouren die silberne
Verdienst-Medaille erhalten hatte.®> Neben seinen militirischen Verdiensten
fithrte Schmid seine als Musiklehrer erworbenen an. Er habe dem Seminar seit 13
Jahren gedient, neben dem Unterricht im Figuralgesang, den Blas- und
Streichinstrumenten, bei groBeren Musikproduktionen in der

30 Bayer. Staatsarchiv Miinchen, a.
31 Archiv des Anton-Bruckner-Gymnasiums Straubing.

32 Ebenda.
33 Ebenda.
34 Ebenda.
35 Ebenda.
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Kirche oder bei Instituts-Feierlichkeiten dirigiert. Im weiteren erwéhnte er seinen
,Eifer”, ,Flei* und ,,unverdrossene() Ausdauer” im Unterricht, ,,da gewdhnlich
sehr viele Zoglinge ohne gehorige Vorbildung in der Musik eintreten*>® Ob im
Zuge des Regulativs von 1836 auch Schmids Unterrichtsdeputat ausgeweitet
wurde, ist nicht bekannt, aber Schmid fiihlte sich in jedem Fall hintangesetzt, wenn
er bemerkte, dal} er ,,im Verhiltnis zu Herrn Zeichnungslehrer, ohnehin nur gering
honoriert sei“ und den Schlufl zog: ,,Auch bleibt eine prekdre Stellung und ein
schwankendes Einkommen immer etwas Entmutigendes in einem Mann, der den
Ernst des Lebens begriffen hat. Eine sichere Stellung, ein fixes Einkommen, wenn
auch nicht gldnzend und reichlich, beleben und ermuntern den Mann, mit frischer
Kraft und regem Eifer sein Tagwerk zu beginnen, fortzusetzen und zu vollenden*?’
Selbstbewuflt und iiberzeugt, auf der anderen Seite tief ergeben, beendete Schmid
sein Schreiben. ,,Und so moéchte denn auch ich das Schuljahr 1837/38 mit neuem
Eifer und ménnlicher Kraft beginnen, wozu mir die gnddige Gewédhrung meiner
obigen Bitte verhelfen wird, die ich auch zuversichtlich erwarte, in welcher
angemessenen Haltung ich in tiefster Ehrfurcht ersterbe*® Wie Hohn muf es
Schmid erschienen sein, als ihm die Kammer des Innern am 8.11.1837 eroffnete,
sie wolle ,,nach Mallgabe der ihr gebotenen Mittel die vorziiglichen Leistungen der
einzelnen Lehrer mit Vergniigen lohnen®, zu einer ,,bestimmten Zusicherung eines
fixen Gehaltes auf Lebensdauer* oder ,,fiir den Fall moglicher Verdnderungen oder
eintretender Dienstesunfihigkeit“ sei man aber nicht bereit.*® Ob, wann und
inwieweit sich Schmids Situation gebessert hat, ist den Quellen nicht zu
entnehmen. Nachzutragen ist noch, dal Schmid seine Tatigkeit als Stadtmusiker
mit seiner Lehrtdtigkeit am Seminar zu vereinbaren wufite. So ist aus dem Jahr
1835 ©bekannt, daB er ,bei besonderen Gelegenheiten“ zum Musizieren
herangezogen wurde.** Von den 13 in dieser Auflistung erwihnten Musikern
erhielt Schmid mit 33 fl. den hochsten Betrag. Im Jahr 1837 wirkte er zusammen
mit den Seminaristen an der musikalischen Gestaltung der Fronleich-
namsprozession mit, wofiir er mit 4 fl. entlohnt wurde.*' Im Jahr 1846 muB Schmid
noch am Seminar unterrichtet haben. Vielleicht hatte er

36 Ebenda.
37 Ebenda.
38 Ebenda.
39 Ebenda.

40 Behner, Straubing 1941, S. 52.
41 Behner, Straubing 1941, S. 55.
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das Seminar 1847 oder 1848 =zu verlassen, als ein erster hauptamtlicher
Musiklehrer in Straubing angestellt wurde.*?

Jakob Strubel

Ein zweiter Lehrer, den ich vorstellen mochte, ist Jakob Strubel. Fiir ihn ist
zumindest bis zum jetzigen Zeitpunkt kein Personalakt auszumachen.*’ Strubels
Personlichkeit 148t sich aber iiber seine publizistische Tétigkeit und iiber
Visitationsberichte niher eingrenzen.** Im Gegensatz zu Anton Schmid war Strubel
fest angestellt. 1861 war eine Minimalbesoldung fiir Lehrer eingefiihrt worden,
auch die Regelung der Pensionszahlungen konnte er noch erleben.

Beruflicher Werdegang und publizistische Titigkeit

Jakob Strubel war zundchst Schulverweser an der unteren katholischen Schule in
Germersheim, bevor er It. Ministerial-Recript vom 17.6.1878 zum 1.10.1878 als
dritter Préparandenlehrer an die Prdparandenschule nach Kirchheimbolanden
berufen wurde.*’

Eine Priparandenschule war eine Anstalt, die in einem dreijédhrigen Kurs auf den
Besuch des Schullehrerseminars vorbereitete. 1866/67 wurden iiber 30 dieser
Schulen in Bayern eingerichtet. Bis zu diesem Zeitpunkt war die Vorbereitung
entweder in privaten Préparandenschulen oder bei einem speziell von den
Schulbehorden dazu bestimmten Lehrer erfolgt. Mit der Errichtung dieser Schulen
suchte man die Ausbildung zu vereinheitlichen und die Lehrinhalte von

Préparandenschule und Seminar organisch zusammenzufassen.

1878/79 bis 1881/82 unterrichtete Strubel fiir die drei Kurse insgesamt fiinf

Wochenstunden Gesang. 1881 verdffentlichte er seinen ,,Theoretisch-praktischen

«46

Lehrgang fiir den Gesangunterricht™” nach dem er in

42 Im Bayerischen Hof- und Staatshandbuch ist Schmids Name fiir 1846 letztmalig ver-
zeichnet.

43 Die Archivalien des Seminars Wiirzburg lagern im Keller der dortigen Universitit als
Nachfolgeanstalt des Seminars. Sie sind weder geordnet noch einsehbar und es wird
It. Nachfrage wegen Personal- und Geldmangels auch fiir langere Zeit so bleiben.

44 Einige Akten, die das Seminar Wiirzburg betreffen, sind im dortigen Staatsarchiv un-
tergebracht.

45 Jahresbericht, Speyer 1877, 5. 30.
46 Strubel, Niirnberg 1881.
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Kirchheimbolanden auch unterrichtet haben diirfte, denn It. Jahresbericht 1880/81
machte er der Schule ein Exemplar zum Geschenk. Es wire zu iiberpriifen,
inwieweit sich Strubels Gesangschule von anderen in diesen Anstalten benutzten
unterscheidet bzw. ob sie eingehender methodische Fragen behandelt, die sich
speziell auf die Altersgruppe der Prédparanden beziehen. Es ist zu vermuten, denn
mehrmals, z.B. im Untertitel seiner Liedersammlung ,,Sdngerhain“ oder in seinen
,,Choriibungen®, nimmt er auf den Ambitus der jugendlichen Stimmen Bezug.*” Mit
dem Ende des Schuljahres 1881/82 wurde Strubel als zweiter Prdparandenlehrer
nach Arnstein versetzt, wo er bis 1897/98 Gesang unterrichtete. Seine
publizistische Tétigkeit setzte er fort. Sein ,Liederquell“ wurde 1888, seine
,,Choriibungen® 1889 verdffentlicht.*®> 1888 oder noch frither muB auch seine
Liedersammlung ,,Séngerhain® erschienen sein, die in den Pridparandenschulen
HaBfurt und Neustadt / Saale ab diesem Jahr in Beniitzung ist, aber erst fiir 1899
bibliographisch nachgewiesen ist, Ein ,,Neuer Liederquell” folgte 1896/97, eine
Sammlung vierstimmiger Chére 1898 und eine Chorgesangschule im Jahr 1900.%
1901 wurde eine ,Chorsingschule fiir kath. Caécilienvereine® und eine
Notenschreibschule, 1905 eine Sammlung vierstimmiger Lieder herausgegeben.>

Strubels Publikationen waren in mehreren Praparandenschulen in Gebrauch. Die
folgende Auflistung nimmt auf Inventare Bezug und gibt das Jahr an, in dem das
jeweilige Werk angeschafft wurde.

¢ Theoretisch-praktischer Lehrgang fiir den Gesangunterricht: Lohr 1883,
Landshut 1886, Pfarrkirchen 1889, Passau (ohne Jahresangabe), Weiden 1889.

¢ Chorgesangschule fiir mittlere Lehranstalten: Landshut 1900, Passau
(spétestens ab 1911 vorhanden).

¢ Choriibungen: Landshut 1889, Neustadt / S. 1889, HaBfurt 1889, Edenkoben
1892, Marktsteft 1893, Passau 1916.

¢ Sammlung vierstimmiger Lieder: Pfarrkirchen 1904 (sic), Landsberg 1906
und 1911, Landshut1910, Passau (spatestens 1911).

¢ Liederquell: Bamberg 1888/89, Pfarrkirchen 1896, Landshut 1909.

47 Ders., Leobschiitz 1899, ders., Bamberg 1889.

48  Ders., Bamberg 1888.

49  Ders., Regensburg 1898, ders., Bamberg 1900.

50  Ders., Bamberg 1901, das., Regensburg 1901, ders., Regensburg 1905.
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¢ Siéngerhain. Liedersammlung fiir Alt, 'Tenor und Bariton, Leobschiitz 1899
(sic): HaBfurt 1888, Neustadt / S. 1888, Landsberg 1890, Landshut 1890.

¢ Neuer Liederquell: Pfarrkirchen 1896.%"

Strubels publizistische Tatigkeit ist insofern beachtenswert, als bis dahin
entweder Musiker wie Hofsdnger Loehle, Komponisten wie Franz Wiillner oder
Seminarlehrer wie Johann Helm (Altdorf, Schwabach), Christian Heinrich
Hohmann (Schwabach) oder Urban Kirnberger (Freising) methodische Werke
veroffentlicht hatten. Fiir einen Lehrer, der ,,nur”“ an einer Préparandenschule
beschiftigt war, war diese umfangreiche Publikationstétigkeit auBergewohnlich.

Visitationsberichte

Was die Situation in der Pridparandenschule Arnstein und den von Strubel
erteilten Unterricht betrifft, sind wir auf Visitationsberichte angewiesen. So hief3 es
1883, daB ,mit Recht ein betrachtlicher Teil (der Gesangstunden, M.F.) auf
Treffiibungen nach Wiillner und auf Tonbildung verwendet“ werde und ,,da3 die
Mehrzahl der Schiiler von duBerst geringer Begabung® sei.’? Der Unterricht selbst
schien dem Beurteilenden ,,in zweckmifiger Weise erteilt zu werden®. Am
16.2.1885 &duBerte sich Regierungsrat Lermann in einem Schreiben an die Regie-
rung {iiber Strubel, den er als ,schitzenswerte Kraft insbesondere fiir die
Musikficher* bezeichnete:*> ,Die Leistungen der Schiiler verdienen alle
Anerkennung. Strubel ist musikalisch sehr gut beanlagt und durchgebildet; er hat
dabei die Gabe die Schiller mittels des Vortrags zu fesseln — sein Unterricht ist

«3%  Lermann hielt Strubel ,zum Seminarlehrer in den

anregend und fruchtbar
Musikféchern fiir geeigenschaftet”, aber was seine literarischen Fécher anginge —
Strubel gab auch mehrere Publikationen zum Deutschunterricht heraus — stehe er
aber weit zuriick und wegen der ungleichen Ausbildung in den einzelnen Unter-
richtsfachern und ,,seinem ganzen, etwas verschlossenen und wenig sympatischen

Wesen“ hielt er Strubel fiir die Position eines Hauptleh-

51 Bayer. Staatsarchiv Landshut b, Stadtarchiv Landsberg,
52 Bayer. StaatsarchivWiirzburg

53 Bayer. Staatsarchiv Wiirzburg b.

54  Ebenda. Ebenda.
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rers an einer Priparandenschule fiir ,nicht wohl geeignet“>. Im Sommer 1885
nahm Seminarmusiklehrer Weinberger die Visitation in Armstein vor und
bemingelte, man solle die Schiiler nicht in den Bénken singen lassen.’® In diesem
Schreiben duBlerte er auch, dal der Musikunterricht ,,in guten Handen* sei.’” Auch
in der Folge finden sich nur positive Bemerkungen von Seiten Weinbergers, was
den Gesangunterricht Strubels anbelangt. So hiefl es auch im Jahr 1890, daf3 die
Gesamtchorleistungen ,,wie alle Jahre so auch heuer vollstindig zufriedenstellend*
waren, und dall die Schiiler ,mit Eifer und Aufmerksamkeit, frisch, mit
Temperament“ gesungen hitten.’® Wenig spezifisches 14t sich also aus diesen
Berichten entnehmen. Strubel scheint seinen Unterricht vorschriftsmidBig und im
iblichen Rahmen durchgefiithrt zu haben; die erwédhnten Treffilbungen nach
Wiillner gehorten zum Standardprogramm an Préparandenschule und Seminar. Die
beklagte geringe Begabung der Schiiler ist in zahllosen dhnlichen Berichten doku-
mentiert. Doch kann festgestellt werden, dall Strubel im Vergleich zu den Lehrern,
die an anderen Pridparandenschulen Gesang unterrichteten und von den gleichen
Visitatoren beurteilt wurden, die besten Beurteilungen erhielt. Als Besonderheit ist
festzustellen — Quelle ist hierbei das Inventar der Schule —, da3 Strubel alle seine
den Gesang betreffenden Verdffentlichungen im Unterricht in Arnstein verwendet
hat. Sollten sich diese wesentlich von den iibrigen in Pridparandenschulen
verwendeten methodischen Werken unterscheiden, kdnnte man weitergehende
Schliisse ziehen. Wahrscheinlich wurden auch Strubels Kompositionen, die er zum
MeBgebrauch komponierte, von den Schiilern der Anstalt aufgefiihrt. In der
Bibliothek in Arnstein befanden sich eine Messe op. 19 (angeschafft 1893), ein
Tantum ergo, eine Passion, eine Herz-Jesu-Messe (alle angeschafft 1894), eine
Litanei op. 39 (angeschafft 1896) sowie Vesperae votivae und Litaniae lauretana
(beide angeschafft 1898).

Trotz der zuvor zitierten negativen Charakterzeichnung durch Lermann wurde
Strubel am 16.9.1898 als Hauptlehrer an die Prédparandenschule nach Blieskastel

versetzt.

55 Ebenda.
56 Ebenda.
57 Ebenda.
58 Ebenda.

59  Bayer. Staatsarchiv Wiirzburg c.

232



Den verfligbaren Jahresberichten 1463t sich entnehmen, dafl er auch dort Gesang
unterrichtete. Er gab eine Stunde fiir jeden der drei Kurse sowie eine gemeinsame
Chorstunde fiir alle.

AuBerdem erfihrt man, daB Strubel im Schuljahr 1899/1906 seine Missa in hon.
S. Kiliani mit dem Chor einstudierte. Aus einer Bemerkung im Jahresbericht
1899/1900, wonach die Schiiler in Alt-, Tenor- und Baritongruppen unterteilt
wurden, ,,wie es eben die natiirliche Stimmlage der Schiiler auf der hier in Betracht
kommenden Altersstufe von 13-18 Jahren erheischt®, 146t sich schlieen, dal
Strubel auch in Blieskastel seine Publikationen benutzt hat. 1902/03 ist von der
,vielfache(n) Beniitzung eines Singapparates die Rede. Es diirfte sich bei dem
erwiahnten Apparat um ein Einiibungs-, Anschauungs- und Kontrollmittel,
vergleichbar Lebers Wand- und Tischharmonium, gehandelt haben.®® Am Ende des
Schuljahres 1902/03 wurde Strubel auf eigenen Wunsch als Hauptlehrer an die
Praparandenschule nach Lohr versetzt. Im Jahresbericht der Préparandenschule
Blieskastel wurde er als tiichtig und fleiig bezeichnet, er hétte sich dieser
Eigenschaften halber bei Lehrern und Schiilern gleichermaflen beliebt gemacht.

Strubel als Gesanglehrer

In Lohr unterrichtete Strubel wiederum Gesang und spielte am Sonntag wihrend
des Gottesdienstes die Orgel. Lt. den Jahresberichten beniitzte er im Unterricht
seinen ,neuen Liederquell”, seine ,,Chorgesangschule“ sowie sein ,,Chorbuch®.
Beim letztgenannten konnten die bereits erwdhnten ,,Choriibungen®, die
»Sammlung vierstimmiger Lieder” oder auch die Sammlung ,, Amphion“ gemeint
sein. Auf Strubels Unterricht in Lohr bezieht sich ein Bericht, den der Direktor des
Seminars Wiirzburg, Konigbauer, am 15.4.1903 an das Staatsministerium fiir
Kirchen- und Schulangelegenheiten nach Miinchen schrieb. Auch hier ist wieder
der ,Apparat® erwédhnt: ,Bei der im 2. Kurs vorgefithrten Gesanglektion
entwickelte Hauptlehrer Strubel mit Hilfe eines Apparates zuerst die Tonleiter in
anschaulicher und anregender Weise; bei den sich anreihenden Treffiibungen
zeigten sich aber die Schiiler sehr unsicher. Die Kérperhaltung war in, allgemeinen
gut; unnotig erschien, dall der Takt seitens der Schiiler mit dem ganzen Arm, statt
nur mit der Hand gegeben wurde. Die Tonbildung war noch mangelhaft, insbeson-
dere klang der Ton infolge zu geringer Munddffnung geprefit. Nach

60  Vgl. hierzu Stahl, Stuttgart 1913, S. 59-63.
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den Treffiilbungen wurde ein Lied in Angriff genommen. Zuerst las der Lehrer den
Text vor und ging dann sofort auf die Besprechung der Intervalle iiber. Das

einmalige Lesen des Lehrers geniigt aber durchaus nicht..«".

Nachdem frithere Visitationsberichte den Gesangunterricht betreffend nicht
greifbar sind, kann man iiber den allgemeinen Stand der Schiiler bzw. iiber die
Leistungen von Strubels Vorgénger nichts sagen. Zudem sollte man ihm sein erstes
Jahr in Lohr zugute halten. Die Liicken bzw. das Nichtvorhandensein von
Visitationsberichten, dazu die Tatsache, da3 nicht immer gleich eingehend auf den
Gesangunterricht Bezug genommen wurde, 146t nur Vermutungen iiber die Giite
von Strubels Gesangunterricht zu. Im Zuge meiner Recherchen konnte ich aber
einen Lehrer ausfindig machen, der in dieser Hinsicht gut dokumentiert ist. Sein
Gesangunterricht war ungeniigend, er wurde ermahnt, zog daraus keine
Konsequenzen und wurde als Lehrer fiir Gesang abgeldst. Eine solch klare
Dokumentation diirfte aber ein Einzelfall sein.

Zu Beginn des Schuljahres 1909/10 wurde Strubel als Seminarlehrer an das
Seminar Wiirzburg versetzt, Schon bald wurde er zum Seminaroberlehrer befordert,
als solcher ist er im Jahresbericht 1911/12 aufgefiihrt. Dall er Inhaber des
Verdienstkreuzes des Ordens vom hl. Michael mit der Krone war, erfahrt man aus
dem Jahresbericht 1913/14. Als Gesanglehrer scheint Strubel fiir Wiirzburg zu
keiner Zeit im Gesprich gewesen zu sein. Seine Facher waren bis zu seinem Tod
Deutsch, Orgel, Klavier und Harmonielehre. Den Jahresberichten ist auch nicht zu
entnehmen, ob seine Publikationen am Seminar in Verwendung waren. Allféllige
Inventare oder Lehrmittelnachweise sind aus o.a. Griinden fiir das Seminar
Wiirzburg nicht auswertbar. Mit der Gesundheit Jakob Strubels scheint es zeitweise
nicht zum besten gestanden zu haben. Im Sommersemester des Schuljahres
1912/13 erkrankte er und ein Vertreter muflite seinen Unterricht iibernehmen.
1914/15 unterrichtete er lediglich acht Wochenstunden Deutsch. Obwohl Strubel in
der Folge wieder mit vollem Stundendeputat unterrichtete, hat sich seine
Konstitution offenbar nicht gebessert. Im Jahresbericht 1919/20 heifit es
schlieBlich: ,,Herr Seminaroberlehrer Jakob Strubel war, ohne Erholung gefunden
zu haben, von den Ferien zur Schularbeit zuriickgekehrt. Bereits nach 3 Wochen
wurde er von einem schweren Leiden aufs Krankenbett geworfen, von dem ihn ein
sanfter Tod am 29.10.19. erldste*®2.

61 Pfélz. Landesarchiv Speyer
62 Jahresbericht, Wiirzburg 1920, S. 21.
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Jakob Strubel ist ein Beispiel dafiir, dal man auch als Prdparandenlehrer
Karriere machen konnte. Sicher waren fiir die Tatsache, dal er nicht nur, wie
vielfach iiblich, den Ehrentitel eines Seminarlehrers innehatte, sondern dieses Amt
auch definitiv ausiibte, ja sogar zum Seminaroberlehrer befordert wurde, seine

vielen Publikationen entscheidend.

Zeitlosigkeit eines Spottliedes

Im Laufe des 19. Jahrhunderts hat sich die soziale und gesellschaftliche Situation
der Volksschullehrer spiirbar gebessert. Die bayernweite Einrichtung von
Seminaren und Prédparandenschulen bewirkte nicht nur eine organische und
vergleichbare Ausbildung, sondern hob auch das Ansehen des Berufsstandes in der
Bevolkerung. Eine Mindestbesoldung fiir die Volksschullehrer wurde ebenso
erreicht, wie die soziale Absicherung von Hinterbliebenen, die jahrzehntelang
ausschlieBlich eine Angelegenheit der Lehrerverbinde gewesen war. Auch
diejenigen Lehrer, die an den Seminaren Musik unterrichteten, erreichten, nachdem
sie jahrelang wie z.B. wie Schmid nur als ,,Nebenlehrer beschiftigt waren, die
volle Anerkennung. Es wurden sogar ,,Seminarmusiklehrer-Stellen geschaffen,
deren Inhaber oft ausschlieBlich Musik unterrichteten.

Verschiedene ,,Verkrustungen® hielten sich trotzdem hartnidckig und so mochte
ich noch einmal auf das zu Beginn zitierte Spottlied vom Ende des 18.
Jahrhunderts zuriickkommen, denn die enge Verbindung zum Kirchendienst
bestand fiir die Lehrer nach wie vor. 1884 hatte der Abgeordnete Dr. Frank
gefordert, dafl die Beziige fiir den Chorleiter- oder Organistendienst nicht in die
Besoldung eingerechnet werden sollten.®® Nichts geschah und 1896 beklagte z.B.
Seminarlehrer Deigendesch bei einem Vortrag in Niirnberg, dall ,,in absehbarer
Zeit nicht zu erwarten® sei, ,,daBl von unsern Schulstellen der Organisten- und Kan-

torendienst getrennt werde*®*.

Die Verbindung Schule — Kirche sollte noch zu Beginn des 20. Jahrhunderts
weiterbestehen, und um noch einmal auf das arme Dorfschulmeisterlein
zuriickzukommen, darf ich mit einer Begebenheit schlielen, die sich in der Nédhe
von Rosenheim zugetragen hat. In einer Strophe des zu Beginn zitierten Spottliedes
heifit es: ,,Und wenn im

63 Bayerische Lehrerzeitung, 1896, S. 61.
64 Wolfrum, Neustadt /Aisch um 1896, S. 3.
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Turm die Uhr nicht geht, der lange Zeiger stillesteht, da heiflt's: Er mufl besoffen

sein, das arme Dorfschuhneisterlein®®’.

In den Akten des kgl. Bezirksamts Rosenheim findet sich unter dem 26.2.1908
ein Vermerk, es seien Klagen dariiber angelaufen, ,,daB3 sich niemand herbeilasse,
die Kirchenuhr in Hochstitt aufzuziehen bzw. Verpflichtung hiezu anzunehmen®.®
Der Herr Pfarrer, der das Aufziehen in letzter Zeit besorgt habe, sei erkrankt.
Daraufhin meldete das Bezirksamt der Kirchenverwaltung, dal ,,nachweislich der
Akten das Aufziehen der Turmuhr dem Lehrer als MefBner und Kirchendiener
obliege und es sei ,,deshalb dafiir Sorge zu tragen, dall der Schuldienstinhaber
seiner Verpflichtung® nachkomme.®” Dabei bezog man sich auf einen BeschluB des
Jahres 1876. Damals hatte sich der Hochstdtter Lehrer Kaspar Maier nicht ldnger
mit dieser mithsamen Pflicht abfinden wollen und zusétzlich 30 Mark gefordert.
Die Geistlichkeit stand auf dem Standpunkt, diese Tétigkeit gehdre zu den
selbstverstandlichen Pflichten des Mesners und teilte dies auch dem Bezirksamt
mit. Der Lehrer beharrte auf seiner Forderung, schaltete zwischenzeitlich die
Regierung von Oberbayern, Kammer des Innern ein, ein umfangreicher
Briefwechsel entspann sich, aber letztlich wurde Lehrer Maier mitgeteilt, da3 sein
Begehren ,,als unbegriindet zuriickgewiesen werden® miisse.®® Und so hatte er also
die Turmuhr aufzuziehen, wie sein Kollege 32 Jahre spiter.
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MARTIN D. LORITZ

Musikalische und pidagogische Biographien
von Musikschullehrern in Bayern

Einige Ergebnisse einer schriftlichen Befragung

Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.): Musikpddagogische Biographieforschung : Fachgeschichte
- Zeitgeschichte - Lebensgeschichte. - Essen: Die Blaue Eule 1997. (Musikpddagogische
Forschung. Band 18)

I. Kontext der Untersuchung

Ich fithrte im Januar/Februar 1995 eine schriftliche Befragung unter allen
hauptamtlichen Musikschullehrern in Bayern zum Thema Berufsbild und
Berufsbewuftsein' durch. Es wurden 2055 Fragebdgen? verschickt, wovon 449
ausgefiillt zuriickgeschickt wurden (21,85 %). Das Thema der Untersuchung ist
sehr weit gespannt. Die theoretischen Konstrukte Berufsbild und Berufsbewufltsein
werden durch Indikatoren vielféltigster Art operationalisiert, u.a. auch durch
Fragen zur musikalischen und pddagogischen Biographie der Musikschullehrer. Da
die Einstellung zur Musik und zum Beruf bereits schon wesentlich wihrend der
eigenen Ausbildungszeit vorgeprdgt wird, bezieht sich ein Bereich des
Fragebogens auf die eigene musikalische Biographie und Ausbildung. Die Fragen
hierzu sind in erster Linie quantitativer Art. GroBeren Raum nehmen die Fragen
nach der piddagogischen Biographie im Zusammenhang mit der heutigen
Berufstitigkeit und dem Berufsverstindnis ein. Zu diesem Bereich werden neben
geschlossenen Fragen auch eine Reihe von offenen, qualitativ auszuwertenden
Fragen gestellt. Der biographische Teil der Arbeit soll AufschluB bringen iiber
etwaige Korrelationen zwischen einer frithen und intensiven musikalischen So-
zialisation und der Aufnahme eines Musikstudiums bzw. der Ergreifung des Berufs
des Musikschullehrers (musikalische Biographie) sowie iiber die Einstellung zur
musikpadagogischen Tétigkeit vor und nach dem Studium und wéhrend der
Berufstitigkeit an Musikschulen (padagogische Biographie). Einige zentrale Fra-
gen bzw. Hypothesen: War Musikschullehrer von vornherein Studienziel oder wur-
de der Beruf nur aus ,,Verlegenheit* ergriffen? Fiihlen sich Berufsanfénger eher als

1 Geplante Dissertation an der Universitdt Augsburg zum Thema Berufsbild und Berufs-
bewuBtsein der hauptamtlichen Musikschullehrer in Bayern. Zur Professionalisierung
und Entwicklung des Berufs des Musikschullehrers.

2 Am 1.1.1995 waren laut Statistik des VBSM 2055 Lehrkrifte hauptamtlich an bayeri-
schen Musikschulen beschéftigt.
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Kiinstler, erfahrene Musikschullehrer dagegen eher als Pidagogen? Andert sich die
Einstellung zum und die Zufriedenheit mit dem Beruf durch die Ausiibung
desselben? Findet im Verlauf der Zeit eine zunehmende innere Identifizierung mit
dem Beruf statt oder steht diese bereits beim Berufsbeginn fest? Wiirden die
Musikschullehrer ihren Beruf wieder wéhlen, wenn sie noch einmal vor der Wahl
stinden? Untersucht werden auch etwaige Einstellungsdnderungen beim Kiinstler-
bzw. LehrerbewuBtsein.

Eine kurze Anmerkung zur Auswertungsmethode: Eine ausfiihrliche
Methodendiskussion kann an dieser Stelle nicht gefiihrt werden; ich verweise hier
auf die einschlégige Fachliteratur.’ Bei der Auswertung der geschlossenen Fragen
sind bisher lediglich deskriptive Statistiken erstellt. Um die offenen Fragen
statistisch auswerten zu konnen, miissen diese durch das Verfahren der qualitativen
Inhaltsanalyse aufbereitet werden.* Es wird ein Kategorienschema erstellt, welches
eine eindeutige Zuordnung der einzelnen Antworten erlaubt. Dabei ist zu beachten,
daB die Varianz der Antworten innerhalb einer Kategorie sehr klein, zwischen den
Kategorien aber sehr grofl ist. Das Kategorienschema dient der eigentlichen
Datengewinnung und kann als nominalskalierte Variable quantifizierend bearbeitet
werden. Am Ende steht dann wiederum die qualitative Interpretation und der
Riickbezug der Ergebnisse auf die Fragestellung.’

3 Zur biographischen Forschung: Fuchs, W,: Biographische Forschung. Eine
Einfithrung in Praxis und Methoden, Opladen 1984.

Zu qualitativen Forschungsmethoden: Gembris, L1.: Biographische Untersuchungen
zum Berufsalltag von Musiklehrern, in: Kraemer, R.-D. (Hrsg.): Musiklehrer. Beruf
Berufsfeld Berufsverlauf, Essen 1991 (=Musikpéddagogische Forschung; Band 12), S.
5770; Lamnek, 5.: Qualitative Sozialforschung. Band 1: Methodologie,
Miinchen/Weinheim 1988; Lamnek, 5.: Qualitative Sozialforschung. Band Methoden
und Techniken, Miinchen/Weinheim 1989; Spéhring, W.: Qualitative Sozialforschung,
Stuttgart 1989.

Zur qualitativen Inhaltsanalyse: Mayring, Ph.: Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlage
und Techniken, Weinheim/Basel 1983; Mayring, Ph.: Qualitative Inhaltsanalyse, in:
Jittemann, G. (Hrsg.): Qualitative Forschung in der Psychologie. Grundfragen, Ver-
fahrensweisen, Anwendungsfelder, Weinheim/Basel 1985, S. 187-211.

Zu quantitativen Forschungsmethoden,; Benninghaus, H.: Deskriptive Statistik, Stutt-
gart 1992 (7. Aufl.); Kiichler, M.: Multivariate Analyseverfahren, Stuttgart 1979.

4 Vgl. Mayrings Phasenmodell zum Verhiltnis qualitativer und quantitativer Analyse
in: Mayring, Ph.: Qualitative Inhaltsanalyse, in: Jittemann, G. (Hrsg.): Qualitative
Forschung in der Psychologie. Grundfragen, Verfahrensweisen, Anwendungsfelder,
Weinheim/Basel 1985, S. 191.

5 Vgl. Mayring, Ph: Qualitative Inhaltsanalyse, Grundlage und Techniken, Weinheim/
Basel 1983 (insbesondere S. 19 f) und Mayring, Ph.: Qualitative Inhaltsanalyse, in:
Jittemann, G. (Hrsg.): Qualitative Forschung in der Psychologie, Grundfragen,
Verfah-
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II. Einige Ergebnisse zur Frage nach der musikalischen Biographie bis zum
Ende des Studiums

Bei 43,7 % der Musikschullehrer bestand keine musikalische Tradition im
Elternhaus (n 442). 56,3 % der Musikschullehrer hingegen gaben eine musikalische
Tradition an.® Bei 95,2 % dieser Gruppe wurde in der Kindheit zuhause regelméBig
musiziert, gesungen oder geiibt.” Hieraus ergibt sich einerseits die Wichtigkeit des
aktiven Umgangs mit Musik, welches die Kinder zum Mittun animiert, und
andererseits der geringe Einflu8 des passiven Musikhdrens oder Musikkonsums,
welchem heute so gut wie jedes Kind ausgesetzt ist. Die Bedeutung der
permanenten musikalischen Anregung zuhause ab der frithesten Kindheit fiir das
spatere Verhiltnis zur Musik und zum Musizieren bzw. Singen wird offensichtlich
bestétigt.

Die Auswertung ergab eine intensive Forderung des musikalischen Talents
hauptsdchlich durch die Instrumentallehrer (62,9 %) und durch das Elternhaus
(49,3 %). So gut wie keine Forderung der musikalischen Neigung erfolgte durch
die Kindergirten. Dies legt die Frage nach der musikalischen Ausbildung der
Erzieherinnen und deren musikalische Féhigkeiten nahe, worauf hier nicht
eingegangen werden kann.

Das Durchschnittsalter, mit welchem die Musikschullehrer in ihrer Kindheit
begannen, ihr erstes Instrument zu erlernen, lag erwartungsgeméaf niedrig, namlich
bei 7,1 Jahren. Dies bestdtigt, daB es fiir die Aufnahme eines Musikstudiums in der
Regel notwendig ist, frithzeitig mit Instrumentalunterricht zu beginnen. Bei der
Frage, fiir welches Instrument der erste Instrumentalunterricht aufgenommen
wurde, stellten sich das Klavier mit 36,9 % und die Blockflote mit 21,7 % als die
klaren Favoriten heraus. Wie schon seit vielen Jahren sind diese beiden
Instrumente auch heute noch die beliebtesten Instrumente an den Musikschulen.?
Mit weitem Abstand folgten Gitarre (10,2 %) und Violine (7,3 %). Alle anderen
Instrumente lagen unter 5 %.

rensweisen, Anwendungsfelder, Weinheim/Basel 1985, 5. 187-211 (insbesondere S.
191f1.),

6 Darunter wird etwa verstanden (Mehrfachnennungen moglich): ein oder beide Eltern-
teile spielen aktiv ein Instrument (51,0 Va), zuhause wird regelmaBig Hausmusik ge-
macht (22,5 °A), es wird in der Familie gemeinsam gesungen (15,7 %), Eltern spielen
in einer Blaskapelle, einer Tanz- oder Unterhaltungsmusikgruppe, einer Jazzband,
einer Volksmusikgruppe usw. (18,9 Vo), sie singen in einem Chor (13,7 %),
Grofeltern oder nahe Verwandte musizieren mit den Kindern (20,4 %), es werden
regelmiBig Konzerte besucht und klassische Musik gehort (4,8 To).

7 Bei 12,9 % sind die Eltern oder ein Elternteil ausgebildeter Musiker oder Musiklehrer.
8 Vgl. VdM: Statistisches Jahrbuch der Musikschulen in Deutschland 1994, Bonn 1995,
S. 19.
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Tabelle 1:  Forderung der musikalischen Neigung in der Kindheit und Jugend
der heutigen Musikschullehrer

intensiv | mittel wenig | garnicht |*  Angaben

n =100 %
Eltern 493 %| 38,0% 9,6 % 3,1 % n = 444
Kindergarten 1,6 % 9,5 % 17,8 % 71,1 % n =304
Schule 23,6 % 35,3 % 30,6 % 10,5 % n=419
Freunde 20,3 % 25,9 % 27,7 % 26,1 % n =394
Kirche 14,5 % 20,5 % 21,9% 43,1 % n =385
Instrumentallehrer| 62,9 %| 29,0 % 5,5 % 2,6 % n =420
Chor/Orchester 40,2 % 31,4 % 11,6 % 16,8 % n=2388
Konzertbesuch 30,7 %| 32,1 %| 29,2 % 8,0 % n=411
Medien 12,1 % 270 % 35,8 % 25,1 % n =361

67,3 % der Musikschullehrer erlernten ein zweites Instrument. An der Spitze der
Skala lag das Klavier (28,9 %), gefolgt von Geige (11,1 %) Querflote (10,2 8/0),
Orgel (8,8 %), Gitarre (6,2 %) sowie Blockflote und Klarinette (je 5,5 %). Haufig
stellte das Zweitinstrument da Hauptinstrument im Studium dar. Die iiberwiegende
Zahl der Musikschullehrer bewertete den vor dem Studium erhaltenen Instrumen-
talunterricht positiv (58,8 %). 27,4 % sahen ihn neutral (mittel) und 38,2 %

bezeichneten ihn als schlecht oder sehr schlecht.

Musikschullehrer entschieden sich friihzeitig, durchschnittlich mit 17,2 Jahren,
fiir ein Musikstudium: 42,2 % verzichteten auf das Abitur zugunsten eines frithen
Studienbeginns. Die Griinde, die fiir die Aufnahme eines Musikstudiums

angegeben wurden, lassen sich in 15 Kategorien zusammenfassen.

Fiir die iiberwiegende Mehrzahl der Musikschullehrer war die Freude an der
Musik und am eigenen Musizieren der entscheidende Grund, Musik zu studieren.
Dagegen stand fiir nur 13,0 % schon vor Beginn des Studiums fest, dal} sie spéter
gern unterrichten wiirden. Bei Studienbeginn scheint somit der Wunsch, Kiinstler
zu sein, bei weitem den Wunsch, Lehrer zu werden, zu iiberwiegen. Ein
kiinstlerisches BewuBtsein scheint bei den Studienanféngern bereits ausgebildet zu

sein, ganz im Gegensatz zu einem padagogischen BewuBtsein.
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Tabelle 2:  Griinde fiir den Entschlul3, Musik zu studieren (n 416;
Mehrfachnennungen moglich)

Liebe zur Musik/zum Instrument ‘ 48,4 %
Freude am eigenen aktiven Musizieren 16,9 %
Begabung, Talent 14,2 %
Freude am Unterrichten 13,0 %
Der eigene Musik-/Instrumentallehrer 11,3 %
Stand von vornherein fest; war schon immer klar 8,4 %
Maglichkeit der eigenen intensiven Beschiftigung mit Musik 7,7 %
Hobby zum Beruf machen 6,7 %
Gemeinsames Musizieren in Ensemble/Orchester; Musikwochen 5,3 %
Erfolgserlebnis durch Vorspiel/Preis bei Wettbewerb 41 %
Interesse an Piadagogik 3,4%
Erhalt eines Studienplatzes 2,9 %
Wunsch der Eltern 2,4 %
Enttduschung iiber andere Ausbildung 2,4 %
Auflermusikalische persdnliche Griinde 2,2 %

Die Qualitdt der kiinstlerischen und der péddagogischen Ausbildung an der
Musikhochschule/Fachakademie = wurde  folgendermaflen  bewertet: Der
iberwiegende Teil der Musikschullehrer, ndmlich 75,0 70, war mit der
kiinstlerischen Ausbildung zufrieden. Nur 25,0 % waren nicht zufrieden (n = 424)
aufgrund mangelnder Qualifikation des Lehrers [weil keine geeigneten Lehrkrifte
da waren. Das kiinstlerische Niveau war diirftig (m, 33); weil der Dozent es nicht
verstand, sein Know-how zu vermitteln (m, 34); mein Lehrer am Konservatorium
kein guter Pddagoge und kein besonders guter Musiker war (m, 32), Lehrer war
schlechter Pddagoge, keine Lésung fiir Probleme griffbereit; von Musikschule
keine Ahnung/ (m, 38)], aufgrund fehlenden Praxisbezugs zur spéteren beruflichen
Tatigkeit /weil es eine Ausbildung als Musiker war (m, 37) und weil nicht gezielt
auf den Beruf des Musikschullehrers eingegangen wurde (w, 39); Konzertstiicke
statt Schiilerliteratur erarbeitet (w, 34)], aufgrund schlechter Betreuung durch den
Lehrer [Der Professor war mehr an seiner eigenen Karriere interessiert als am
Unterrichten (w, 41)], zu hohen kiinstlerischen Anforderungen oder zu wenig Zeit
zum iiben [zu vielen Nebenfichern, so daf kaum Zeit zum Uben fiir das Hauptfach
blieb (w, 38); weil ich Geld verdienen mufite, hatte ich nicht geniigend Zeit zum
Uben (w, 27)]. Ein anderes Bild ergab sich bei der Frage nach der Zufriedenheit
mit der paddagogischen Ausbildung.
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Mit diesem Teil des Studiums waren nur 43,0 % zufrieden, jedoch 57,0 %
unzufrieden (n = 411). Diese Zahl sollte zu Konsequenzen im Ausbildungsgang an
den piddagogischen Seminaren fithren. Die fehlende Orientierung an der Praxis in
der Musikschule, zu wenig Wochenstunden bzw. schlechter Unterricht in
Pédagogik/Didaktik/Methodik, die schlechte Vorbereitung auf den Berufsalltag an
der Musikschule und zu wenig praktische Unterrichtstitigkeit/Lehrproben waren
Hauptansatzpunkte der Kritik.

II1. Einige Ergebnisse zur Frage nach der pidagogischen Biographie wihrend
der Berufstitigkeit

Spitestens nach Beendigung des Studiums stellte sich die Frage nach einer
kiinstlerisch-praktischen oder péadagogischen Tétigkeit. Fast die Hélfte der
Musikschullehrer hielt sich wéihrend des Studiums beide Optionen offen. 42,0 %
haben neben einem ersten Berufs- bzw. StudienabschluB® weitere berufliche
Qualifikationen insbesondere im kiinstlerischen Bereich: Konzertreifepriifung/
kiinstlerische ~ Ausbildung/Solistenausbildung 16,2 %,  Orchestermusiker/
kiinstlerisches Diplom/Diplom-Musiker 5,4 %, Kirchenmusik B 4,4 %, Magister
Artium 2,9 %, Schulmusik 2,4 %, sonstige musikalische/ musikpddagogische Qua-
lifikationen'® 10,7 %.

Eine besonders interessante Frage war jene, ob Musikschullehrer von vornherein
Studienziel war oder nicht. Nur eine Minderheit von 42,4 % (n = 434) der
Musikschullehrer gab an, daB dieser Beruf von vornherein ihr Studienziel war!l,
wobei nicht allen Studienanfidngern mit Studienziel Diplom-Musiklehrer klar war,
daB sie sich fiir ein Lehrerstudium entschieden hatten. So wurde die bejahende
Antwort auf die Frage teilweise mit Zusdtzen versehen wie aber nicht als
ausschliefliches Berufsziel (w, 30), aber nur indirekt; wollte eigentlich nur Musik

ma-

9 SMP, PMP, Diplom-Musiklehrer, Musiker ohne pddagogische Ausbildung wie Orche-
stermusiker (Diplom-Musiker), Kirchenmusiker, Diplom-Musiker oder Musiker mit
kiinstlerischem AbschluB3 (Konzertreifepriifung oder Solistenpriifung), des weitcren
Schulmusiker (Staatsexamen fiir das Lehramt an Gymnasien), Lehrer mit musikpad-
agogischer Ausbildung fiir Grund-, Haupt- oder Realschulen, Musikpddagoge bzw.
Musikwissenschaftler mit Magister-Abschluf3.

10 Zweiter SMP- oder Diplom-Musiklehrerabschluf, Kirchenmusik A oder C, Staatsex-
amen Lehramt Grund-, Haupt- oder Realschule, Singschullehrer, staatliche Anerken-
nung (auch ohne Studium, insbesondere bei dlteren Kollegen und im Bereich der
Volksmusik).

11 Dadurch sind die vielen kiinstlerischen Qualifikationen erkldrbar.
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chen, mich mit Musik ndher befassen, nicht unterrichten (w, 28), kombiniert mit
konzertanter Tdtigkeit (n, 29) oder aber mir war eigentlich nicht klar, daf3 ich
wirklich einen Lehrberuf studiere (w, 25). Eine Geigen- und Bratschenlehrerin
etwa schrieb, daB neben der Musiklehrerausbildung mein Traumziel war,
Orchestermusikerin werden zu konnen (w, 29), und eine Klavierlehrerin und
Chorleiterin sah in Lehrer + aktiver Musiker — eine Traumkombination (w, 29).
Dagegen gab eine Mehrheit von 57,6 % an, zunéchst ein anderes Studienziel gehabt
zu haben. Hier schlug das Interesse und die Freude an der Musik und am eigenen
Musizieren durch: nicht das Erteilen von Unterricht, sondern die Ausiibung von
Musik sollte beruflich im Vordergrund stehen. 26,3 % strebten urspriinglich einen
Beruf mit aktiver Musikausiibung und ohne Lehrtétigkeit an. Am haufigsten davon
wurde der Beruf des Orchestermusikers genannt, gefolgt vom ausiibenden Musiker
(auch Jazz), dem Solisten (insbesondere Pianist), dem Séngerberuf, dem
Komponisten und dem Dirigenten. Weitere 5,1 % wollten ebenfalls ausiibende
Musiker sein: sie studierten Kirchenmusik. 11,7 % strebten zunéchst einen anderen
Lehrberuf an: 6,2 % nahmen ein Schulmusikstudium (Lehramt an Gymnasien) auf,
3,9 % wollten Lehrer an einer Grund-, Haupt- oder Realschule werden und 1,6 %
steckten sich das hohe Ziel des Hochschullehrers. 6,9 % der Musikschullehrer
berichteten, das Musikstudium ohne konkretes Studienziel aufgenommen zu haben;
sie wollten einfach nur Musik studieren (m, 33), einfach leben und musizieren (w,
27), Musik machen bzw. spielen. Keine Vorstellung vom Beruf (m, 43), etwas
dazulernen (w, 28) oder selbstindig arbeiten (w, 36). Studienziel war allein der
Wunsch, ndher an der Musik zu sein (m, 42). Ein Musikstudium um seiner selbst
willen: das Berufsziel war Musik allgemein (w, 40), der Studieninhalt selbst (n, 36)
oder diffus, nur klar etwas mit Musik, Bewegung, Menschen (w, 36). 5,1 % began-
nen mit dem Erlernen eines aulermusikalischen Berufs, der dann aber zugunsten
eines Musikstudiums aufgegeben wurde. Siecht man diese Zahlen, so scheint die
verbreitete Hypothese vom Musikschullehrer als einem verhinderten Musiker nicht
ganz aus der Luft gegriffen zu sein. Allerdings sagen die Antworten nichts dariiber
aus, wie wohl sich die Musikschullehrer, die urspriinglich Musiker werden wollten,
mittlerweile in ihrem Beruf fiihlen. Dazu mufl die heutige Berufseinstellung, die
berufliche Zufriedenheit und das Berufsbewultsein untersucht werden.

Eine zentrale Frage fiir die pddagogische Biographie war die nach den Griinden
und Motiven fiir die Ergreifung des Berufs des Musikschullehrers. Die
genannten Motive waren sehr vielféltig; man konnte zwei
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grofle Bereiche von Griinden unterscheiden (396 Musikschullehrer machten n =
496 Angaben; Mehrfachnennungen moglich):

a) pragmatische Griinde (67,9 %). Hierzu zdhlen die Moglichkeit des eigenen
Musizierens als Teil der beruflichen Tétigkeit als Ersatz fiir einen rein
kiinstlerischen Beruf, finanzielle Motive (geregeltes Einkommen, soziale
Sicherheit), Desillusionierung vom Beruf des Musikers/Kiinstlers bzw. vergebliche
Bemiithung um eine Stelle in einem Orchester, das Angebot einer Stelle an einer
Musikschule (Anstellungsmoglichkeit in Heimatndhe), Enttduschung oder
Scheitern als Musiklehrer an allgemeinbildenden Schulen (nicht an
allgemeinbildenden Schulen unterrichten wollen, grofere pddagogische Freiheit an
den Musikschulen, kein Klassenunterricht), flexible Arbeitszeiteinteilung bei
geregelter Arbeitszeit, personliche oder familidre Griinde (eigene Kinder, hat sich
durch dullere Umstdnde so ergeben), Enttduschung iiber das urspriinglich gewéhlte
Studium oder den urspriinglich gewéhlten Beruf und die Ferienordnung.

b) Griinde ans innerer Uberzeugung (54,5 %). Darunter fallen die Freude am
Unterrichten (an der Arbeit mit Kindern, an der Weitergabe des musikalischen
Konnens, die Verbindung Musik - Umgang mit Kindern/Jugendlichen/Menschen),
die Vermittlung von Freude am Musizieren und an der Musik, das eigene Hobby
zum Beruf machen, positive Erfahrungen mit dem eigenen Instrumentallehrer/an
einer Musikschule, die Auffassung des Berufs als Sinnerfiillung des Lebens
(Traumberuf) und die Forderung des oOrtlichen Musik- und Kulturlebens. Allen
Vorurteilen zum Trotz gaben immerhin 54,5 % der Musikschullehrer an, den Beruf
teilweise neben anderen Griinden aus innerer Uberzeugung gewihlt zu haben. Ob
diese Schau aus der Retrospektive zum tatsdchlichen Zeitpunkt der Berufswahl
genauso ausgeschen hitte, sei dahingestellt, denn nur 42,4 % nahmen ihr
Musikstudium mit dem Ziel Musikschullehrer auf. Auch schien durch den
Praxisschock beim Berufseinstieg die Zufriedenheit mit der Téatigkeit an der
Musikschule beeintrachtigt gewesen zu sein, denn 48,6 % fiihlten sich erst nach ein
bis fiinf Jahren Berufstitigkeit den Anforderungen des Berufes gewachsen. Es 148t
sich vermutlich eine Korrelation herstellen zwischen Berufszufriedenheit und
Dauer der Lehrtatigkeit. Vielleicht erwuchs die steigende Berufszufriedenheit aus
dem pragmatischen Grund, dal man nicht gleichzeitig hohen kiinstlerischen und
pddagogischen Anspriichen (w, 35) gerecht werden kann. ,,Nach der Erniichterung
von idealen Vorstellungen beginnt ein langjéhriger Prozefl der fachlichen Resigna-
tion und des Sich-Abfindens mit den Gegebenheiten. Das Sich-Abfinden beinhaltet
den Erwerb der Einstellung, dafl einem die Frustratio-
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nen nichts mehr ausmachen und den Erwerb der Fihigkeit, das Desinteresse der
Schiiler ertragen zu konnen.“'> An der Musikschule findet der angehende Lehrer
Bedingungen vor, die den hohen kiinstlerischen Anspriichen, welche im Studium
vermittelt werden, nicht entsprechen. Es beginnt ein Anpassungsprozel an die
Gegebenheiten der Musikschule, der sich iiber eine mehr oder weniger lange
Zeitspanne erstreckt und der sdmtliche Bereiche der Musikschularbeit betrifft: die
fachlichen, intellektuellen und sozialen. Es wird die Rolle des Musikschullehrers
mehr oder weniger bewuflt angenommen, um den Erwartungen und Bedingungen
der Umwelt zu entsprechen und um die Diskrepanz zwischen eigenen idealen
Erwartungen und dem real Machbaren zu iiberbriicken. Ich versuche (als relativer
Berufsanfinger), meine Vorstellung der Realitit anzupassen, ohne meine Ideale zu
verlieren (w, 28). Der Anfangsnaivitdt folgte eine realistischere Einschdtzung des
Machbaren an der Musikschule (m, 33). Man schafft sich eine positive Einstellung
zum Beruf, um die kiinstlerische Unterforderung, die durch den Unterricht von
iberwiegend Schiilern aus der Unter- und Mittelstufe entsteht, ertragen zu kénnen,
denn 35,9 % sehen in faulen, unmotivierten oder untalentierten Schiilern die grofite
Belastung in ihrem Beruf. Das Desinteresse vieler Schiiler fiihrte bereits bei 26,4 %
zu Phasen der Resignation und steht bei den Griinden fiir solche Tiefpunkte an
erster Stelle. Als Konsequenz wird versucht, das fachliche Interesse im Unterricht
auf ein menschliches Interesse am Schiiler zu verlagern: die Schiiler so zu
akzeptieren, wie sie sind und die Anspriiche sowie den Schwierigkeitsgrad der
Stiicke um 2-3 Stufen zuriickzuschrauben (m, 34). Man wird gelassener, geduldiger

und lernt, daf3 man das Klavierspiel nicht in einer Stunde erlernen kann (w, 33).

Daf} die Mehrzahl der Musikschullehrer sich ldngerfristig an die Gegebenheiten
anpalit und die Zustimmung zum Beruf durch die Ausiibung desselben im Laufe
der Zeit verstirkt wird, bestdtigen folgende Angaben: 60,4 % lieben an ihrem
Beruf besonders den Kontakt, die Arbeit und den Umgang mit Menschen,
insbesondere Kindern und 29,1 % die Weitergabe des musikalischen
Wissens/Koénnens bzw. den Erfolg ihrer pddagogischen Arbeit im
Vorwirtskommen ihrer Schiiler (n = 422, Mehrfachnennungen mdglich), Ihre
Einstellung zum Beruf bezeichnen 43,3 % der Musikschullehrer als sehr positiv,
52,7 % als positiv, 1,8 % als gleichgiiltig, 2,0 % als eher negativ und nur 0,2 % als
sehr negativ (n = 446). Erreicht wird die positive Einstellung durch eine Verla-

12 Gembris, IL, Biographische Untersuchungen zum Berufsalltag von Musiklehrern, in:
Kraemer, R. (Hrsg.): Musiklehrer. Beruf Berufsfeld Berufsverlauf (Musikpddagogi-
sche Forschung; Bd. 12), Essen 1991, S. 67.
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gerung des Hauptinteresses von kiinstlerischen auf paddagogische Gesichtspunkte:
Die pddagogische Arbeit riickt in den Vordergrund (m, 34); nicht der Schiiler dient
der Musik, sondern umgekehrt - die Musik soll dem Schiiler helfen, seine
Persénlichkeit auszudriicken (w, 46). Rund drei Viertel (74,9 %) der
Musikschullehrer wiirden, wenn sie noch einmal die Wahl hitten, diesen Beruf
wieder wihlen, 18,6 % wirden ihn nicht wieder wéhlen, und 6,5 % sind
unentschlossen (n = 398). Bei der Einschitzung verschiedener Aspekte des
Berufs des Musikschullehrers wird die 'Tétigkeit als Pddagoge von allen Aspekten
am wichtigsten eingeschétzt, weit hoher, als die Tétigkeit als Kiinstler/Musiker:

Tabelle 3: FEinschitzung der verschiedenen Aspekte des Berufs des
Musikschullehrers nach dem eigenen Selbstverstindnis

sehr | wichtig | weder | weniger| un- Anzahl der
wichtig noch | wichtig | wichtg | Angaben
Titigkeit als n =100 %

Pidagoge/ Lehrer 78,4 % [20,4% | 0,7% | 0,5% | 0,0% n =442
Kinscler/Musiker | 43,1 % (47,6 % | 46% | 42% | 0,5% n =433
Wissenschaftler 23% |149% [ 12,9% | 38,8 % | 31,1 % n=239
Komponist/Arrang. | 6,7 % | 25,2 % | 15,0 % | 32,6 % | 20,5 % n =433
Gesprichspartner [ 59,1% |34,9% | 36 % | 22% | 0,2% n=416
Berater/Therapeut | 31,1 % | 44,8 % | 12,5% | 97 % | 1,9% n =424

Die Zufriedenheit mit verschiedenen Aspekten des Berufs zeigt ebenfalls die
hochsten Werte bei pddagogischen Téatigkeitsfeldern und nicht bei kiinstlerischen
(s. Tabelle 4).

Die hohe Berufszufriedenheit ist auf folgende Ursachen zuriickzufithren: Auf das
Fehlen einer beruflichen Alternative: 50,5 % geben an, daBl es fiir sie keine
Alternative zum ausgeiibten Beruf gibt. Eine kiinstlerische Tétigkeit 146t sich nach
einigen Berufsjahren nicht mehr realisieren, da ein regelméBiges intensives Uben
neben der hauptamtlichen Berufstitigkeit nicht moglich ist. 39,3 % iiben zwar
tdglich, meist aber nicht im gewiinschten zeitlichen Umfang, 25,2 % iiben
mehrmals wochentlich, 32,6 % iiben nicht regelméBig und 2,9 % fast nie oder nie.
Ein weiterer Grund liegt in der gewachsenen Uberzeugung, den Schiilern mit der
Musik einen lebensbereichernden Wert zu vermitteln: Langsam sieht mein immer
mehr, daf3 man etwas Aufbauendes, Positives leistet (W, 46). Ich sehe heute besser

meinen Wert als Pddagoge,
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Mensch, Kontaktperson, Vermittler von Freude an der Musik, 'musikalischer
Basisbauer' (et), 34). Nicht mehr der musikalisch-kiinstlerische Anspruch steht im
Zentrum des Unterrichts, da er mit der iiberwiegenden Zahl der Schiiler nicht zu
verwirklichen ist, sondern das Aufbauen einer personlichen Beziehung zum
einzelnen Schiiler: 86,3 % der Musikschullehrer lieben an ihrem Beruf besonders
den Umgang mit Kindern und Jugendlichen in Verbindung mit Musik. Es findet ein
Wechsel von der fachlichen auf eine personliche Ebene statt: eine weitere Ursache
fiir die Anpassung und damit fiir die Zufriedenheit. Als Kompensation fiir das Sich-
Abfinden mit der beruflichen Situation an der Musikschule werden héaufig
musikalische Aktivititen auflerhalb der Musikschule gesucht: 78,9 % der
Musikschullehrer geben eine oder mehrere auBerschulische musikalische
Tatigkeiten an, welche von der Leitung von Chéren, Orchestern oder sonstigen
Musikgruppen iiber die eigene Mitwirkung in professionellen Ensembles bis zur
Téatigkeit als Komponist oder organisatorischer Tétigkeit im kulturellen Bereich
reicht. Ich mufite lernen, die Entwicklungswege meiner Schiiler mit mehr Gleichmut
zu verfolgen und andererseits meinen aufferschulischen Interessen und Tdtigkeiten

mehr Wert beizumessen (m, 31).

Tabelle 4: Zufriedenheit mit verschiedenen Aspekten des Berufs des

Musikschullehrers
Angaben in % sehr | hoch | mittel |gering| sehr | Angaben
hoch gering|n = 100 %
Zufriedenheit mit dem Beruf all-| 20,0 | 483 | 27,7 | 3,8 | 0,2 | n=415

gemein
Musikalische Arbeit mit Kindern| 43,5 | 42,8 | 12,8 | 0,7 | 02 | n=444
und Jugendlichen

Musikal. Arbeit mit Erwachsenen | 22,0 | 38,0 | 28,6 | 87 | 2,7 | n=413
Freiheit, Freiriume im Unterricht | 36,7 | 38,4 | 18,2 | 5,1 1,6 | n=435
Selbstverwirklichung 18,1 | 36,6 | 359 | 7,1 2,3 | n=437

Moglichkeit der eigenen kiinstleri-| 14,0 | 34,0 | 34,4 | 14,4 | 3,2 | n=430
schen Tétigkeit

Arbeit im Einzelunterricht 39,4 | 46,6 | 10,8 | 2,3 0,9 | n=437
Arbeit im Gruppenunterricht 17,5 | 35,5 | 31,2 | 12,0 | 3,8 | n=417
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IV. Zusammenfassung

Betrachtet man die musikalische und pédagogische Biographie der
Musikschullehrer, so ist im Verlauf der Ausbildung und besonders der beruflichen
Téatigkeit an einer Musikschule eine eindeutige Verlagerung des Interesses vom
kiinstlerischen zum pédagogischen Bereich feststellbar. Aus der bisherigen
Auswertung des sehr umfangreichen Datenmaterials 148t sich hypothetisch folgern,
daB ein Musikstudium in erster Linie um der Musik und des Musizierens willen
aufgenommen wurde. Haben vor dem Studium fast ein Drittel der spédteren Musik-
schullehrer hohere kiinstlerische Ambitionen und wollen gern als ausiibende
Musiker tdtig sein und haben am Studienbeginn nur 42,4 % das Studienziel und den
Berufswunsch Musikschullehrer, so entscheiden sich am Ende des Studiums 54,5 %
aus (zumindest teilweise) innerer Uberzeugung fiir den Beruf. Wihrend der
Berufstdtigkeit scheint sich die Zustimmung zum und die Zufriedenheit mit dem
Beruf noch zu verstirken. So sind 68,3 % der Musikschullehrer hoch oder sehr
hoch zufrieden mit ihrem Beruf; unzufrieden oder sehr unzufrieden bezeichnen
sich nur 4,0 %. Thre Zufriedenheit mit der musikpddagogischen Arbeit mit Kindern
und Jugendlichen bezeichnen 86,3 % als sehr hoch oder hoch und nur 0,9 % als
gering oder sehr gering. Damit scheint ein zundchst stark ausgeprigtes
kiinstlerisches BewuBtsein durch ein Sich-Anpassen und ein Sich-Arrangieren mit
der beruflichen Situation als Musikschullehrer allmihlich durch ein eher
musikpddagogisch ausgerichtetes BewuBtsein ersetzt zu werden. Ein Klavierlehrer
bringt dies auf den Punkt; Ich habe meine urspriinglich kiinstlerische Einstellung
gegen eine pddagogische eingetauscht, um an der Musikschule tiberleben zu
kéonnen (m, 38).
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STEFAN HORMANN

Zum Magisterstudium der Musikpéiddagogik und
dessen Berufsperspektiven

Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.): Musikpddagogische Biographieforschung : Fachgeschichte
- Zeitgeschichte - Lebensgeschichte. - Essen: Die Blaue Eule 1997. (Musikpddagogische
Forschung. Band 18)

1. Zu Stellenwert und Beachtung des Magisterstudiums der Musikpidagogik

In den vergangenen drei Jahrzehnten erfuhr das Hochschulfach Musikpéddagogik
zumindest in zweifacher Hinsicht eine bedeutsame Erweiterung seiner Perspektive
iber die Ausbildung von Musiklehrern fiir all-gemeinbildende Schulen hinaus.
Zum ecinen gerieten zunehmend auBerschulische musikpddagogische Tétigkeiten,
z.B. in der musikalischen Erwachsenenbildung an Volkshochschulen, in der
musikalischen Fritherziehung, im Privatmusikunterricht, an Musikschulen, in
sozialpddagogischen Ausbildungsinstitutionen sowie in sozialen und therapeuti-
schen Einrichtungen, in den Blick.! Zum andern kam es zu einer verstirkten
Wissenschaftsorientierung.?  Beide  Entwicklungen  waren  durch  die
bildungspolitischen Reformen der 60er und 70er Jahre mit bedingt. Im Zuge der in
den meisten westdeutschen Bundesldndern erfolgten Integration bzw. Umwandlung
der Piddagogischen Hochschulen in Universitidten oder Gesamthochschulen erhielt
das Fach ein neues institutionelles Fundament und neue Studienrichtungen, die
diese Offnung begiinstigten.> In dem Zusammenhang sind insbesondere der
Magister- und der Promotionsstudiengang Musikpddagogik anzusprechen. Sie
bieten gute Rahmenbedingungen fiir die Auseinandersetzung mit den skizzierten
neuen Fragestellungen. Sigrid Abel-Struth hat darauf bereits vor mehr als zehn
Jahren nachdriicklich hingewiesen.*

Obgleich der Stellenwert des Magisterstudiums der Musikpéddagogik demnach
langst bekannt sein diirfte und diese Ausbildungsrichtung inzwischen an einer
Reihe von Hochschulen — insbesondere an bayerischen Universititen — angeboten
wird,® hat sich die Fachdiskussion bislang kaum damit beschiftigt. Nur
gelegentlich und am Rande wird man

Vgl. stellvertretend Kleinen 1987; Richter 1993 u. 1994.
Vgl, Gruhn 1993, 31505

Vgl. Heintann 1994, 186.

Vgl. Abel-Struth 1985, 441f. u. 623.

Vgl. Eckhardt/Jakoby/Rohlfs 1995, 380ff.
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in der Fachliteratur auf die Existenz dieses Studienganges aufmerksam gemacht, so
beispielsweise im Zusammenhang mit empirischen Untersuchungen zur Musik- und
Musiklehrerausbildung® und bei der Vorstellung von Magisterarbeiten in der
Schrift  Musikpddagogische  Forschung in Deutschland,’ in den
Musikpddagogischen Forschungsberichten® sowie in der Rubrik Bdrse der
Zeitschrift Musik und Bildung.® Die 1994 erschienene 11. Auflage des
Studienfithrers Musikstudium in der Bundesrepublik Deutschland hat von der
Existenz des Magisterstudienganges Musikpddagogik noch nicht einmal Notiz
genommen!!?

Angesichts dieser Situation erscheint es dringend geboten, sich ndher mit jener
Ausbildungsrichtung und deren Berufsperspektiven zu befassen.!! Als ein erster
Ansatz dazu sollen exemplarisch die Verhiltnisse an der Universitdit Miinchen
beschrieben und ausgewéhlte Ergebnisse einer Befragung von Absolventen
referiert werden. Da die Resultate der Erhebung einen Einblick in die personlichen
und beruflichen Werdegidnge der ehemaligen Studierenden erlauben, versteht sich
das Referat auch als ein Beitrag zum 'Tagungsthema Biographien.

2. Miinchener Studienkonzeption

Seit knapp einem Jahrzehnt ist das Magisterstudium der Musikpaddagogik an der
Universitdt Miinchen verbindlich geregelt, zundchst durch schriftlich fixierte
Studienanforderungen und vorliufige Studienordnungen, zuletzt und rechtsgiiltig
durch die Studienordnung vom 27.09.1994. Da die einzelnen Dokumente dem
Inhalt nach kaum differieren, beriicksichtigt die folgende Darstellung nur die
Studienordnung von 1994. Bezug genommen wird ferner auf die Ordnung fiir den
Erwerb des akademischen Grades eines Magister Artium vom 25.06.1986 und die
Zwischenpriifungsordnung der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen fiir den
Magisterstudiengang vom 10.10.1988.

Ein Magisterstudium ist an der Universitdt Miinchen mit einem Hauptfach und

zwei Nebenfichern zu absolvieren. Von besonderen Regelun-

Vgl. Schindler/Lullies/Soppa 1988, II, 22ff.; Giinther1993, 68ff.; Stroh 1996.
Bastian/Kraemer 1992.

Gembris/Kraemer/Maas 1992ff.

Erstmals zu finden ist die Rubrik Borse in Musik und Bildung 24 (1992), Heft 2, 61.
Jakoby/Kraus 1994, 11.

Vgl. dazu auch Abel-Struth 1985, 444.
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gen abgeschen, stehen dabei alle Ficher, die in folgenden Fakultiten vertreten
sind, zur Auswahl:!?

¢ Philosophische Fakultdt fiir Geschichts- und Kunstwissenschaften
Fakultdt fiir Philosophie, Wissenschaftstheorie und Statistik

Fakultdt fiir Psychologie und Pddagogik

Philosophische Fakultit fiir Altertumskunde und Kulturwissenschaften
Philosophische Fakultdt fiir Sprach- und Literaturwissenschaft I

L4
.
L4
L4
¢ Philosophische Fakultdt fiir Sprach- und Literaturwissenschaft 11
L4

Sozialwissenschaftliche Fakultdt

Musikpéddagogik kann sowohl als Haupt- wie auch als Nebenfach gewihlt
werden. Fiir Hauptfachstudierende ist Musikwissenschaft als eines der beiden
Nebenficher obligatorisch.!®> Seit dem SoSe 1995 darf ein Studium der
Musikpéddagogik als Haupt- bzw. Nebenfach nur aufnehmen, wer eine
Eignungspriifung bestanden hat. Diese umfaBt die Bereiche Instrumentalspiel,
Gesang, Gehorbildung und allgemeine Musiklehre. !

Uber allgemeine Studienziele und Studieninhalte heif3t es in der Studienordnung:
Durch  das Studium sollen die wissenschaftlichen, didaktischen und
musikpraktischen Kenntnisse, Fdhigkeiten und Fertigkeiten erworben werden, die
zu einer musikpddagogischen Berufsausiibung befihigen. Im Studium sollen die
Studenten sich mit grundlegenden wissenschaftlichen Erkenntnissen des Faches
auseinandersetzen, musikpddagogische Methoden kennenlernen, zu selbstindiger
wissenschaftlicher Arbeit sowie zu musikpddagogischer Handlungskompetenz befd-

higt werden und musikalisch- kiinstlerische Fihigkeiten erwerben.?

Das Studium umfaBit im Hauptfach 8 Semester mit insgesamt etwa 68, im
Nebenfach 8 Semester mit insgesamt etwa 32 Semesterwochenstunden an
Lehrveranstaltungen.'® Uber die im einzelnen zu besuchenden Vorlesungen,
Seminare, Ubungen und musikpraktischen Kurse geben die Studienpline Auskunft;
sie sind in Abb. 1 dargestellt.!”

12 Ordnung fiir den Erwerb des akademischen Grades eines Magister Artium 1986, § I u.
§2, Abs. 1.

13 Vgl. Studienordnung 1994, § 7.

14 Vgl.ebd, $ 4.

15 Ebd, § 6, Abs. 1,

16 Vgl.ebd., § 12, Abs. 1, § 13 Abs. 1, u. § 16, Abs. 2.
17  Ebd., §§ 14 u. 18.
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Abb. 1:

Studienplan fiir das Hauptfachstudium

Lehrveranstaltungen SWS-

Einfuhrung in die Musikpadagogik (PS)

! Zahl

Grundstudium (1.-4. Semester)

Limpirische Musikpadagogik (PS)

Historische Musikpiadagogik (PS)

Musikdidaktik (PS)

Musiktheorie 1-I1I (jeweils 2stindig) (U)

Gehorbildung 1-1V (jeweils Istindig) (U)

Rhythmik und [mprovisation (U)

SRR I =N e S RS R EE] § SO0 k0

Musikgeschichte (V/PS)

Ensembleleitung I-1I (jeweils 1stiindig) (U)

Ea ]

Musikalische Auffuhrungspraxis, wahlweise durch Teilnahme !
an Chor oder Orchester (2 Semester) (U) ‘

Instrumentalspiel entsprechend der personlichen Vorbildung (EU)

Gesang (EU)

LES ) RV R

VA nach freter thematischer Wahl (V/PS/U)

Hauptstudium (5.-8. Semester)

'Musikalische Auttiihrungspraxis, wahlweise durch Teilnahme
an Chor oder Orchester (U)

2 Hauptseminare (HS)

L T I I
[}

Kolloquium fiir Magistranden (OS)

ENEISTE

LVA nach freier thematischer Wahl (besondere Empfehlung: Musikalische 2
Analyse (U) und musikgeschichtliche LVA) (V/PS/HS/CS/U) |

Studienplan fiir das Nebenfachstudium

Lehrveranstaltungen (1.-8. Semester) [ Sws-

N
)
=

(38 ]

Einfuhrung i die Musikpédagogik (PS)

I'mpirische Musikpadagogik oder Historische Musikpadagogik (PS)

Musikdidaktik (PS)

Musiktheorie I-I1 (jeweils 2stindig) (U)

Gehorbildung I-11 (jeweils |stindig) (U)

Musikgeschichte (V/PS)

(SRS TR ) B ) RS

Musikalische Auffithrungspraxis, wahlweise durch Teilnahme
an Chor oder Orchester (U)

Hauptseminar (HS) 2

LVA nach freier thematischer Wahl (VIE’SIHSIOS/I__IL 14

(Abkurzungen: SWS = Semesterwochenstunden; LVA = Lehweranstaltun%n V= Vor-
lesung; PS = Proseminar; HS = Hauptseminar; OS = Oberseminar; U = Ubung; EU =
Einzelunterricht)
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Die LVA nach freier thematischer Wahl sollen insbesondere fortgeschrittenen
Studierenden  eine individuelle = Schwerpunktbildung ermdéglichen. Daf
Instrumental- und Gesangunterricht im Hauptfachstudium zunédchst nur fiir einige
Semester' und im Nebenfachstudium {iberhaupt nicht vorgesehen sind, hat
ausschlieBlich finanzielle Griinde und ist sehr zu bedauern. Nach Mallgabe der
Mittel 146t sich das Angebot aber iiber diesen Rahmen hinaus erweitern.

Um Einblick in das angestrebte Berufsfeld zu gewinnen und die wdihrend des
Studiums erlangten Kenntnisse zu vertiefen, wird den Studierenden ferner dringend
angeraten, auf freiwilliger Basis studienbegleitend Praktika abzuleisten. '8

Im Hauptfachstudium sind neben 2 Teilnahmenachweisen Musikalische
Auffiihrungspraxis folgende Leistungsnachweise zu erbringen: Einfiihrung in die
Musikpddagogik, Historische Musikpddagogik, Empirische Musikpddagogik,
Musikdidaktik, Musiktheorie 1-111, Gehdrbildung 1-1V, Ensembleleitung 1-11,
Rhythmik und Improvisation, 2 Hauptseminarscheine.'® Fiir das Nebenfachstudium
sind auBler einem Teilnahmenachweis Musikalische Auffiihrungspraxis folgende
Leistungsnachweise  vorgeschrieben: Einfiihrung in die Musikpddagogik,
Empirische Musikpddagogik oder Historische Musikpddagogik, Musikdidaktik,
Musikgeschichte, Musiktheorie I-1I, Gehérbildung I-11, Hauptseminarschein.zo

Hauptfachstudierende miissen vor Eintritt in das Hauptstudium eine
Zwischenpriifung ablegen. Diese gliedert sich inhaltlich in einen wis-
senschaftlichen und einen musikpraktischen Bereich.?! Gleiches gilt fiir die
Magisterpriifung im Hauptfach. Im Nebenfach beschrinkt sich die Magisterpriifung
auf den wissenschaftlichen Bereich.

Die insbesondere im Studienplan des Hauptfachstudiums dokumentierte Breite
der Ausbildung trdgt der Tatsache Rechnung, dafl das Magisterstudium der
Musikpéddagogik auf kein spezifisches Berufsziel zugeschnitten ist, sondern
vielfiltige berufliche Moglichkeiten eroffnen mochte. AuBer den in Punkt 1
genannten Berufsfeldern sind noch musikpddagogische Tétigkeiten in
Musikbibliotheken, in Rundfunk und Fernsehen, in kommunalen kulturellen
Einrichtungen, im Verlagswesen und in der Musikindustrie sowie der
Musikunterricht an Privatschulen zu nennen, Da es jedoch keine Garantie fiir

Arbeitsplétze in diesen Be-

18  Ebd., § 6, Abs. 2.
19  Ebd., 415, Abs. 1-3.
20  Ebd., S 17.
21 Vgl. Zwischenpriifungsordnung 1988, §20, Abs. 2,
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reichen gibt, wird den Studierenden nahegelegt, sich moglichst bereits wahrend
ihrer Ausbildung eine persdnliche 'Nische' zu suchen und beispielsweise iiber
individuelle Schwerpunktbildung und Praktika spezielle Kompetenzen zu
erwerben.

Der Studiengang bietet ferner die Moglichkeit einer wissenschaftlichen
Zusatzqualifikation fiir Absolventen vorrangig musikpraktisch bzw. kiinstlerisch
ausgerichteter Ausbildungszweige, wie Diplommusiklehrer, Gesang- und
Instrumentallehrer sowie sonstige Absolventen von Musikhochschulen und
Konservatorien.

3. Frequentation des Studienganges in Miinchen

In den vergangenen eineinhalb Jahrzehnten hat sich Musikpiddagogik an der
Universitdt Miinchen sehr schnell von einem selten gewidhlten zu einem stark
frequentierten Magisterstudiengang entwickelt.

Abb. 2:
Studentenzahlen WiSe 91/92 - SoSe 96

WiSe | SoSe | WiSe | SoSe | WiSe | SoSe | WiSe | SoSe | WiSe | SoSe

91/92 92 92/93 93 93/94 94 94/95 95 95/96 96
HF + NF
gesamt 363 368 352 348 332 318 333 .| 332 300 264
HF gesamt 186 185 187 184 170 166 173 171 151 138
NF gesamt 177 183 165 164 162 152 160 161 i49‘__ 126
HF + NF
Neuanfinger 100 50 68 53 80 42 77 39 34 10
HF Neuanf. 54 26 42 32 49 23 37 18 12
NF Neuanf. 46 24 26 21 31 19 40 21 22

Wie aus der Tabelle in Abb. 222 zu ersehen ist, haben sich im Zeitraum WiSe 91/92
— WiSe 94/95 jeweils zwischen 318 und 368 Personen fiir das Studium
eingeschrieben. Die Hauptfachstudierenden waren dabei stets geringfiigig in der
Mehrheit. Zwischen 121 und 150 Studierende kamen in den Studienjahren?3
1991/92 bis 1993/94 jeweils neu hinzu.

22 Vgl. Universitdt Miinchen 1991/92, 1992 u. 1992/93, jeweils 16; Ludwig-Maximilians-
Universitdt Miinchen 1993, 1993/94, 1994, 1994/95, 1995, 1995/96 u. 1996, jeweils
16.

23 Ein Studienjahr besteht aus einem Winterseinester und dem nachfolgenden Sommerse-
mester.
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Seit Einfiihrung der Eignungspriifung im SoSe 1995 ist die Zahl der Neuanfinger
zunéchst stark zuriickgegangen. Ob diese Tendenz anhilt, kann derzeit noch nicht
abgesehen werden. Im Zuge der enormen Steigerung der Studentenzahlen hat der
Magisterstudiengang am Miinchener Institut fiir Musikpddagogik in den 90er
Jahren mindestens dasselbe Gewicht wie die Lehramtsstudiengéinge?* erlangt.

Daf sich viele Studierende von einem zunéchst gewéhlten Fach nach einiger Zeit
wieder abwenden, ist allgemein bekannt und gilt in einem fiir Geisteswissen-
schaften iiblichen Mafl auch fiir die Musikpddagogik. Dennoch haben an der
Universitdit Miinchen inzwischen schon zahlreiche Frauen und Miénner ihr
Magisterstudium der Musikpddagogik erfolgreich beendet. In den letzten acht
Jahren waren mehr als 150 Haupt- und Nebenfachabsolventen zu verzeichnen,
davon allein 20 im WiSe 1994/95.

4. Befragung von Miinchener Absolventen

a. Hintergrund, Konzeption und Ablauf

Den AnstoB zu einer Erhebung unter ehemaligen Studierenden bildeten eine
Reihe offener Fragen: Wieso haben sich die Absolventen einst fiir ein
Magisterstudium der Musikpddagogik entschieden, und wie erlebten sie ihre
Ausbildung? Was ist aus ihnen nach dem Magisterexamen geworden? Konnen sie
in einem Berufsfeld tétig sein, das mit ihrer musikpddagogischen Qualifikation in
Zusammenhang steht? Inwiefern sind im Studium erworbene Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir ihre beruflichen Beschéftigungen niitzlich? Miifite
die Studienkonzeption aus ihrer Sicht tiberdacht und verdndert werden?

Mit Unterstiitzung von Student und Arbeitsmarkt, einem von der Universitit
Miinchen mit begriindeten eingetragenen Verein,?’ fiihrte der Verfasser im Sommer
1996 eine umfangreiche schriftliche Erhebung durch. Die Absolventen wurden
dabei v. a. zu ihrem Magisterstudium der Musikpddagogik an der Universitit
Miinchen, zu ihrer musikalischen Bildung vor Aufnahme dieses Studiums, zu ihren

weiteren Qua-

24 An der Universitdt Miinchen kann Musik im Rahmen der Lehramtsstudiengénge
Grund-, Haupt- bzw. Sonderschule nur als Didaktikfach gewéhlt werden. Das Studium
der Musik als Unterrichts- sowie als Doppelfach ist in Miinchen lediglich an der
Hochschule fiir Musik moglich.

25 Mein besonderer Dank gilt Herrn Dr. Harro Honolka und Herrn Werner Bockenfeld.
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lifikationen und zu ihren fachnahen und fachfremden Beschiftigungen befragt. Der
Begriff 'fachnah' war dabei sehr weit gefalit und meinte alles, was mit Musik im
allgemeinen und ihrer Vermittlung im besonderen zu tun hat. Neben vorgegebenen
Antwortalternativen gab es vielfach die Moglichkeit zu freien AuBerungen. Fiir
Einschdtzungen und Bewertungen wurde immer eine fiinfstufige bipolare Skala (-2,
-1, 0, 1, 2) angeboten, deren Endpunkte jeweils durch entgegengesetzte Be-
griffspaare (z. B. sehr schlecht—sehr gut) definiert waren.

Die Zielgruppe der Untersuchung bildeten alle Absolventen, die nach der oben
vorgestellten Studienkonzeption ausgebildet wurden und deren Adressen erreichbar
waren. Diese Vorgaben fiihrten zu einer Beschrinkung auf 134 echemalige
Studierende. Sie beendeten ihr Magisterstudium allesamt zwischen 1988 und 1996.

Bislang haben 78 Personen geantwortet, was einer Riicklaufquote von ca. 58 %
entspricht. Von ihnen absolvierten 38 ein Hauptfach- und 40 ein Nebenfachstudium
der Musikpadagogik.

b. Ergebnisse

Im folgenden sollen nur einige wichtige Ergebnisse der Erhebung zur Sprache
kommen. Die Darstellung konzentriert sich auf die allgemeine Bewertung des
Studiums, auf zusitzliche fachnahe Qualifikationen sowie auf berufliche
Beschiéftigungen vorrangig in fachnahen Téatigkeitsfeldern. Auch werden nur die
Stellungnahmen der Hauptfachabsolventen herangezogen. Da die Angaben in
einem Fall nicht verwertbar sind, finden also insgesamt 37 Fragebdgen
Beriicksichtigung. DaB davon mehr als 70 % (26)%° von Frauen stammen, liegt im
iibrigen nicht etwa an der signifikant hoheren Antwortbereitschaft der weiblichen
Studienabginger. Vielmehr ist das Magisterstudium der Musikpddagogik in
Miinchen schon immer iiberwiegend von Frauen gewihlt worden. Eine ausfiihrliche
Erdrterung sidmtlicher Angaben, die dann auch die AuBerungen der
Nebenfachabsolventen einbezieht, wird zu einem spéteren Zeitpunkt vorgelegt.

Zunichst zur Bewertung des Studiums unter Bezugnahme auf eine fiinfstufige
Skala von -2 bis 2 (s. Abb. 3 u. 4). Im Hinblick auf die Interessantheit des

Studiums insgesamt ergibt sich ein ziemlich hoher

26  Wegen der statistisch gesehen geringen Grofle der Gesamt- bzw. Untergruppen bei
dieser Befragung erscheint es sinnvoll, die einzelnen Merkmalsausprdgungen nicht
nur prozentual, sondern ebenfalls b absoluten Zahlen anzugeben.
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Durchschnittswert von 0,95. 86,49 % (32) der Befragten?®’ urteilen positiv und nur
8,11 % (3) negativ. Die Qualitdt des Studienaufbaus insgesamt wird im Mittel mit
0,43 eingeschitzt. Die Absolventen entscheiden sich hier iiberwiegend fiir die
Wertungen 0 und 1. Negative Beurteilungen sind sogar noch seltener, ndmlich
lediglich zweimal, anzutreffen.

Die Frage, ob man Musikpddagogik im Rahmen des Magisterstudienganges an
der Universitdt Miinchen heute noch einmal studieren wiirde, bejahen 62,16 % (23)
und verneinen nur 16,22 % (6). 21,62 % (8) geben an, dies nicht zu wissen.

Abb. 3:

Interessantheit des Studiums -
Hiufigkeit der einzelnen Wertungen

30 4
X=0955=074:n=37 26
25
20 +
15
10 - 6
0de—, | meem )
22 -1 0 1 2
sehr uninteressant sehr interessant

Abb. 4:

Qualitiit des Studienaufbaus -
Hiufigkeit der einzelnen Wertungen

X=0,43;5=0,73; n=37 I

e
-2 -1 0 1 2
sehr schlecht sehr gut

27  Mit Befragten, Untersuchungsteilnehmern und Absolventen sind im folgenden immer
diejenigen 37 Personen gemeint, die ein Hauptfachstudium der Musikpddagogik abge-
schlossen und ihre Fragebdgen mir verwertbaren Antworten zuriickgesandt haben.
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Bei den zusitzlichen fachnahen Qualifikationen neben dem Magisterstudium der
Musikpéddagogik ist eine Unterscheidung zwischen weiteren Studien und anderen
fachnahen Qualifikationen sinnvoll.

Was erstere anbelangt, so haben lediglich 16,22 % (6) der Untersu-
chungsteilnehmer vor Beginn ihrer musikpddagogischen Ausbildung an der
Universitdt Miinchen bereits ein fachnahes Studium, v. a. in musikpraktischen und
Musiklehrer-Ausbildungsgéngen an Musikhochschulen und Konservatorien,
aufgenommen und teilweise auch abgeschlossen. Wihrend des
Musikpéddagogikstudiums waren nur 8,11 % (3) parallel in einem zweiten
Studiengang eingeschrieben. 29,73 % (11) haben nach Erwerb des Magistergrades
ein weiteres Studium begonnen. Zumeist war dies ein Promotionsstudium mit dem

Hauptfach Musikpddagogik.

Andere fachnahe Qualifikationen haben wihrend des Studiums 45,95 % (17) und
nach Studienabschluf3 32,43 % (12) der Befragten erworben. Dabei handelte es sich
v. a. um instrumentale und vokale Weiterbildung, um péadagogische und
berufsbegleitende Fortbildung sowie um Weiterqualifikation im Bereich der
Rhythmik und Improvisation von sehr verschiedenem zeitlichen Umfang. In vielen
Fillen wurden nur Kurse von kiirzerer Dauer besucht.

Die skizzierten Ergebnisse legen zumindest zwei Schlufolgerungen nahe. Zum
einen wurde der Aufruf des Instituts an die Studierenden, sich
weiterzuqualifizieren und individuelle Schwerpunkte zu bilden, offensichtlich
vielfach ernst genommen. Zum andern spielte im Rahmen ihrer gesamten
musikalischen und musikpddagogischen Ausbildung bei der Mehrzahl der
Untersuchungsteilnehmer das Magisterstudium der Musikpddagogik dennoch
insgesamt die weitaus grofite Rolle — ein Aspekt, der bei der nachfolgenden
Erorterung der Beschiftigungssituation nicht aus dem Blick geraten sollte.

34 der 37 Befragten sind nach Studienabschlul zumindest zeitweise fachnah titig
gewesen; das entspricht einer Quote von 91,89 % (s. Abb. 5). Mit Werten zwischen
sehr wenigen und weit {iber 40 Stunden pro Woche ist allerdings ein duBerst
unterschiedlicher Beschiftigungsumfang zu konstatieren.

Von jenen 34 nach Studienabschlul fachnah beschéftigten Personen iibten 88,24 %
(30) wéhrend des Studiums und 58,82 % (20) sogar schon vor Studienbeginn
fachnahe Tétigkeiten aus, die dann nach dem Examen zum Teil weitergefiihrt
worden sind. Diese Tatsache macht deutlich, wie wichtig es ist, sich frithzeitig um

entsprechende Beschiftigungen zu kiimmern.
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Abb. 5:

Fachnahe Titigkeiten nach Studienabschlufl

nein *

541% (2)

keine Angabe
2,70 % (1)

ja
91,89 % (34)

Wie oben dargestellt, ist das Magisterstudium der Musikpadagogik in Miinchen
bewulit offen ausgerichtet und nicht auf ein festes Berufsbild zugeschnitten.
Die Ergebnisse der vorliegenden Befragung zeigen, dall die Absolventen
tatsdchlich in verschiedenen Bereichen fachnah tétig sein konnten. Mehrfach
genannt werden im einzelnen:
¢ Instrumental- und Vokalunterricht an Musikschulen, Volkshochschulen
und weiteren Institutionen sowie privat
¢ Musikunterricht an privaten allgemeinbildenden Schulen und an einer
Fachakademie fiir Sozialpddagogik

¢ Mitarbeit sowie Lehrauftrdge wund Tutorien im Rahmen des
wissenschaftlichen Lehrangebots am Institut fiir Musikpddagogik der
Universitdt Miinchen

¢ Fachnahe Titigkeiten in Archiven und Verlagen sowie Verfassen von
Beitrdgen fiir Zeitschriften

¢ Chor-, Orchester- und Bandleitung

¢ Rhythmische Erziehung und Musikalische Fritherziehung
¢ Musiktheorie-, Musikgeschichts- und Gehdrbildungskurse an
Volkshochschulen und in einem Internat

¢ Auftritte als Musiker
Von den aufgelisteten Beschéftigungsfeldern steht der Vokal- und In-
strumentalunterricht mit Abstand an erster Stelle. Die allermeisten Absolventen
waren oder sind (auch) in diesem Bereich tétig.
Zum einen haben viele Untersuchungsteilnehmer nach Beendigung ihres
Studiums bereits frither begonnene Téatigkeiten fortgefiihrt. Zum
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andern sehen beispielsweise Musikschulleiter das Magisterexamen bei
Bewerbungen hédufig noch nicht als ausreichende Qualifikation an, weil ihnen
dieser AbschluB unbekannt ist. Vor dem Hintergrund dieser Tatsachen konnte die
Vermutung naheliegen, dal die Erlangung des Magistergrades, von der Steigerung
des Selbstwertgefithls der Absolventen einmal abgesehen, fiir fachnahe
Beschiftigungen im Grunde wenig Bedeutung habe. Zumindest nach Einschitzung
der Befragten trifft dies jedoch nicht zu. 75,00 % (24) der 32 nach Studienabschluf}
fachnah Tétigen, die nicht nur privat Musikunterricht erteilt haben, glauben ndm-
lich, daB ihr Magistergrad fiir fachnahe Beschéftigungen von Bedeutung war (s.
Abb. 6). Selbst wenn die Angaben manchmal eher dem eigenen Wunsch als der
Wirklichkeit entsprechen sollten, ist nicht zuletzt aufgrund zusétzlicher
AuBerungen der betreffenden Untersuchungsteilnehmer an der tendenziellen
Richtigkeit ihrer Einschitzung kaum zu zweifeln. Es scheint vielmehr so zu sein,
dall (zum Teil geringfiigige) Tatigkeiten vor und wahrend der Ausbildung héufig
den Ausgangspunkt fiir umfangreichere Beschdftigungen im selben Bereich sowie
fiir die ErschlieBung neuer Berufsfelder bildeten, wofiir dann jedoch der
akademische Abschlufl zumindest hilfreich war.

Im Verhéltnis zu den fachnah Beschiftigten recht wenige, ndmlich nur 27,03 %
(10) der 37 Befragten, haben nach Abschlul ihres Studiums fachfremde
Téatigkeiten unterschiedlicher Art ausgetibt.

Insgesamt zeigen die Zahlen, dall die gelegentlich von verschiedenen Seiten
gedullerte Behauptung, geisteswissenschaftliche Studiengidnge produzierten nur
Arbeitslose bzw. potentielle Umschulungskandidaten, auf das Magisterstudium der
Musikpéddagogik nicht zutrifft.

Abb. 6:

Bedeutung des Magistergrades fiir fachnahe
Beschiftigungen nach StudienabschluB

nein
B 21,88% (7)

B Leine Angabe

3,13% (1)
ja

75,00 % (24)
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Abb. 7:

Zufriedenheit mit der momentanen beruflichen Situation

X S n
Art der Titigkeit(en) 1,101 0,75 31
Einkommen - ) 0,16 1,10 31
Sozialstatus 048 1,06] 31
Beschaftigungsumfang 0,711 097 31
Fachl. Anforderungen 0,521 1,18 31
Arbeitsplatzsicherheit 0,48 1,26 31
Klima am Arbeitsplatz 0,87 1,02 31
Aufstiegsmaglichkeiten -0,400 1,19 30
Mgl. zur Selbstverwirklichung 093 1,14 340_[
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In Verbindung mit der Frage nach Art und Umfang von Beschiftigungen
interessiert auch, ob die Absolventen mit ihrer momentanen beruflichen Situation
zufrieden sind. Wie aus der Tabelle und der Graphik in Abb. 7 hervorgeht, ist dies
fiir die 32 zum Zeitpunkt der Erhebung tdtigen Personen im groflen und ganzen der
Fall. Unter Bezugnahme auf eine bipolare Skala von -2 (sehr unzufrieden) bis 2
(sehr zufrieden) zeigen sich die Untersuchungsteilnehmer im Durchschnitt mit der
Art der (ggf. mehreren fachnahen bzw. fachfremden) Tétigkeit(en), dem Sozi-
alstatus, dem Beschiftigungsumfang, den fachlichen Anforderungen, der
Arbeitsplatzsicherheit, dem Klima am Arbeitsplatz und der Moglichkeit zur
Selbstverwirklichung relativ zufrieden. Die Art der Tatigkeit(en) beurteilt nicht ein
einziger Absolvent negativ! Sogar das Einkommen erhilt im Mittel noch eine leicht
positive Bewertung. Nur mit den Aufstiegsmoglichkeiten ist man eher unzufrieden.

SchlieBlich soll noch ein Blick auf die Haufigkeit erfolgreicher und erfolgloser
Bewerbungen um fachnahe Tétigkeiten nach Studienabschlu3 geworfen werden (s.
Abb. 8 u. 9). Von ecinzelnen Ausnahmen abgesehen, haben sich die Befragten
zumeist sehr selten erfolgreich (x = 1,35) aber auch ziemlich selten erfolglos (x =
5,55) beworben. Wahrscheinlich sind die Mittelwerte sogar noch niedriger zu
veranschlagen. Zumindest in einigen der jeweils 6 Fille ohne irgendwelche
Angaben, die in der Berechnung unberiicksichtigt bleiben miissen, diirfte ndmlich
die Zahl 0 gemeint sein.

Abb. 8:
Hiiufigkeit erfolgreicher Bewerbungen
um fachnahe Titigkeiten
14 —
12 [%=135,5=191,n=31
12 +
10
10 -
8 4
6 +
4
4 3
2 4 1 1
0 0 0
ol S Y m om\m
0 1 2 3 4 5 6 7 H
Anzahl der Bewerbungen
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Abb. 9:

Hiufigkeit erfolgloser Bewerbungen

" um fachnahe Tiitigkeiten
18 — — ——
16 115 % =555 5=1029,n=31 |

Anzahl der Bewerbungen

Die geringe durchschnittliche Anzahl erfolgreicher bzw. erfolgloser Bewerbungen
hat sicherlich verschiedene Ursachen. Bei einigen Untersuchungsteilnehmern liegt
das Examen erst relativ kurze Zeit zuriick. Mehrere Absolventen haben auch
Stellen ohne eigene Bewerbung angeboten bekommen oder arbeiten selbsténdig.
SchlieBlich sind die Befragten bekanntlich mit ihren Beschéftigungen relativ
zufrieden, so dall weitere Bewerbungen nicht naheliegen.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Der Magisterstudiengang Musikpiddagogik wird inzwischen vielerorts angeboten.
Aufgrund seiner Rahmenbedingungen kann er zwei in den letzten Jahrzehnten fiir
das Hochschulfach Musikpéddagogik aktuell gewordenen Blickrichtungen breiten
Raum gewdhren: der verstdrkten wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit
fachlich relevanten Fragestellungen und der Beschéftigung mit auBerschulischen
Tatigkeitsfeldern. Die Fachdiskussion hat ihn bislang allerdings nur wenig
beachtet. Als ein erster Ansatz zur Behebung dieses Defizits wurde im vorliegen-
den Beitrag iiber die Verhéltnisse an der Universitdt Miinchen und eine Befragung
von Absolventen berichtet.

Am Miinchener Institut fiir Musikpiddagogik erlangte der Magisterstudiengang in
den vergangenen eineinhalb Jahrzehnten innerhalb kurzer Zeit grofles Gewicht.
Anfang der 90er Jahre waren jedes Semester weit
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mehr als 300 Studierende im Haupt- und Nebenfach eingeschrieben. Die
Ausbildung ist grundsitzlich sehr offen angelegt und auf kein spezifisches
Berufsziel zugeschnitten. Zur Auffindung der jeweiligen personlichen 'Nische'
sollen die Studierenden im Rahmen des Veranstaltungsangebots und durch den
Erwerb  zusétzlicher Qualifikationen neben dem Studium individuelle
Schwerpunkte bilden.

Um von den ehemaligen Magisterstudierenden des Instituts Riickmeldungen iiber
ihre Ausbildung und Auskiinfte iiber ihre beruflichen Tétigkeiten zu erhalten,
fiihrte der Verfasser im Sommer 1996 eine umfangreiche Befragung durch.
Angeschrieben wurden 134 Haupt- und Nebenfachabsolventen der Jahre 1988 bis
1996.

Im Rahmen dieses Beitrages konnten nur die Antworten von 37 ehemaligen
Hauptfachstudierenden und dabei nur einige zentrale Aspekte Beachtung finden.
Die vollstindige Auswertung aller zuriickgekommenen Fragebdgen wird zu einem
spateren Zeitpunkt erfolgen und ein noch wesentlich differenzierteres Bild
ermoglichen. Allerdings sind bereits die wenigen hier vorgestellten Resultate sehr
aufschlulreich. Sie geben AnlaBl zu Optimismus und rechtfertigen die Forderung,
dem Studiengang und seinen Absolventen kiinftig mehr Beachtung zu schenken.

So empfanden die Untersuchungsteilnehmer das Magisterstudium der
Musikpéddagogik im groflen und ganzen als interessant und gut aufgebaut. Viele
erwarben wihrend und nach AbschluBl ihres Studiums zusitzliche fachnahe
Qualifikationen. Fast jeder hat zumindest zeitweise fachnahe Beschiftigungen
verschiedener Art ausgeiibt. Mit ihrer momentanen beruflichen Situation sind die
Befragten im allgemeinen zufrieden. Offensichtlich kann das
Magisterhauptfachstudium der Musikpddagogik an der Universitdt Miinchen, ggf.
in Verbindung mit weiteren Qualifikationen, einen Grundstein fiir
Arbeitsmoglichkeiten in mehreren fachnahen Tatigkeitsfeldern legen.

Fiir die musikpddagogische Ausbildungs- und Berufsfeldforschung ergeben sich
im Anschlul an die vorliegende Studie vor allem zwei Ansatzpunkte. Erstens
miissen die Verhéltnisse andernorts untersucht und dargestellt werden. Zu fragen
ist, wie die Magisterstudiengdnge der Musikpddagogik an verschiedenen
Hochschulen aufgebaut sind und welche beruflichen Perspektiven sich fiir die
Absolventen jeweils erdffnen. Zweitens sollten die Biographien einzelner
Studienabgénger mit Hilfe ausfiihrlicher Interviews sehr viel genauer beleuchtet
werden, als dies im Rahmen einer schriftlichen Erhebung mit Fragebogen mdglich
ist. Gerade weil bei Magisterstudierenden der Musikpéddagogik die Ausbildung und

spétere Berufsausiibung duBerst verschieden und individuell
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gestaltet sein kann, diirfte der tiefere Einblick in einzelne Lebensldufe sehr
interessant und informativ sein.
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GEORG MAAS & JENS ARNDT

Durch Amadeus zu Mozart?

Das Komponistenportrat als Schliissel zum Werk im
Musikunterricht am Beispiel eines biographischen
Musikfilms

Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.): Musikpddagogische Biographieforschung : Fachgeschichte
- Zeitgeschichte - Lebensgeschichte. - Essen: Die Blaue Eule 1997. (Musikpddagogische
Forschung. Band 18)

1 Die Komponistenbiographie im Musikunterricht!

Komponistenbiographien haben in der Form des Personenportrits stets ihren
Platz im Musikunterricht behauptet, seit dieser seine Aufgabe nicht mehr nur als
Gesangsunterricht in der Vermittlung gesangspraktischer Fertigkeiten und
grundlegender Kenntnisse der Musiklehre (spez. Notenlehre) sah. Zeugnis hiervon
legen Generationen von Schulbiichern fiir den Musikunterricht ab. Waren es
zundchst idealisierte ,Lebensbilder groBer Meister”, in denen neben das
musikalische Schaffen die i.d.R. ,,vorbildliche* Personlichkeit gestellt wurde,
werden heute vor allem auch die sozialen Umstidnde und biographischen Besonder-
heiten der individuellen Lebensgeschichte ins Licht des Komponistenportréts
geriickt, um AufschluBl iiber die Entstehungsbedingungen reprédsentativer Werke
der Musikgeschichte zu geben?. Das Lebensbild wird damit zum illustrativen
Hintergrund (z.B. Bachs Titigkeit als Thomaskantor als Hintergrund der
Betrachtung der Ratswahl-Kanta-

1 Die Termini ,,Komponistenbiographie* und »Komponistenportrdt sollen in dem
Sinne tendenziell unterschiedlich verwendet werden, als das »Portrdt* auf die didakti-
sche Einbindung biographischer Aspekte einer ausgewdhlten Personlichkeit in den un-
terrichtlichen Zusammenhang verweist. Aus einer in der Regel chronologischen Ord-
nung historischer Pakten innerhalb einer Biographie wird im Portréit eine Essenz de-
stilliert, die in didaktischer Absicht eine Reduktion vornimmt. Die Grenze zwischen
den Begriffen neigt jedoch zur Unschirfe...

2 Stellvertretend fiir eine didaktisch reflektierende Ausleuchtung der Komponistenbio -
graphie im schulischen Musikunterricht seien die Beitrdge zum Symposion ,,Werkim-
manenz und Lebensgeschichte. Die Komponistenbiographie als Erkenntnisquelle in
Schule und Hochschule: Positionen — Konzepte — Erfahrungen® (Ehrenforth 1986,
S. 57-107), sowie das Themenheft ,,Das Komponistenportrit“ von Musik & Bildung
(1992) genannt und darin speziell der Beitrag von Peter Becker »Versuchte Nahe —
Pladoyer fiir einen narrativen Musikunterricht* (1992).
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te®) oder gar zum Schliissel fiir das Verstindnis eines Einzelwerkes (z.B. Smetanas
Streichquartett Aus meinem Leben, 4. Satz). Ein radikaler Verzicht auf
Komponistenportrdts findet sich unter deutschen Schulbiichern allenfalls in
Sequenzen (1972 ft.).

AuBerhalb des schulischen Musikunterrichts lassen Komponistenbiographien fiir
Erwachsene und Kinder — angesiedelt zwischen niichterner Faktensuche* und
phantasievoll ausgeschmiicktem Roman® — erkennen, daB offenbar eine gewisse
Neugier besteht, die Schopfer bekannter Werke genauer kennenzulernen. Am Werk
oder an der Bekanntheit des Namens entziindet sich das Interesse am Leben des Ur-
hebers, wihrend im heutigen Musikunterricht offenbar der Blick umgekehrt auf das
Werk bzw. Schaffen durch die Biographie (bzw. das Portrét) gelenkt werden soll.

1.1 Exkurs: Didaktische Reflexionen zur Komponistenbiographie aus DDR-Sicht

Die offensichtliche Selbstverstindlichkeit, mit der das Komponistenportrét in
den Musikunterricht einbezogen wird, findet ihre Entsprechung im Mangel kritisch
reflektierender Aufsétze zum Thema. Vor diesem Hintergrund soll ein Beitrag von
S. Freitag (1983) knapp vorgestellt werden, der gerade aus der historischen wie
politisch-ideologischen Distanz der DDR-Zeit heraus Ansitze fiir das Uberdenken
der didaktischen Relevanz des Komponistenportrits im Musikunterricht liefert —
zugleich ein Stiick gesamtdeutsche Fachgeschichte.

Der Stellenwert biographischen ,,Stoffes” im zentralistischen Musikunterricht
der DDR war in der unterrichtlichen Praxis grundsdtzlich nicht wesentlich
verschieden von der skizzierten Situation in der alten Bundesrepublik. Gemill der
gesellschaftspolitischen Funktionalisierung der schulischen ,,Erziehung® wurden
jedoch abweichende Akzente hin-

3 Gerade diese illustrative Funktion machte das Komponistenportrait zu einem traditio -
nellen Bestandteil der Schulfunkangebote fiir den Musikunterricht In Hérspielform
lassen sich Episoden aus dem Leben eines Musikers und Werkeinfithrung in idealer
Weise miteinander verbinden. Dieselbe Konzeption findet sich ebenfalls in zahllosen
CDs und MusiCassetten der einschldgigen Tontrdgerproduzenten (z.B. die Serie Wir
entdecken Komponisten der Deutschen Grammophon).

4 Ein prominentes Beispiel mit groler Breitenwirkung liegt in Wolfgang Hildesheimers
Mozart-Biographie vor (Frankfurt a. M. 1977).
5 Typischer Vertreter aus der Gruppe traditioneller Jugendbiicher ist das

romantisierende Mozart-Buch Donnerblitzbub Wolfgang Amadeus von Rotraut
Hinderks-Kutscher (Miinchen o.j.).
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sichtlich der Auswahl beriicksichtigter Personlichkeiten und der didaktischen
Legitimation der Behandlung von Komponistenbiographien gesetzt.® Die im
Musikunterricht vorzustellenden Komponisten — ausnahmslos Méinner — waren

weitgehend vorgegeben.’

Die Funktionen, die Freitag der Komponistenbiographie im Musikun-
terricht zuweist, lassen sich in Ansdtzen — von ideologischen Ein-
schrankungen und Einfirbungen abgesehen — sowohl auf die zeitgleiche
Praxis im westlichen Deutschland als auch auf die heutige Situation
iibertragen:

¢ Motivation musikalischen Lernens: ,Bei jlingeren wie bei dlteren Schiilern
erzeugen oftmals schon wenige biographische Fakten Interesse fiir das zu
erarbeitende Werk oder Lied* (Freitag 1983, S. 204). Dabei miisse die

Altersspezifik der zu gebenden biographischen hinweise beachtet werden.®

¢ Vertiefung des Kunsterlebnisses: Der fiir die DDR-Musikpiddagogik zentrale
Begriff ,,Kunsterlebnis®“ wird hier in Abhdngigkeit vom Wissen um ,,den
Zusammenhang von Kiinstlerpersonlichkeit, Gesellschaft und Werk® gesehen
(a.a.0., 5, 204). Erreicht werde das gesetzte Ziel eines vertieften
Kunsterlebnisses durch eine ,,gerichtete Auswahl“ der biographischen Fakten
(ebd.). Nach

6 So forderte S. Freitag typischen Argumentationsmustern folgend: ,,Wenn wir im Sinne
des VI111. Pddagogischen Kongresses und der Zentralen Direktorenkonferenz der
hoheren Erziehungswirksamkeit unseres Unterrichts unsere volle Aufmerksamkeit
schenken, dann macht es sich auch erforderlich, iiber Auswahl und Vermittlung
musikbiographischen Stoffes nachzudenken. Es gilt, die darin enthaltenen
vielgestaltigen erzieherischen Potenzen ganz im Sinne der sozialistischen
Personlichkeitsbildung zu erkennen und zu nutzen« (Freitag 1983, S. 207). Die
Argumentation ist in dem Sinne DDR-typisch als sie sich politisch opportuner
Argumentationsstrange bedient, um fiir ein musikpddagogisches Anliegen zu werben.

7 Ausgehend von der Analyse des Lehrplans fiir die Klassen 5 bis 10 konstatierte
Freitag: Es ,erfolgt eine Festlegung auf neun Komponisten des biirgerlich-
humanistischen Erbes, fiinf Komponisten der DDR und vier der Sowjetunion® (1983,
S. 203). Unter zusitzlicher Einbeziehung der Lehrbiicher waren es ,,weit iiber 30
Personlichkeiten des Musiklebens des 18. bis 20. Jahrhunderts“, die Beriicksichtigung
fanden (ebd.).

8 Die durch den Autor angefiihrten Beispiele diirften fiir die heutige Zeit und Schiilerge-
neration als iiberholt angesehen werden. Und schenkt man Zeitzeugen Glauben, so
sind Freitags euphemistische Aussagen zur Wirksamkeit biographischer Informationen
als Motivationsausloser selbst zur Zeit ihrer Entstehung wohl nicht immer kongruent
zum damaligen Schulalltag gewesen: ,,Auch das Erlernen von Liedern kann durch
Anmerkungen zu Textdichter oder bzw. und Komponisten auBerordentlich motiviert
werden. Man denke etwa an die revolutionéren Lieder 'Ich trage eine Fahne oder 'Du
hast ja ein Ziel vor den Augen', bei deren Einfiihrung wenige Fakten zum
kampferfiillten Leben der Autoren (E. Schmidt bzw. L. Fiirnberg) die Lernbereitschaft
entwickeln konnen* (ebd.).
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heutiger Sichtweise lieBe sich etwas zurlickhaltender formulieren, daf
biographische Informationen Einflul gewinnen kénnen auf die Rezeption von
Musik, womit ein qualitativ nicht festgeschriebenes wechselseitiges und
variables Beziehungsgefiige angedeutet wire.

Entwicklung historischen Denkens: ,Historisches Denken zielt auf das
Erfassen von Zusammenhidngen unter den Klassenverhéltnissen fritherer
gesellschaftlicher Formationen und gipfelt im Erkennen des gesetzméBigen
Verlaufs der Geschichte, der zur Herrschaft der Arbeiterklasse fiihrt. Es ist
Methode und eine Bedingung sozialistischen Geschichtsbewufitseins. Nun
mag die Frage entstehen, ob der Musikunterricht solch anspruchsvollen Zielen
dienen kann und ob dies zu seinen Aufgaben gehort* (a.a.O., S. 205).

Freitag beantwortet diese rhetorische Frage selbst, indem er auf die besondere
Eignung des Musikunterrichts fiir die Forderung ,historischen Denkens®
hinweist, Befreit man die Argumentation von den plakativen politischen
Verbeugungen gegeniiber den damaligen Machthabern, so kommt eine
konsensfdhige  Legitimation fiir die  Komponistenbiographie im
Musikunterricht zum Vorschein: In den Lebensumstinden einzelner
Personlichkeiten spiegelt sich Geschichte wider, wird Geschichte lebendig.
DaBl dabei realistische Beschreibung statt Idealisierung und faktische
Richtigkeit statt Fortschreibung von Mythen zu fordern ist, sollte
selbstverstdndlich sein und wird auch von Freitag reklamiert.

Charakterliche und moralische Vorbildwirkung: ,Hierin zeigt sich eine
wesentliche Potenz des Biographischen, die andere Wissensstoffe des
Musikunterrichts — — nicht haben kénnen* (a.a.O., S. 205). Freitag denkt hier
an vorbildliche Charaktereigenschaften wie ,Schostakowitschs
leidenschaftliche Vaterlandsliebe* oder ,die Bescheidenheit des grofien
Haydn“ (ebd.). Angesichts einer musikwissenschaftlichen Forschung, die in
oftmals erniichternder Weise Komponistenpersonlichkeiten ,,vom Podest
heruntergeholt“ hat und =zeigte, daB die Prominenten keineswegs
aullerordentlich sympathische oder charakterlich makellose Personlichkeiten
gewesen sein miissen, sondern Menschen mit allen denkbaren Charakterfa-
cetten waren, 14Bt sich diese Funktion heute nicht mehr aufrechterhalten. Es
ist aber zu bedenken, daf} die regelrechte ,,Verehrung* von Vorbildern in der
DDR systematisch betrieben wurde und der Musikunterricht hierin eine
politisch  opportune Praxis zur eigenen fachlichen Legitimation
funktionalisierte.



Die Ausfiihrungen von Freitag reflektieren gerade in ihrer vergleichsweise
zuriickhaltenden politischen Einbindung der Komponistenbiographie in den
Musikunterricht die Tendenz, die weitenteils festzustellen ist: Biographien werden
nicht um ihrer selbst willen, sondern als Mittel zu unterrichtlichen Zwecken
eingesetzt.

1.2 Thesen zum gegenwirtigen Stellenwert der Komponistenbiographie im
Musikunterricht

Uberschaut man das Angebot aktueller Schulbiicher fiir das Fach Musik, so
lassen sich folgende Thesen fiir die Einbeziehung biographischer Informationen
iiber Komponisten formulieren:

¢ Biographische Darstellungen finden sich fast ausschlieBlich zu Komponisten,
selten zu Interpreten; fiir die ausgewdhlten Personlichkeiten ist
charakteristisch, da3 sie ménnlichen Geschlechts sind, vorzugsweise aus dem
abendldndischen Kulturraum stammen und der sog. ,,E-Musik-Tradition*
verhaftet sind. Hingegen bleiben beispielsweise Frauen oder afrikanische
Komponisten weitgehend unberiicksichtigt.

¢ Komponisten werden in ihren spezifischen historischen und gesellschaftlichen
Lebensumsténden portritiert, wobei die menschlichen Ziige betont werden,
statt einem Geniekult zu huldigen.

¢ Die vorgestellten Personlichkeiten dienen als musikhistorische Fixpunkte und
werden jeweils mit konkreten Werken verbunden eingefiihrt.

Unterrichtlich problematisch scheint am Komponistenportrdt (im Sinne einer
unterrichtlichen Fokussierung einer einzelnen Biographie) die iiblicherweise
gegeniiber dem Musikunterricht divergierende Interessenlage der Schiilerschaft.
Waihrend die Starbiographien in Bravo ui. Jugendzeitschriften von Jugendlichen
formlich verschlungen werden, ruft der periickengeschmiickte Kopf eines lédngst
verblichenen Komponisten in einem Schulbuch Desinteresse hervor: Wen
interessiert schon ein Mozart wenn es die Backstreet Boys und Spice Girls gibt?!
Die Komponistenbiographie ist also offenbar kein Konigsweg (mehr?) zu
historischer Musik und muB selbst um  Schiilerinteresse  buhlen.’
Ankniipfungspunkte zu Tagesaktualitdten oder zur Lebenswelt der

9 Mir scheint dieser Trend durchaus typisch fiir eine zunehmende ahistorische
Blickweise auf die Gegenwart wie sie in unserer Gesellschaft und vor allem bei der
jingeren Generation anzutreffen ist. [GM]
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Schiiler konnten hier mdglicherweise zu didaktischen ,,Ziindfunken* werden.!?

2 Biographischer Zugang zur Musik: eine empirische Studie

Nach unserem Verstdndnis besteht eine wesentliche Aufgabe des Mu-
sikunterrichts an allgemeinbildenden Schulen darin, Schiilerinnen und Schiilern
neue Erfahrungen mit Musik zu ermdglichen. Dieses Anliegen setzt jedoch als
notwendige Bedingung voraus, daBl die Bereitschaft geschaffen wird, sich auf
derartige Erfahrungen iiberhaupt einzulassen. Dieses unterrichtliche Grundproblem
hat fiir den Musikunterricht zu vielféltigen Vorschldgen gefiihrt, die beispielsweise
die Unterrichtsinhalte (Einbezug der Musik des Schiilerfreizeitbereichs u.a.),
Unterrichtsmethoden (vor allem im Kontext handlungsorientierten Musik-
unterrichts), Rahmenorientierungen des Unterrichts (z.B. Schiilerorientierung) oder
schulorganisatorische =~ MaBnahmen  (z.B. facheriibergreifende  Projekte,
auBerunterrichtliche Aktivitiaten) betrafen.

Innerhalb eines grofleren Forschungsrahmens, der alternative Zugangsweisen zur
Musik umfaflt, ging es bei der vorgestellten Studie darum, Hinweise dafiir zu
erhalten, ob Schiilerinnen und Schiiler durch die Kenntnis der Biographie eines
Komponisten Interesse an dessen Musik bekommen.

2.1 Problemstellung

Es erscheint plausibel, dal Beziige zwischen Komponistenbiographie und Werk
oftmals zu einem besseren Werkverstindnis filhren konnen oder vielleicht sogar
erst die Bereitschaft schaffen, sich auf ein bestimmtes vorher abgelehntes Werk
einzulassen. Notwendige Voraussetzungen dabei sind, da die Biographie
iberhaupt zur Kenntnis genommen wird und sie beim Rezipienten ein
weiterfithrendes Interesse weckt.

In einer empirischen Studie wollten wir der Frage nachgehen, ob es in diesem

Sinne tatséchlich Transfereffekte von der Komponistenbiogra-

10 Die Schallplattenbranche setzt auf dhnliche Strategien in der Vermarktung klassische!.
Werke: Fiir Hardrock-Fans gibt des Hardcore Classics mit einem schweren Motorrad
auf dem Cover, im Stile der erfolgreichen Serie Kuschelrock kommen zahlreiche Klas-
siksampler mit Sensual Classix (0.4.) daher, und fiir den Homosexuellen gibt es
Koppelungen mit Werken homophiler Komponisten (vgl. Venske 1996).
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phie zum Gesamtschaffen eines Komponisten gibt. Unsere Ausgangsfrage lautete:

Ist es moglich, durch eine ansprechend prisentierte Komponistenbiographie
bei Schiilern Interesse am Werk des betreffenden Komponisten zu wecken
bzw. die Bereitschaft zur Beschéftigung mit seinen Kompositionen?
»Interesse” bzw. ,Bereitschaft“ zur weitergehenden Beschiftigung mit dem
Werk werden dabei als notwendige nicht jedoch als hinreichende Bedingungen fiir
den Musikunterricht angesehen. Die Einbeziehung biographischer Aspekte in den
Musikunterricht wurde damit ausdriicklich funktionell eingebunden: Nicht um das
Lernen biographischer Daten sollte es gehen, sondern um die Suche nach einem
Weg, einem Schliissel, Schiilerinnen und Schiilern einen Zugang zu historischer
Musik zu erdffnen.

Angesichts fehlender aussagekréftiger Forschungsbeitrige beziiglich dieser
Fragestellung!! sollte es sich um eine Studie explorativen Charakters handeln. Als
Beispiel wurde die Biographie Wolfgang Amadeus Mozarts gewidhlt. Zunédchst war
geplant, in allen beteiligten Klassen eine Unterrichtsreihe zum Thema ,,Mozart*
durchzufiihren, wobei Mozarts réitselhafter Tod und sein musikalisches Spéatwerk in
den Vordergrund geriickt werden sollten. Durch Vor- und Nachtests konnten durch
die Unterrichtssequenz verursachte Einstellungsdnderungen aufgespiirt werden.
Den Plan lieen wir jedoch wieder fallen; problematisch erwies sich die
Operationalisierung der Unterrichtsreihen. Um vergleichbare Ergebnisse zwischen
den beteiligten Klassen zu erreichen, hdtten alle Unterrichtsreihen in nahezu
identischer Form ablaufen miissen. Abgesehen davon, dal dies kaum
sicherzustellen wire'?, hitte es auch zu einer groBen Zusatzbelastung seitens der
beteiligten Lehrkréfte gefiihrt. Wir entschlossen uns deshalb, statt einer Unter-
richtsreihe einen auf Unterrichtsldnge gekiirzten Film einzusetzen:

11 AuBerlich betrachtet weist die Fragestellung gewisse Ahnlichkeiten mit der wohlbe-
kannten ,,Prestigesuggestion® auf, bei der die Beurteilung eines Musikstiickes durch
gezielte Zusatzinformationen (beispielsweise iiber den Urheber des zu beurteilenden
Werkes) manipuliert wird (vgl. z.B. Rosing 1995). Im Falle unserer Studie wird
jedoch eine unterschiedliche Blickrichtung gewéhlt: Wir greifen nicht auf ein
gefestigtes Prestigepotential eines Komponisten zuriick, das auf einzelne Musikwerke
tibertragen wird, sondern wir versuchen zunédchst ein auf der Biographie des
Komponisten griindendes Interesse bei den Probanden aufzubauen und hieran
anschliefend einen Transfereffekt auf Musikurteile zu liberpriifen.

12 Ein akzeptables Verfahren wire die Verwendung standardisierter Lehrmaterialien ge-
wesen, was jedoch den zeitlichen Rahmen der Vorbereitungsphase der Studie
gesprengt hétte:
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Amadeus von Milos Forman. Dabei kann an dieser Stelle nicht auf die kritischen
Aspekte hinsichtlich einer kiinstlerisch {iiberformten und zugleich sachlich
verfdlschenden Biographie einer realen historischen Personlichkeit eingegangen

werden...

Die Wahl gerade dieses Filmes lag vor allem darin begriindet, da3 die Rezeption
des Films Mitte der 80er Jahren gezeigt hatte, dal hier ein Mozart-Film vorliegt,
der ganz offensichtlich auch Jugendliche anspricht: 1984/85 16ste der Film eine
regelrechte ,,Amadeus-Welle* aus, die mit Falcos Hit Rock me, Amadeus und dem
discotauglichen  ,,Amadeus-Look® auch wirtschaftlich reiissierte.!*> Die
grundsitzliche Akzeptanz des Films bei den Versuchsklassen war fiir unsere
Untersuchung notwendig, weil es uns darum ging den positiven Effekt zu untersu-
chen, daB} ein ,,interessanter* biographischer Film das Schiilerinteresse wecken und
nicht ein ,,uninteressanter Film zum gegenteiligen Effekt fithren sollte.

Die Lénge des Films Amadeus (160 Minuten) schlo es aus, den Film im
Unterricht in vollem Umfang vorzufiihren. Es wurde deshalb eine Kurzversion
erstellt, die sich schwerpunktméfBig auf die spdten Wiener Jahre konzentrierte und
hier vor allem auf die Entstehung des Requiems KV 626. Diese
Schwerpunktsetzung erschien uns einerseits sinnvoll, um die inhaltliche Konsistenz
des Films zu wahren, andererseits liel sich so das Schiilerinteresse auf das

Requiem fokussieren.'

Nun sind natiirlich Spielfilm und Musikunterricht keinesfalls gleichzusetzen
bzw. kompatibel. Sollte sich jedoch zeigen, dal ein attraktiver biographischer
Spielfilm wie Amadeus die fraglichen Effekte erzielen kann, so wére dies ein
Plddoyer fiir das Unterrichtsmedium Film'’ und zugleich eine Herausforderung an
eine entsprechend attraktive und originelle Einbeziehung von Biographien in den
Unterricht.

2.2 Forschungsleitende Fragestellungen

Dem explorativen Charakter der Studie folgend standen keine Signifi-
kanzpriifungen im Zentrum der Untersuchung. Die Forschungsleitfra-

13 Zur Rezeption von Amadeus vgl. Maas (1993).

14  Gerade die Requiem-Sequenz wiirde sich jenseits unserer Studie gut eignen, den
Aspekt geschichtsverfilschender Darstellung in Amadeus fiir den Unterricht zu
thematisieren.

15  Einer thematisch verwandten Fragestellung gingen unldangst Geringer, Cassidy & Byo
(1996) nach, indem sie den EinfluBl zweier Filmepisoden aus Walt Disneys Film Fan-
tasia auf die Rezeption der zugrunde gelegten Musik (Dekas Der Zauberlehrling, J. S.
Bach Toccata und Fuge d-moll) untersuchten.
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gen wurden demnach auch nicht als zu priifende Hypothesen aufgefaft, sondern als
Beschreibung erwarteter Effekte im Sinne einer zu evaluierenden Unterrichts-

konzeption (vgl. Maas 1992). Im einzelnen gingen wir folgenden Annahmen nach:
1. Die Probanden schitzen die Verwendung des Mediums Video im
Musikunterricht positiv ein.

2. Durch den Film werden sowohl die historische Person Mozart als auch deren
Kompositionen positiver bewertet.

3. Die Begegnung mit Werken Mozarts innerhalb der Filmhandlung fiihrt zur
positiveren Einschétzung dieser Werke durch die Probanden.

4. Durch den Versuchsfilm erweitern die Probanden ihr Wissen iiber
biographische Details des Komponisten Mozart.

2.3 Untersuchungsdesign und -instrumentarium

Fiir unsere Studie wihlten wir ein einfaches Design mit Vortest und nahezu
identischem Nachtest, die die Filmvorfithrung als eigentliche Versuchsphase
(treatment) einrahmten. Im Vortest (s. Anhang) waren zundchst einige
Personlichkeitsdaten abzufragen (Geschlecht, Alter, musikalische Vorbildung).
Daran anschlieend wurden ,,Vor-Urteile* iiber W.A. Mozart und seine Musik mit
insgesamt vier Fragen erhoben. AbschlieBend waren acht Horbeispiele zu
bewerten, die jeweils mit Komponist und Werkname ausgewiesen waren. Der
Nachtest (s. Anhang) verzichtete aus einleuchtendem Grund auf die Frage zur mu-
sikalischen Vorbildung. (Die Fragen zum Vornamen bzw. Geburtsdatum dienten
der Zuordnung der beiden Testbogen zu den jeweiligen Probanden.) Erweitert
wurde der Nachtest um Fragen zum zwischenzeitlich gesehenen Film bzw. zur
Bewertung des Videoeinsatzes.

Zur Datengewinnung wurde eine Mischung quantitativ skalierter Items und
qualitativer Aufgabenstellungen gewéhlt. Beispielsweise wurde die Wertschitzung
des Komponisten Mozart bzw. das biographische Vorwissen durch einen freien
Text (,,4. Was weilit Du von dem Komponisten Wolfgang Amadeus Mozart?*) und

3

zwei Satzerginzungstests (5. »An Mozart finde ich besonders gut...“ und ,,Wenn
ich Mozart gewesen wire...“) erfat, wihrend die werkbezogenen Einschétzungen
als absoluter Punktwert im Intervall 0-12, als Satzergdnzungstest und als
Zensurenwertung innerhalb einer Abfolge von acht Horbeispielen erhoben wurden.

Die abschlieBende Benennung eines Lieblingsstiickes
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aus diesen Horbeispielen fungierte als Kontrollfrage fiir die Zensierungsaufgabe.!¢

Die Auswahl der acht vorgespielten Musikbeispiele erfolgte in Hinblick darauf,
dal} erkennbar werden sollte, ob durch den Film Amadeus eine Wertungsanderung
beziiglich konkreter Kompositionen Mozarts bewirkt wird. Hierfiir war es
notwendig, den Probanden jeweils mitzuteilen, von welchem Komponisten das zu
beurteilende Musikwerk stammte. Vier Werken Mozarts wurden vier Werke
anderer Komponisten (quasi als Distraktoren) gegeniibergestellt. Die Anzahl ergab
sich als Kompromi3 zwischen wiinschenswerter stilistischer Vielfalt und
notwendiger zeitlicher Eingrenzung dieses Subtests. Von Mozart wurden nach dem
Kriterium einer groBen stilistischen Bandbreite ausgewidhlt (und ggf. musikalisch
vertretbar gekiirzt):
¢ Serenade G-dur KV 525 Eine kleine Nachtmusik, Anfang 1. Satz (populére
Instrumentalmusik, schneller Satz)

¢ Klavierkonzert C-dur KV 437, 2. Satz (populdres Konzert unter dem Titel
Elvira Madigan, langsamer Satz)

¢ Die Hochzeit des Figaro, Finale (Oper — und dadurch mdglicherweise fiir
Schiiler eher ungeliebte ,,Horkost*)

¢ Requiem KV 626, Confutatis (im Film Amadeus ein dramaturgisch
herausgehobener Werkausschnitt: Mozart diktiert ihn — wider allen
historischen Fakten — stimmenweise Salieri in die Feder).

Das ,,Kontrastprogramm® setzte sich zusammen aus Werken, die eine —fiir die
Ohren der Schiiler — mehr oder weniger groBe Ahnlichkeit zur Musik Mozarts
aufweisen sollten:

¢ Hindel: Concerto grosso op. 3,1, 3. Satz (Instrumentalmusik auffallend

anderer Epochenstilistik)

¢ Beethoven: 1. Klavierkonzert, Anfang 3. Satz (Konzert, vom Idiom her

Mozart nicht unverwandt)
¢ A. Salieri Konzert fiir FIote und Oboe, 2. Satz (Salieri ist die Hauptperson in
Amadeus)

¢ Friedrich Gulda: Fir Paul, Anfang (Klavier solo, stilistisch zwischen
Romantik, Pop und Jazz angesiedelt, erfahrungsgemif bei Schiilern beliebt).

16  Gerade die Satzergédnzungstests lieBen den Probanden Freiraum, die Antwort in eine
selbst gewdhlte Richtung zu lenken. Dies war auch im Sinne einer explorativen
Anlage der Studie durchaus erwiinscht. Beispielsweise konnten Probanden den
Satzanfang ,,Wenn ich Musik von Mozart hore...“ sowohl hinsichtlich einer eigenen
Befindlichkeit fortsetzen (,,fange ich an zu trdumen®) als auch auf eine Handlung
verweisen (,,schalte ich das Radio ab“). Aus den im Rahmen der Testdurchfiihrungen
genannten Satzergdnzungen lieBen sich eventuell fiir spitere Testfassungen Item-
Inventare entwickeln.
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Die Einbeziehung einer Komposition Antonio Salieris erfolgte vor dem
Hintergrund, daf} dieser Komponist die Zentralfigur des Films Amadeus — und erst
recht des gleichnamigen Theaterstiickes — darstellt. Allerdings wird Salieri
keineswegs als Sympathietrdger in die Handlung einbezogen, sondern ausdriicklich
als solider aber etwas langweiliger Musiker dem Genie Mozart gegeniibergestellt.
Mithin ist nicht zu erwarten, dal der Film per se zu einer groleren Wertschitzung
der Musik Salieris bei den Probanden fithren wird, sondern allenfalls ein erstes

Interesse an der bislang unbekannten Person Salieris wecken mag.

Die an der Studie beteiligten Lehrpersonen erhielten schriftliche Informationell
zu unserem Anliegen und zur Durchfithrung des Tests. Auflerdem wurden Sie um
eine formlose schriftliche Riickmeldung iiber die Durchfiihrungsbedingungen (z.B.
Aufmerksamkeit der Klasse) gebeten. Diese Moglichkeit wurde jedoch nicht
genutzt, sondern es erfolgten in Ausnahmeféllen miindliche RiickduBBerungen.

3 Auswertung und Interpretation der Daten

Dem Anspruch der Studie entsprechend wurde das Datenmaterial explorativ
ausgewertet und keine priifstatistischen Prozeduren angewendet. Vor allem durch
das Verfahren der Clusteranalyse wurde versucht, zu differenzierten Aussagen iiber
die Stichprobe zu gelangen.

3.1 Beschreibung der Stichprobe

Im Juli 1996 wurden an insgesamt 5 Schulen im Raum Halle (3 Gymnasien, 2
Sekundarschulen, vgl. Tab, 1) insgesamt 273 Schiiler der Klassenstufen 8 bis 10
dem Test unterzogen. Die Schiiler der Sekundarschulen!” stellten 88 Vpn (la 32,2
%) und die des Gymnasiums 185 Vpn (67,8 %) der Probanden. Die Verteilung nach
dem Geschlecht weist eine ausgeglichene Verteilung auf (Jungen: 116 Vpn 42,5 %,
Miédchen: 157 Vpn la 57,5 %).

17 Sekundarschule bezeichnet in Sachsen-Anhalt die institutionelle Kombination von
Haupt- und Realschule. Innerhalb der jeweiligen Schule erfahren die Bildungswege in
der Regel eine klassenméfBige Teilung.
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Tab. 1: Verteilung iiber die Schultypen

Schultyp Anzahl der Klassenstufe Anzzhl der
Vpn - Klassen
Sekundarschule 88 8 4
9 1
Gymnasium 185 8 2
9 3
10 1

3.2 Allgemeine Filmresonanz

Zuerst sollte die Frage nach der allgemeinen Filmresonanz unter den Schiilern
ndher betrachtet werden. Die Ergédnzungen zu dem Satzanfang ,, Ich fand den Film
,  konnten in der Auswertung in die in Abb. I wiedergegebenen
Antwortkategorien klassifiziert werden. Hierbei zeigt sich, daB die Mehrheit der
Gymnasialschiiler (55 % = 101 Vpn) den Film mit gut/interessant beurteilen. Zwei
kleinere &dhnlich groBe Gruppen ordnen sich mit jeweils wachsendem bzw.
sinkendem Gefallen links und rechts daneben an. An der Sekundarschule hingegen
bilden sich drei in etwa gleichgroe Gruppen des Filmgefallens aus.

Abb. 1: ,,Wie hat Dir der Film gefallen?* Verteilung nach Schultypen

o l B Schullorm Sekundarschule
50 SR | B3 Schultorm Gymnasium
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Die weitgehend positiven Reaktionen auf den Film zeigen, daB mit Amadeus
offenbar tatsédchlich ein Film gewdhlt wurde, der bei den meisten Schiilern ,,gut

ankommt® im Sinne der Fragestellung unserer Untersuchung.

3.3 Beziehungen zwischen Filmwertung und Musikwertung

In der Untersuchung des Zusammenhangs zwischen der Beurteilung des Films
und einer moglichen Beeinflussung der Meinungen der Schiiler in bezug auf die
Wertschédtzung Mozartscher Musik standen zunéchst drei Angaben im Mittelpunkt
des Interesses. Dies waren:

1. Variable: Filmwertung

I

Die Satzergénzung zu der Formulierung: , Ich fand den Film ...
(1=Spitze/beeindruckend, 2=gut/interessant, 3=geht so, 44angwei-
lig,5=fiirchterlich)

2. Variable: Musikwertung im Vortest (VT)

Item: ,, Wie gefdlit Dir die Musik von Mozart? Gib ihr eine Punktzahl
zwischen 12=Spitze und O=totaler Schrott. *

3. Variable: Musikwertung im Nachtest (NT)
Item: ,, Wie gefdlit Dir die Musik von Mozart? (Punktwertung
zwischen 12 und 0)
Die Auswertung erfolgte mittels einer Clusteranalyse. Im Zuge der Analyse
wurden sechs Cluster gebildet (vgl. Abb. 2).

Cluster 1 Ablehnung (27 Vpn): In diesem Cluster bewerten die Schiiler den
Film negativ. Fiir 14 Probanden bedeutet die Musik Mozarts sowohl vor als auch
nach dem Film ein extrem negatives Erlebnis.

Cluster 2 Schock (9 Vpn): Den Schiilern in diesem Cluster geféllt der Film im
wesentlichen nicht. Der Cluster streut in dieser Variablen jedoch sehr (2mal
gut/interessant). Gemeinsam ist diesen Schiilern jedoch eine wesentlich schlechtere
Bewertung der Musik Mozarts nach der Filmrezeption (Wertungsabfall von 6,3 auf
1,5). Offenbar dokumentiert sich in diesen Féllen eine umgekehrte Filmwirkung
gegeniiber der durch den Versuch intendierten.
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Abb. 2: Cluster: ,,Film- und Musikwertung®
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Cluster 3 stabil (94 Vpn): In diesem zahlenmidBig stirksten Cluster beurteilt die
Mehrheit der Schiiler den Film positiv (45mal gut/interessant, 25mal geht so, 9mal
Spitze/beeindruckend, 9mal langweilig). Die Musikbewertung zeichnet sich durch
eine mittlere Stabilitdt (durchschnittlich 6,6, moglicher Maximalwert ist 12) aus.
Bei den Schiilern in diesem Cluster kann kein Einflufl des Films auf den Grad der

Wertschédtzung gegeniiber der Musik Mozarts festgestellt werden.

Cluster 4 Anmutung (31 Vpn): In diesem Cluster scheint der Filmeinsatz einen
wesentlichen Effekt im Sinne der Untersuchungshypothesen hervorgerufen zu
haben. Die Mehrzahl der Schiiller nimmt den Film positiv auf (22 mal
gut/interessant von 31 Vpn). Die Musik Mozarts wird nach dem Film wesentlich

positiver beurteilt als davor (Wertungssteigerung von 2,6 auf 5,6).

Cluster 5 Fan (82 Vpn): Diese Schiiler beurteilten bereits im Vortest die Musik
Mozarts auBBerordentlich wohlwollend (Clustermittelpunkt 9,6). Nach einem positiv
bewerteten Film (22 mal Spitze/ beeindruckend, 42 mal gut/interessant) erfahrt
Mozarts Musik eine ebenso gute Bewertung. Auf Grund der bereits im Vortest
auBlerordentlich positiven Einschitzung der Musik wirkt in diesem Cluster ein
Deckeneffekt.
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Cluster 6 neue Erfahrung (15 Vpn): Bei 15 Schiilern bewirkt der Film offenbar
eine extrem ausgeprigte Modifikation ihrer Einstellung zur Mozartschen Musik.
Der Film wird mit gut/interessant bewertet. Von einem anfanglichen Punktwert
von 2,4 im Vortest erfahren die Klangbeispiele im Nachtest schlieBlich eine
wesentliche Aufwertung mit 8,7 Punkten.

3.4 Verteilung der Cluster Film- und Musikwertung auf die Schulformen

Abb. 3: Cluster: ,,Musikwertung*
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Im folgenden soll dargestellt werden, wie sich die verschiedenen Cluster der
Film- und Musikwertung auf die einzelnen Schulformen verteilen. An den
Gymnasien bietet der Einsatz des Films offenbar die besten Chancen die
Einstellung der Schiiler zur Musik Mozarts positiv zu pragen, denn in den Clustern
Anmutung und neue Erfahrung finden sich insgesamt etwa ein Fiinftel der
Gymnasialschiiler. Offenbar gelingt es in diesen Féllen leichter, durch den
Unterrichtseinsatz des Films Einstellungen zu beeinflussen. Anndhernd gleich grof3
fallen die Anteile fiir die beiden Schulformen in den Clustern stabil und Fan aus.
Mit jeweils einem guten Drittel der jeweiligen Gesamtzahl von Schiilern und einer
mehrheitlich positiven Filmbeurteilung finden sich hier etwa zwei gleichgrofle
Schiilergruppen, die den Film positiv bewerten, sich jedoch hinsichtlich der
Musikbeurteilung stark voneinander unterscheiden (stabil = 6 Punkte Fan = 10
Punkte). Problematisch erscheint dagegen die starke Ausprdgung des Clusters
Ablehnung im Bereich der Sekundarschule. Es wire jedoch unangemessen hieraus
den Schlul} zu ziehen,
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der Filmeinsatz wire in der Sekundarschule grundsétzlich unwirksam. Vielmehr
spiegeln sich wegen der kleinen Stichprobe im Cluster Ablehnung im wesentlichen
die Urteile der Sekundarschule 2 wider.'® Eine nihere Betrachtung der anderen
Klassen der Sekundarschule 1 stellt ein differenzierteres Bild dar. Die quantitative
Verteilung dieser Klassen iiber die Cluster weist Ahnlichkeiten zu den Gymnasien
auf (vgl. Abb. 4). So ergibt sich in den Clustern stabil und Fan eine vergleichbare
Wichtung hinsichtlich der quantitativen Verhéltnisse. Auffdllig hingegen ist der
deutlich geringer ausfallende Anteil von Sekundarschiilern in den Clustern
Anmutung und neue Erfahrung. Offenbar gelingt es an der Sekundarschule nicht so
leicht, durch den Filmeinsatz Einstellungen zur Musik zu beeinflussen.

Abb. 4: Cluster: ,,Musikwertung* —Verteilung iiber die Schulen
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3.4 Cluster Film-/Musikwertung und Instrumentalspiel
Insgesamt spielen 23,8 % der Schiiler (65 Vpn) ein Instrument. Davon +sind 54
Gymnasialschiiler.

Die Mehrzahl der Instrumentalisten — absolut wie relativ — befindet sich im
Cluster Fan. Bei diesen Probanden handelt es sich hauptsidchlich um Klavierspieler

oder Streicher, die zumeist eine mehrjahrige —

18  In der Sekundarschule 2 konnte lediglich eine Klasse dem Test unterzogen werden.
Als problematisch erwies sich dabei die aktuelle Unterrichtssituation. Dies schligt
sieh in der deutlichen Auspridgung des Clusters Ablehnung gerade durch diese Klasse

nieder.
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vermutlich traditionelle - instrumentalpraktische Ausbildung (durchschnittlich 5,3
Jahre) besitzen. Weitere Schwerpunkte in diesem Cluster bilden Keyboarder,
Gitarristen und Blockflétisten. Grundsitzlich 146t sich konstatieren, dal fast alle
Probanden mit langjéhriger Instrumentalausbildung von diesem Cluster erfal3t
werden.

Die Instrumentalisten des Clusters stabil spielen ebenfalls zumeist Keyboard,
Gitarre oder Fléte. Allerdings befinden sie sich zumeist noch im Stadium des
Anfangsunterrichts (durchschnittlich 3,1 Jahre).

Tab. 2: Verteilung der Instrumentalisten iiber die Clusteranalyse Film- und
Musikwertung

Cluster Anzahl insgesamt davon
Instrumentalisten
Cluster 1 Ablebnung 27 0
Cluster 2 Schock 9 2
Cluster 3 stabil 94 21
Cluster 4 Anmutung 31 b
Cluster 5 Fan 82 29
Cluster 6 nene Erfahrung 15 o 3

Ob die Wertschiatzung der Musik Mozarts durch die erfahreneren In-
strumentalisten die Ursache fiir die Konstanz der Instrumentalausbildung ist oder
deren Folge, kann in unserem Zusammenhang nicht gekliart werden. Nimmt man
jedoch an, daB Werke Mozarts vornehmlich dem Instrumentalunterricht
fortgeschrittener Instrumentalschiiler vorbehalten sein diirften bzw. im Keyboard-,
Gitarren- oder Flotenunterricht vermutlich eine eher untergeordnete Rolle spielen,
so erscheint es nicht abwegig, ein gut Teil der Wertschiatzung fiir die Musik
Mozarts auf die eigene kiinstlerische Auseinandersetzung mit dessen Werken

zuriickzufiihren.

3.5. Cluster Film-/Musikwertung und das Item: An Mozart finde ich
besonders gut ...

In den Antworten des Vortests wird deutlich, da3 bei einem Grofteil 1der
Schiiler Sprachlosigkeit gegeniiber der Personlichkeit und Musik Mozarts existiert.

Bei vielen Schiilern offenbart sich hier eine gewisse
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Uberforderung durch die Fragestellung derart, daB keine Antworten gegeben
werden.

Tab. 3: Satzergdnzung: An Mozart finde ich besonders gut — Angaben im Vor-
und Nachtest

Angaben Cluster 1 | Cluster 2 | Cluster 3 | Cluster 4 | Cluster 5 | Cluster 6
Ablebnung | Schock stabil |Anmutung| Fan newue Er-
fabrung
Hiufigkeiten:
keine Angabe | Vortest 8 1 32 19 17 10
Nachtest] 11 2 24 11 12 1
seine Musik || Vortest 0 2 16 0 21 0
Nachtest 0 0 11 1 14 2
musikalische | Vortest 6 1 29 1 36 1
Genie Nachtest 7 1 27 10 41 8
Persdnlichkeit || Vortest 2 1 5 1 1 0
Nachtest 1 3 20 [ 12 2
Nonsens, sein | Vortest 2 3 7 8 5 2
Outfit Nachtest 0 0 9 1 3 1
dafl er Vortest 3 1 2 2 2 1
gestorben ist | Nachtest] 4 2 3 1 0 0
hire keinen | Vortest 6 0 3 0 2 1
Mozart/ kenne{| Nachtest 4 1 0 1 0 0
ihn nicht

Das musikalische Genie Mozarts ist im Vortest der erste wichtige
Nennungsgrund. Offenbar ist dies ein im Unterricht hiufiger erwéhntes
biographisches Detail, das seinen Eindruck hinterlieB. Das zweite wesentliche
Argument findet sich im Erwéhnen seiner Musik. Diese wird in den Antworten

nicht weiter spezifiziert. Es scheint ein mehr indifferenter Bezugspunkt zu sein.

Nach der Rezeption des Films ist die ,,Sprachlosigkeit® bei den befragten
Schiilern deutlich geringer. Das musikalische Genie Mozarts erfiahrt eine
Aufwertung. Die Variable Personlichkeit, die im Vortest kaum von Bedeutung
gewesen ist, stellt sich pldtzlich als wichtiger Bewertungsgrund dar,
Demgegeniiber reduziert sich jedoch die Haufigkeit der mehr unverbindlichen
Antwort seine Musik. Die Anzahl negativ wertender Antworten wie Nonsens, sein
Outfit, daf3 er gestorben ist oder hore keinen Mozart/kenne Mozart nicht sinkt (vgl.
Tab. 3).
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3.6 Clusteranalyse ,,Wertung und Wissen*

In diesem Fall sind wir der Frage nachgegangen, wie sich neben der Bewertung
der Mozartschen Musik der Film auf den Wissensumfang zur Person Mozarts
auswirkt. Deshalb wurden die Antworten auf die Frage ,, Was weifst Du zur Person
Mozarts? “ quantitativ erfaBt, d.h. es wurde bei jedem Schiiler die Anzahl der
Nennungen zur Person Mozarts festgehalten. Um den Zusammenhang zwischen
Filmdarbietung und Musikbeurteilung kennzeichnen zu konnen, wurden die
Héaufigkeiten der Lebensfakten mit der Film- wie auch mit der Musikwertung in
einer Clusteranalyse miteinander gekoppelt

Folgende Variablen lagen der Clusteranalyse zugrunde:

1. TItem: Filmwertung

Die Satzergdnzung auf die Formulierung: , Ich fand
den Film L (1=Spitze/beeindruckend,
2=guainteressant, 3=geht s0, 4=langweilig,
S=fiirchterlich)

2. Item: Lebensfakten im Vortest
(VT) Angabe der Haufigkeiten

3. Item: Lebensfakten im Nachtest (NT)
Angabe der Haufigkeiten

4. Item: Musikwertung im Vortest (VT)

Frage: ,,Wie gefillt Dir die Musik von Mozart?“
(Punktzahl zwischen 12 und 0)

5. Item: Musikwertung im Nachtest (NT)
Frage: ,,Wie gefdllt Dir die Musik von Mozart “?
(Punktzahl zwischen 12 und 0)
Auch bei dieser Analyse erwies sich eine Unterscheidung von 6 Clustern als

sinnvoll.

Cluster 1 keine Wirkung (59 Vpn): In der Filmwertung streut dieser Cluster
erheblich (Clusterzentrum bei 2,8). Die Mehrzahl der Schiiler (27 Vpn) fand den
Film zwar gut/interessant, doch zwei weitere gleichstarke Gruppen beurteilten den
Film mit geht so (13 Vpn) bzw. langweilig. Geringe Streuung findet sich jedoch in
den anderen Variablen. Die .Musik Mozarts wird einer mittleren Bewertung
unterzogen, die durch die Filmdarbietung keine Beeinflussung ausweist. Das

Wissen

289



um Mozarts Leben ist im Vor- und Nachtest anndhernd gleich schwach ausgebildet
(1,8 bzw. 2 Fakten), Dieser Cluster umfafit 32 % der Sekundar- und 17% der
Gymnasialschiiler.

Cluster 2 Lernen & begeistert (40 Vpn): Bei den Schiilern in diesem Cluster
kommt der Film gut (18) bis sehr gut an (15) (Durchschnittswert: 1,8). In der
Bewertung der Musik gehort dieser Cluster zu einer Gruppe von drei Clustern, die
einen Deckeneffekt erkennen lassen. Das Zentrum des Clusters weist keine
wesentliche Verdnderung aus; jedoch wird die Streuung innerhalb des Clusters
geringer (33mal 9 bis 11 Punkte im Nachtest gegeniiber 23mal 9 bis 11 Punkte im
Vortest). Die Schiiler in diesem Cluster verdoppeln die Anzahl der Nennungen zur
Person Mozarts (5,1 auf 10,6). Die 40 Schiiler entsprechen 19 % der Gymnasiasten
und nur 6 % der Sekundarschiiler.

Cluster 3 Ablehnung (29 Vpn): Die Zentren in diesem Cluster liegen im
Wertungslabel langweilig/fiirchterlich fiir den Film, im kaum nachweisbaren
Lernzuwachs bezogen auf die Anzahl der genannten Lebensfakten und in einer
deutlich negativen Musikbewertung. Die Schiiler dieses Clusters kommen vor
allem aus der (bereits oben erwédhnten) Sekundarschule 2.

Cluster 4 Lernen & Eindruck (59 Vpn): Der Film erfiahrt in diesem Cluster eine
»gute Bewertung (39mal gut, 6mal Spitze, 9mal geht so), Die Schiiler dieses
Clusters verdoppeln ebenfalls die Nennungen zur Person Mozarts (4,2 auf 8,1). Im
Fall der Musikbewertung ist jedoch eine starke Streuung festzustellen. Im Vortest
lassen sich ndmlich innerhalb dieser Gruppierung fast zwei Zentren beschreiben.
Ein Zentrum bewertet die Musik mit (durchschnittlichen) 6 Punkten, ein anderes
extrem niedrig mit 1 Punkt. Im Nachtest stabilisiert sich dann das Zentrum bei 6
Punkten (28 Fille) und streut nur geringfiigig. Die Schiiler dieses Clusters kommen
zu 30 % aus den Gymnasien und nur zu 5 % aus den Sekundarschulen.

Cluster 5 Fan, etwas gelernt (59 Vpn): Der Cluster gehort zur Gruppe der
Cluster mit einem Deckeneffekt in der Musikwertung. Der Film wird mit
gut/interessant bewertet (9mal Spitze, 31mal gut/interessant, 12mal geht so). Die
Schiiler dieses Clusters stellen 30 % der Sekundar- bzw. 18 % der
Gymnasialschiiler. Sie wissen zundchst nicht viel tiber Mozart. Nach dem Film
verdoppeln sie zwar die Zahl der Nennungen, letztlich weisen jedoch
durchschnittlich 4 Nennungen zum Leben Mozarts keinen auergewdhnlich starken
Lerneffekt aus.

Cluster 6 lernende Fans (12 Vpn): Dies ist dritte Cluster, der den
Schrankeneffekt in der Variablen Musikwertung erkennen 1d8t. Der Film kommt

gut/interessant an. Von anfénglich 11 Nennungen zum
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Leben Mozarts im Vortest werden im Nachtest durchschnittlich 13 erreicht, wobei
der Cluster in dieser Variablen im Nachtest nach oben einige Ausreifler besitzt (4
mal 16 Nennungen). Die Schiiler in diesem Cluster sind ausnahmslos
Gymnasiasten und fast ausschlielich Instrumentalisten,

Abb. 5: Cluster: ,,Wertung und Wissen*
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3.7 Zensurenwertung

Wihrend des Tests wurden die Schiiler aufgefordert, acht Musikstiicke nach dem
Gefallen zu zensieren. Zu diesen Musikstiicken gehorten neben vier Mozart-
Kompositionen (Serenade G-dur KV 525 FEine kleine Nachtmusik (1. Satz, Anfang),
Klavierkonzert C-Dur KV 467 (2.Satz, Anfang), Die Hochzeit des Figaro: Finale
(Ausschnitt), Requiem: Confutatis (Ausschnitt)) je eine Komposition Handels,
Beethovens, A. Salieris und F. Guldas. Der erste Blick auf die Durchschnittswerte
1aBt kaum Verdnderungen erkennen. In der Tat weisen die Nicht-Mozart-Stiicke
keine wesentlichen Bewertungsidnderungen auf. Das Schiilerurteil hinsichtlich
dieser Musikstiicke ist unverdndert. Anders hingegen sieht es bei den Mozart-
Werken aus. Immerhin kann fiir das Requiem eine Verbesserung des
Durchschnittswertes von 0,5 ausgewiesen werden. Mozarts Nachtmusik,
Klavierkonzert und der Figaro verbessern sich um durchschnittlich um 0,2 bzw.
0,1 Zensurenwerte. Auch das Werk Salieris erfdhrt eine Wertungssteigerung (vgl.
Abb. 6). Dadurch ist ein Einflu der Filmdarbietung auf die Wertung gegeniiber
der Mu-
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sik Mozarts erkennbar: Gerade die Entstehung des Confutatis spielte in der von uns
verwendeten Fassung von Amadeus eine herausragende Rolle und daBl der Inhalt
des Films Interesse an der historischen Gestalt Antonio Salieri zu wecken in der
Lage ist, lieB sich sogar durch die Reaktion der Schallplattenindustrie anlidBlich der
~Amadeus-Welle* beobachten.!?/20

19  Vgl. Maas 1992, S. 428 ff.

20  Aus heuristischem Interesse wurden fiir jedes Werk die Zensurenwertungen im Vor-
und Nachtest geclustert. Fiir jedes Werk konnen Cluster beschrieben werden, die eine
wesentlich bessere Bewertung nach der Filmdarbietung ausweisen (Requiem: Cluster-
Nr. 2 bzw. 3, Figaro: Cluster-Nr. 2 bzw. 3, Klavierkonzert: Cluster-Nr. 3, Nachtmu-
sik: Cluster-Nr. 2 bzw. 3). Dadurch lassen sich fiir jedes Mozartwerk Wertungsverbes-
serungen, begriindet durch den FilmeinfluB, nachweisen. Unter Beriicksichtigung der
Cluster mit konstant positiver Wertung d s jeweiligen Musikstiickes ergeben sich fiir
jedes Musikstiick grole Mehrheiten einer positiven Zensur (Zensurenwert <2, ) gegen-
iber der Musik Mozarts nach dem Film. Exemplarisch kann hier das Confutatis aus
dem Requiem aufgefiithrt werden. Vor dem Film bewerteten lediglich 50 Schiiler das
Werk positiv (Zensur 1,5). Nach dem Film sind es 86 Schiiler. Weiter 56 Schiiler be-
werten das Conftnaris fast einen ganzen Zensurenwert besser (vg nebenstehende
Tab.).

Musikwerk Cluster-Nr.:
Zensuren im: 1 2 3 4 5 6
Nachtmusik Vortest 1,7 | 3.1 47 | 55 1 3.5
Nachtest 1,5 | 2,6 { 3,8 5,3 4 6,0
Anzahl der Fille 148 92 14 13 4 2
Klavierkonzert Vortest 16 | 24 | 42 | 42 | 57 | 21
Nachtest 1,2 } 24 | 35| 20 | 55 | 58
Anzahl der Fille 55 | 111 | 68 11 2 | 6
Figaro Vortest 1,5 54 | 3,2 3,2 5,4 1,4
Nachtest 1,5 | 3,5 1,8 | 34 | 55 | 42
Anzahl der Fille 56 29 25 92 66 5
Requiem Vortest 1,5 | 42 | 4.8 3,0 | 56 | 3,5
Nachtest - L5 | 1,5 3,7 2,9 5,4 5,2
Anzahl der Fille 50 35 56 77 | 40 15
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Abb. 6 Durchschnittszensuren der Musikstiicke im Vor- und Nachtest
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4 Konsequenzen fiir den Unterricht und weitere Studien

Angesichts der kleinen Stichprobe und unter Beriicksichtigung der Tatsache, daf3
mit dem Versuchsfilm nur ein einzelnes Exemplar der Gattung ,,Filmbiographie*
zum Einsatz kam, konnen die Ergebnisse nur mit &uBerster Zuriickhaltung
betrachtet und verallgemeinert werden. Dennoch sollen die Ergebnisse in dem
Sinne ernstgenommen werden, daB sie als Hinweise fiir grundsétzliche
Uberlegungen zum Einsatz biographischer Spielfilme im Musikunterricht
angesehen werden, wie auch zur Wirksamkeit eines Zugangs zu Musikwerken

durch die Komponistenbiographie.

Der Zuspruch vor allem der Gymnasialschiiler gegeniiber dem Filmeinsatz und
die allgemein verbesserten Beurteilungen zum Requiem konnen als Plidoyer fiir
eine entsprechende Einbeziehung von ansprechenden Musikfilmen wie Amadeus in
den Musikunterricht gedeutet werden: Fiir viele Schiiler wurde der Film zum
Schliissel fiir Mozarts Werke, und {iber die gesamte Stichprobe hinweg fanden die
vorgespielten Kompositionen Mozarts durch den Film eine positivere Beurteilung.
Allerdings zeigen die Ergebnisse deutlich, dall der unterrichtliche Filmeinsatz vor
allein im Sekundarschulbereich didaktisch flankiert werden mufl. Auch wenn die
Probanden durch den Film ihr Wissen iiber Mo-
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zart vermehrten ist es offenbar nicht ausreichend, einen informationshaltigen Film
vorzufithren, wenn nicht gleichzeitig durch gezielte Aufgabenstellungen (z.B.
einen Protokollbogen ergénzen) die Informationsgewinnung seitens der Schiiler
sichergestellt wird.

Betrachtet man jedoch die eingeschriankten Stundentafeln fiir das Fach Musik, so
ist zu erwigen, die gezeigten Filme bzw. Filmausschnitte modglichst knapp zu
fassen. Im vorliegenden Fall konnte beispielsweise die Sequenz, in der Mozart
Salieri das Requiem diktiert, ausgewéhlt werden. Bei einer derartigen auf
Knappheit zielenden Auswahl liee sich der entsprechende Filmausschnitt auch
gezielter durch zusitzliche Informationen ergénzen, etwa im genannten Beispiel
durch die Richtigstellung der Fakten verbunden mit der Frage, warum die Autoren
von Amadeus (Shaffer und Forman) eine bewufite Verdrehung des historischen
Tatbestands herbeifiihren. Ob ein derartiger verkiirzter Filmbeitrag noch dieselben
Effekte wie der Versuchsfilm verursachen kdnnte, muf3 indes dahingestellt bleiben.

Fiir zukiinftige Studien bleiben noch viele ungekldrte Fragen bestehen. Zu
nennen wiren vor allem folgende weitere Untersuchungsgegenstinde bzw. -
aspekte:

4 alternative filmische Prasentationsformen (z.B. Lehrfilme, Doku-
mentarfilme);

¢ gezielte biographische Einfithrungen in einzelne Werke (vgl. Ge-
ringer et al. 1996);

¢ Antezedens-Bedingungen, Kurzzeit- und Langzeiteffekte;
EinfluB3 von Klassenstrukturen und ,,Problemschiilern®;

¢ nichtfilmische Vermittlungsformen fiir biographische Fakten (z.B.
Multimedia, Narration).

*

In diesem Sinne sei dieser Beitrag lediglich als Zwischenbericht zu beurteilen.
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Schule: e Klasse: ........
1. Nenne bitte Deinen Vornamen: ................ RO

2. Schreibe bitte Dein Geburtsdatum auf: ......................

3. Spielst Du ein [nstrument? jaOd nein [ (bite Zutrefendes ankreuzent)

Falls Du die Frage 3 mit ja beantwortet hast: Welches Instrument oder welche Instrumente

spielst Du und wie lange etwa? .......cccocovvvvvvnnnnn..,
4. Was weiBlt Du von dem Komponisten Wolfgang Amadeus Mozart?
5. Vervollstindige die folgenden Sitze:

296

»An Mozart finde ich besonders BUb ... ...vuev..oeceeeieseeeeeeeeoeeeoeeeeee oo “
»» Wenn ich MOZart BEWESEIL WALE ...uvveueeuusecisenisieeceeeeeeeseess e emoeeessees oo oo oo “

Wie gefiillt Dir die Musik von Mozart? Gib ihr eine Punktzahl zwischen 12 (= Spitze) und
0 (= totaler Schrotr).

Meine Wertung: ...... Punkte
Vervollstindige den folgenden Satz:
s Wenn ich Musik von Mozart BEIE .........ueveoveoeeeeeeee oo «

Vielen Dank fiir Deine Mithilfe!



8. Du wirst einige kurze Ausschnitte aus verschiedenen Musikstiicken héren. Bitte hére
zundichst zu und vergib danach zu jedem Horbeispiel eine Zensur zwischen 1 und 6 je
nachdem, ob Dir das Werk gefallen hat oder nicht. (Beispiel: 1 =, gefillt mir schr gut®)

Wertung (Zenéur)

Hirbeispiel
8.1 W. A. Mozart: Eine kleine Nachtmusik (Anfang)
8.2 G. F. Handel: Concerto grosso op. 3,1 (3. Satz)
83 W. A. Mozart: Klavierkonzert C-dur (2. Satz, Anfang)
84 L. van Beethoven: 1. Klavierkonzert (3. Satz, Anfang)
8.5 W. A. Mozart: Die Hochzeit des Figaro (Ausschnitt)
8.6 W. A. Mozart: Requiem (Confutatis)
8.7 Antonio Salieri: Konzert fiir Flste und Oboe (2. Satz)
88 Friedrich Gulda: Fur Paul (Anfang)

9. Wenn Du eines der Stiicke nochmals héren diirftest, welches wiirdest Du wihlen?

,»lch wiirde das ...... Horbeispiel auswahlen, Weil ..o
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Schule: e Klasse: ........
1. Nenne bitte Deinen VOrnamen: ......c.oveeeeeecenereeerens
2. Schreibe biite Dein Geburtsdatum auf: ...........cccevneee

4. Was weiBt Du von dem Komponisten Wolfgang Amadeus Mozart?

5. Vervollstdndige die folgenden Sitze:

»AnR Mozart finde ich besonders BUL ..o e et
»Wenn ich MOZart GEWESEN WHTE ......coiiiieieiee et eeesceiereene e eaeeeseeseeseeenseerenresssensreners
6. Wie gefallt Dir die Musik von Mozart? Gib ihr eine Punktzahl zwischen 12 (= Spifze) und
0 (= totaler Schrotf).
Meine Wertung: ...... Punkle
7. Vervollstindige den folgenden Satz:

wWenn ich Musik von MOZart HOIE .......oc.veeuevuiirecnecscesieesseesetess e ees v e e s v

Vielen Dank fiir Deine Mithilfe!
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8.

Du wirst einige kurze Ausschnitte aus verschiedenen Musikstiicken héren. Bitte hore
zunéichst zu und vergib danach zu jedem Horbeispicl eine Zensur zwischen 1 und 6 je
nachdem, ob Dir das Werk gefallen hat oder nicht. (Beispiel: 1 = ,gefillt mir sehr gut*)

Hiirbeispfci Wertung (Zensur)

8.1

8.2

83

8.4

8.5

8.6

8.7

8.8

W. A. Mozart: Eine kleine Nachtmusik (Anfang)

G. F. Hindel: Concerto grosso op. 3,1 (3. Satz)

W. A. Mozart: Klavierkonzert C-dur (2. Satz, Anfang)
L. van Beethoven: 1. Klavierkonzert (3. Satz, Anfang)
W. A. Mozart: Die Hochzeit des Figaro (Ausschnilt)
W. A. Mozart: Requiem (Confutatis)

Antonio Salieri: Konzert fiir Flole und Oboe (2. Satz)

Friedrich Gulda: Fiir Paul (Anfang)

Wenn Du eines der Stiicke nochmals héren diirftest, welches wiirdest Du wiihlen?

»lch wiirde das ...... Horbeispiel auswihlen, Weil ....oo.oceecvcverveecssieees s

. Wie hat Dir der Mozart-Film gefallen?

wich fand den Film oo s WEIL e

. Mochtest Du im Musikunterricht hiufiger Videofilme sehen?

ja 0O nein O ich weil) nicht O

- Hast Du im Schulunterricht schon einmal einen Film wie den Mozart-Film gesehen?

hauflig O manchmal O noch nie a
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CHRISTIAN HARNISCHMACHER

Perspektivische Musikdidaktik
Entwurf einer subjektorientierten Theorie des
Musikunterrichts

Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.): Musikpddagogische Biographieforschung : Fachgeschichte
- Zeitgeschichte - Lebensgeschichte. - Essen: Die Blaue Eule 1997. (Musikpddagogische
Forschung. Band 18)

Der Entwurf der Perspektivischen Musikdidaktik impliziert in zweifacher
Hinsicht das Attribut 'biographisch': Zunéchst ist die Theorie (wie jede andere
Theorie) biographisch gefirbt, und als solche bis zu einem gewissen Grad
dechiffrierbar. Im weiteren l4Bt sich das Konzept mit der Grundannahme des
,biographischen Lernens“ (Buschmeyer et all. 1992) vergleichen, wonach das
Geschehen im (Musik-)Unterricht durch die Biographien der Beteiligten geprigt
wird.

Biographische Ansédtze in der Péddagogik und musikdidaktische 'Theori-
enbildungen teilen sich einige offene Fragen, die insbesondere Subjektivitét an sich
betreffen. Zu nennen wére beispielsweise das Spannungsverhiltnis von Autonomie-
Heteronomie, Individualitdt im sozialen Kontext, sowie die Generalisierbarkeit
subjektiver Evidenzerlebnisse. ~Mitunter neigen biographisch orientierte
Forschungsansédtze durch die Betonung der historischen, bzw. retrospektiven
Komponente jedoch dazu, selektiv und latent normativ vorzugehen, womit ein rein
biographischer Ansatz fiir den vorliegenden Kontext problematisch wird.
Entsprechend subsumiere ich das Attribut 'biographisch' als eine spezielle
subjektorientierte Ausrichtung unter den Subjektbegriff.

Der Subjektbegriff gewinnt in der musikdidaktischen Theorienbildung
zunehmend an Bedeutung. Musikdidaktische Stichworter, wie 'Hand-
lungsorientierung', ‘Schiilerorientierung' oder 'Erfahrung' usw. verlagern die
Fragestellung nach der Subjekt-Objekt Relation, also Fragen nach dem Verhiltnis
von Mensch und Musik, vermehrt zum Standpunkt des Subjekts. Der Entwurf der
Perspektivischen Musikdidaktik schldgt eine konsequente Fortfithrung der
angesprochenen Entwicklungslinie vor. Subjektorientierung wird nicht nur mit
Interessen, Geschmack, Werthaltungen oder Vorerfahrungen von Schiilerinnen und
Schiilern verbunden, sondern mit der gegenstandsbildenden Funktion des Denkens
(Gruhn 1995, Kaiser 1989) von Lehrern und Schiilern in der konkreten Situation
des Musikunterrichts.

Ausgehend von der hohen Situativitdt und Individualitdt musikpddagogischen
Handelns kann der vorliegende Entwurf als pragmatischer Losungsversuch einer
Theorie des Musikunterrichts und als fachspezifischer Ansatz zur Subjektiven
Didaktik (Kdsel 1993) verstanden wer-
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den. Auf der Grundlage radikal konstruktivistischer Annahmen (Schmidt 1994a)
werden vier Ebenen der Beschreibung und Evaluation des Musikunterrichts
unterschieden, und in einem weiteren Schritt zu einem Grundmodell der
Perspektivischen Musikdidaktik verbunden. Der Leitgedanke der vorliegenden
Konzeption besagt, dal Planung, Durchfithrung und Reflexion von Musikunterricht
immer eine Frage der Perspektive ist, aus der man die musikbezogene Wirklichkeit
beschreibt.

1. Reflexive Ebene

Musikunterricht meint zunédchst eine durch musikbezogene ,,Aneignungs- und
Vermittlungsprozesse gepridgte Form sozialen Handelns, welche sich von
Alltagsprozessen durch einen ,organisatorisch definierten® wund zumeist
,institutionalisierten Rahmen®, sowie durch absichtsvolles, ,,intentionales Lernen*
(Kaiser & Nolte 1989:12) abgrenzt. In der wissenschaftlichen, sowie
alltagstheoretischen Reflexion wird das Phdnomen Musik unter verschiedenen
Sichtweisen bedeutsam. Das folgende Grundmodell musikdidaktischer Reflexion
unterscheidet idealtypisch drei Auffassungen, oder genauer, drei Konstruktionen
der 'Wirklichkeit der Musik'.

Abb. 1: Grundmodell musikdidaktischer Reflexion (Harnischmacher 1995:38)

§
N
e

MATERIAL
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Zur Selbstreflexion der musikbezogenen Wirklichkeit stellt man sich das Dreieck
in der Abbildung zunidchst als eine dreiseitige Pyramide vor. Das
Wechselverhiltnis aller drei Komponenten (SUBJEKT, OBJEKT, MATERIAL)
zeichnet das Phinomenale der Musik aus. Als ein Subsystem der Kognitionen in
einem selbstreferentiellen und selbstexplikativen System lassen die drei
Komponenten bis zu einem bestimmten Grad eine bewultseinsméfBige
Selbstwahrnehmung zu. Dieses gilt jedoch nicht fiir das Zusammenwirken, bzw.
die spezifische Organisation (Systemsprache des Gehirns) der Komponenten. Die
Selbstreflexion beschreibt von dem Phdnomen 'Musik' nur perspektivisch eine Art
kognitive Oberfachenstruktur.

Das Subsystem der Kognitionen ist wie alle anderen mentalen oder emotionalen
Prozesse in den somatischen Bereich eingebettet. Es existiert nur in einem vitalen
Korper. Entsprechend wird der somatische Bereich als grundsitzlich angesehen.
Die sensorischen und motorischen Aspekte bilden sozusagen den (Néhr-)Boden der
Pyramide.

Die MATERIAL-Seite erinnert an  akustisch-physikalische = Beschrei-
bungsversuche von Musik als Tonstoff. Konstruktivistisch gesehen, codieren
Nervenzellen jedoch nicht die physikalische Natur der Erregungsursache (was),
sondern nur deren Intensitdt (wieviel). Wir sprechen auf Quantititen an (z.B.
periodische Schwingungen des Luftdrucks), aus denen wir systemintern Qualitdten
konstruieren (Foerster 1985). Hinzu kommt die eigentiimliche Neigung, Musik
auflerhalb der eigenen Person zu lokalisieren (Musik hegt in der Luft).
Entsprechend bezeichnet MATERIAL die Tendenz zur auBlerpersonellen Lokalisa-
tion von musikbezogenen Ereignissen, welche mit den Reizgrundlagen der Musik
strukturell gekoppelt ist.

Die OBJEKT-Seite erinnert an die Beschreibung von Musik durch ihren
geschichtlichen Wandel, bzw. als historisch-gesellschaftliche Realitdt (Adorno
1949, 1968). Jedoch verfiigen Lehrende und Lernende aus konstruktivistischer
Sicht lediglich iiber subjektive Reprédsentationen solcher ,musikalisch-
gesellschaftlicher Erfahrungen® (Kaiser &Nolte 1989:84). OBJEKT meint somit
die subjektive ,Partizipation an intersystemischen Wirklichkeitskonstrukten
(=gesellschaftliches Wissen)* (Schmidt 1992:430).

Fir die OBJEKT/MATERIAL-Seiten wird eine Objektivierungstendenz
angenommen. Gemeint ist damit die zumeist unreflektierte Alltagsvorstellung einer
unmittelbaren, fiir alle Beteiligten als ‘wahr'- nehmbar erachteten Realitdt der
Musik. Vermutlich entwickelt sich die Objektivierungstendenz eng mit dem
parallelen Bereich sprachlicher Konstruktionen, bis zu Konventionen. Wesentlich
erscheint auch die
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Partizipation an ,.konstruierten Wissenschaftswelten (Schwegler 1992:257) , da
‘Musik' auch durch Wissenschaft konstruiert, sowie reprisentiert wird. Notwendig
erweist sich die Objektivierungstendenz durch (vermeintliche) Schnelligkeit und
Sicherheit in Kommunikations- und Interaktionsprozessen. OBJEKT und
MATERIAL sind als 'situationsrelevante Merkmale' (vgl. Kaiser 1989) wichtige
Konstruktionen, um intersubjektive Prozesse zu ermdéglichen. Im Alltag lassen
zumeist erst kommunikative Schwierigkeiten die Vorstellung einer stabilen
AuBlenwelt ins Wanken geraten.

2. Subjektebene

Die Subjektebene wird in dem Grundmodell musikdidaktischer Reflexion (vgl.
Abb. 1) durch die SUBJEKT-Seite dargestellt. SUBJEKT beschreibt Musik im
Sinne einer Funktionsdominanz (s. u.) als subjektive Wahrheit (Harnischmacher
1993). Konstruktivistisch gesehen, wird Musik, Sprache oder Gerédusch erst durch
das Erleben geschaffen, bzw. konstruiert. In theoretischer Weiterentwicklung von
Moogs (1985) funktionsorientiertem Ansatz kann grundlegend angenommen
werden, dal Musik andere Funktionen im Erleben hat, als Gerdusch oder Sprache
(vgl. auch Fuchs 1992). Die funktionellen Unterschiede, bzw. unterschiedlichen
Bedeutungszuschreibungen der auditiven Zeitgestalten (Musik, Sprache, Gerédusch)
sind Teil der Komplexititsreduktion des Gehirns im  Sinne einer
iiberlebensnotwendigen Selektion (Schmidt 19946:17).

Abb. 2: Funktionsdominanz der Musik (Harnischmacher 1995:38)

GERAUSCH MUSIK

SPRACHE

303



Gerdusch meint als Funktion erster Ordnung bestimmte Konstruktionen von
auditiven Zeitgestalten, welche weitgehend auf gegenstands- oder kdrperbezogene
Umweltereignisse zuriickgefiihrt werden (Umweltorientierung).

Sprache vermittelt als Funktion erster Ordnung keine(!) Informationen, sondern
konstruiert Informationen, wobei Sprache die Welt lediglich deskriptiv abbildet
(Schmidt 19946:17).

Musik als Proze der Konstruktion und Interpretation, bzw. als Bedeu-
tungszuweisung bei an sich bedeutungsfreien neuronalen Prozessen (vgl. Schmidt
19946), basiert immer auf einem 'make a difference' zwischen Gerdusch — Sprache
— Musik. Entgegen Sprache (Informationskonstruktion) oder Gerdusch
(Umweltorientierung) hat Musik als Funktion erster Ordnung Eigenvalenz. Gruhn
(1995) spricht in dhnlicher Weise von 'musikalischen Représentationen'.

Abb. 3: Subjektebene der Musik

/’ (Ma1erial/0bjekt)'\

(Gedéchtnis) (Emotionen)

\m

(Funktionsdominanz)

GERAUSCH SPRACHE

Die Differenzierung (Musik, Sprache, Gerdusch) passiert nicht einmalig nach
einer Art mentalem 'Drei-Wege-Schalter’, sondern die Differenzierungsleistung,
bzw. Bedeutungszuweisung modelliert den gesamten Konstruktionsprozef3 von
Musik. Aufgrund der Dynamik der semantischen Differenzierungsleistungen muf3
man in der Abbildung (vgl. Abb. 2) von andauernden Anderungen der
Mengenrelationen ausgehen.
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Das Verhiltnis der Menge (Musik) zur Schnittmenge (von Gerdusch, Sprache,
Musik) driickt den Grad der Eindeutigkeit der internen Bedeutungszuweisung aus.
Funktionsdominanz der Musik meint eine relativ (zu Gerdusch oder Sprache)
eindeutige und iiberwiegende, also dominante Konstruktion von Musik.

Die subjektgebundenen Differenzierungs- und Kategorisierungsleistungen
(Musik, Sprache, Gerdusch) laufen in einer rekursiven ProzeBdynamik von
Bewertungen und erfahrungsgeleiteten Erwartungen im Gehirn ab (vgl. Abb. 3).
Das Gehirn wird als semantisch selbstreferentielles, bzw. selbstexplikatives System
verstanden (Roth 1994: 241). Die Konstruktionen von Gerdusch und Sprache sind
zur unmittelbaren menschlichen Uberlebenssicherung unweit bedeutsamer, als die
Konstruktion von Musik. Entsprechend liegt die Vermutung nahe, dall die
Bewertungskriterien fiir Musik je nach situativem Kontext in der Bewertungsfolge
1. 'es ist kein Gerdusch', 2. ‘es ist keine Sprache' erfolgen. Weiterhin ist
anzunehmen, daB} diese Bewertung durch eine sehr schnelle Instanz erfolgen muf,
zumal unsere akustische Umwelt immer schnellere Reaktionen erfordert (z. B. im
Straflenverkehr,  Digitalisierung  usw.).  Entsprechend sind fiir den
Bewertungsmodus emotionale Prozesse im Sinne einer prékognitiven und somit

schnellen Instanz der Informationsverarbeitung wichtig.

Wahrnehmung und Gedédchtnisfunktionen sind untrennbar verbunden (Roth
1994). Es wird nun angenommen, dal} die Bewertungskriterien fiir Musik, Sprache,
Gerédusch) durch gedachtnisméBige Erfahrungsbestdnde im Sinne von Erwartungen
modelliert werden. Diese Erfahrungsbestinde sind u. a. immer als situative
Erfahrungen (Kaiser 1989) zu verstehen. Daraus ergibt sich nun folgender
Zusammenhang von Situationen, Erwartungen und Bewertungskriterien:

1. erfahrungsgeleitete Erwartungen konnen die Bewertungskriterien in einer
bestimmten Situation modellieren, wodurch eine situative
Aufmerksamkeitsfokussierung entsteht. Gibt ein Dirigent im Konzert
(Situation) den Einsatz, erwarten wir in der Regel einen Orchesterklang,

jedoch keinen Flugzeuglarm.

2. durch die prinzipielle Modellierungsfihigkeit der Bewertungskriterien
konnen bei zundchst ambivalenter Bedeutungszuweisung (vgl. Abb. 3 die
Schnittmenge von Musik, Sprache, Gerdusch) weitere Erfahrungen
potentiell immer zur Funktionsdominanz von Musik beitragen. So kénnen
zundchst ungewohnte Kldnge iiber vielfiltige Erfahrungen zunehmend zu
'Musik' werden.

3. Musik, Sprache, Gerdusch haben Funktionen erster Ordnung im Sinne einer

subjektiven (I) Partizipation an gesellschaftlich-kultu-
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rellen Definitionen der akustischen Umwelt. Ein Klang kann in einer
Vielzahl erfahrener Situationen z. B. eine Gerduschfunktion haben (Funktion
erster Ordnung). Derselbe Klang kann jedoch iiber die beschriebenen
Prozesse in einer bestimmten Situation zur Funktionsdominanz von Musik
konvergieren (Funktion zweiter Ordnung). Mit anderen Worten: Kldnge an
sich sind prinzipiell polysemantisch und keine auditiven 'Einbahnstral3en'.

4. Die SUBJEKT-Seite (vgl. Abb. 1) hat eine konservative Tendenz. Man
konnte auch sagen: Wir lieben, was wir kennen. Diese Behauptung
begriindet sich im vorliegenden Kontext durch die Selbstreferentialitit und
das Streben des semantischen Systems des Gehirns nach ,,Konsistenz und
Kohidrenz“ (Roth 1994:282). Konservativitét trigt auBlerdem dazu bei, die
;Geschiftsgrundlage' fiir die Existenz einer gemeinsamen Wirklichkeit*
(Schwegler 1992: 264) zu erhalten.

Anmerkungen zur perspektivischen Reflexion

Das Phdnomen 'Musik' wird in dem Grundmodell musikdidaktischer Reflexion
(vgl. Abb. 1) idealtypisch durch drei Reflexionsebenen beschrieben. Die
Betrachtung der vorzustellenden Pyramidenseiten erfolgt von einem Standpunkt
der umliegenden Positionskreise in einer bestimmten Perspektive. Eine Perspektive
bedeutet in der Reflexion also grundsitzlich das Uberdenken des eigenen
Standpunkts.

Zunichst erscheint der Blick auf das SUBJEKT die origindre Perspektive fiir den
Musikunterricht zu sein. Aufgrund der hochst idiosynkratischen Auspriagung kann
jedoch die Subjektperspektive nicht direkt nachvollzogen werden. Material- und
Objektseiten bieten sich auch nicht als alleinige Perspektiven an, da originére
Aspekte der Musik (SUBJEKT) iibersehen werden. Andererseits sind die Objekt-
und Materialseiten (vgl. Abb. 3) wesentliche Aspekte einer musikbezogenen

Situation (Kaiser 1989), und insofern notwendig zum Verstehen des Subjekts.

Daraus folgt, dal musikdidaktische Reflexion dann sinnvoll verlduft, wenn das
SUBJEKT bedacht wird, also SUBJEKT/OBJEKT Seiten, oder SUBJEKT
/MATERIAL Seiten im Blick bleiben. Hinzu kommt, da3 (entgegen dem statischen
Charakter einer Pyramide) die genannten Komponenten ein &ufBlerst dynamisch-
vitales Phdnomen beschreiben, was wiederum einen stidndigen Positionswechsel
erfordert.

306



Die Reflexion kann nicht nur kreisend, sondern auch in psychischer Nidhe zur
aktuellen Situation, oder als Generalisierung iiber mehrere Situationen (Distanz)
auf den modellhaft unterschiedenen Positionskreisen erfolgen. Prinzipiell sollte die
Néhe-Distanz im Reflexionsproze3 den aktuellen Handlungsanforderungen
angepalit sein. Beispielsweise konnen stark generalisierte Reflexionen (Distanz) in
einer konkreten Situation durchaus handlungshemmend wirken, andererseits macht
es wenig Sinn, langfristige Entscheidungen zum Musikunterricht nur auf einzelnen
situationsgebundenen Uberlegungen (Nihe) aufzubauen.

3. Intersubjektive Ebene

Lernen meint in der vorliegenden Konzeption die Entwicklung subjektiver
Erfahrungsbereiche (Aufschnaiter et al. 1992), basierend auf erfahrungsabhéngigen
Verdnderungen von Nervennetzstrukturen (Roth 1994). Musikalische Erfahrung
wird als Kontinuum einer substrathaften Auspriagung (vgl. musikalische
Reprisentationen bei Gruhn 1994) bis zur musikbezogenen Erfahrung (Kaiser
1989) verstanden. Musikalische Erfahrung (vgl. Abb. 3) bewegt sich demnach
kontinuierlich in der Polaritdt zwischen dem spezifisch  Auditiven
(Funktionsdominanz) und subjektiv-menschlicher = Erfahrung (Erwartung,
Bewertung, Situation). Musikalische Erfahrung wird im Hinblick auf die Viabilitét
des vorliegenden Konzepts als musikalisches Handlungswissen charakterisiert,
welches grundsitzlich in sozialen Beziigen zu interpretieren ist (Kaiser 1989).

Zur Analyse der Struktur von sozialen Beziigen wird die Theorie sozialen
Handelns von Dieter Geulen (1982) vorgeschlagen. Entsprechend konstituieren
drei Momente ein soziales Handeln: 1. die konsensuelle Situationsdefinition, 2. die
Kommunikation, 3. die Interaktion. Wesentlich fiir das Gelingen der drei Momente
ist ein Akt des Fremdverstehens, den Geulen (1982) mit der Theorie der
Perspektiveniibernahme beschreibt. Gemeint ist damit ein formal reziproker Prozef3
(sensu Empathie) des Verstehens des anderen durch ein hypothetisches
,Rekonstruieren seiner Perspektive von der Situation® (ebd., S. 53). Verarbeitet
werden also Annahmen iiber die subjektive Handlungsorientierung des anderen in
der konkreten Situation eines gemeinsamen Handlungsfelds. Im musikbezogenen
Kontext beschreiben die OBJEKT/MATERIAL Seiten (vgl. Abb. 1 und 3)
wesentliche Aspekte einer musikalischen Situation. Eine musikbezogene
Perspektiveniiber-
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nahme greift auf Informationen der Situation (OBJEKT/MATERIAL) zuriick, und
rekonstruiert durch Hypothesen die Handlungsorientierung anderer. Daraus 14t
sich nun folgern, dal 1. musikalisches Handlungswissen (Erfahrung) in sozialen
Beziigen erwichst, 2. soziales Handeln durch Perspektiveniibernahme bestimmt ist,
und 3. Perspektiveniibernahme ein Agens des musikalischen Handlungswissens
(Erfahrung) ist.

Da die Perspektiveniibernahme wechselseitig zwischen Individuen stattfindet,
wird fiir den Musikunterricht das gegenseitige Verstehen (auch im Sinne von
Konsens/Dissens) aller Beteiligten gefordert. Einseitige Blickrichtungen
(Empathie, Schiilerorientierung) werden den genannten Prozessen nicht gerecht.
Dariiber hinaus unterliegt die Perspektiveniibernahme ontogenetischen Aspekten
und mull somit auch (oder gerade?) in musikbezogenen Situationen angebahnt

werden.

Zur Entwicklung der Perspektiveniibernahme im Musikunterricht kann es
hilfreich sein, sich an die ethische Dimension allen menschlichen Handelns zu
erinnern. Moralitdt, verstanden als Sinngebung und Einsicht in menschliches
Miteinander, entwickelt sich nach Otto Speck (1991; angelehnt an Rawls, Piaget
und Kohlberg) in drei Stufen: autoritétsorientiert, (peer-)gruppenorientiert, und
schlieBlich  grundsatzorientiert (autonom). Aufgrund meiner bisheriger
Unterrichtserfahrungen habe ich die Anbahnung musikbezogener
Perspektiveniibernahme nach den genannten Stufen schdtzen gelernt.
Perspektiveniibernahme wird dann ab einem bestimmten Entwicklungsstadium
bewulBt innerhalb der Schiilergruppen initiiert, was sich wiederum ausgesprochen
positiv auf weitere Lernprozesse auswirken kann. Anders gesagt, erscheint mir ein
rein lehrerzentrierter Musikunterricht auf die Dauer 'unmoralisch'.

4. Intentionale Ebene

Die intentionale Ebene ist weniger als dezidierter Zielkatalog gedacht, sondern
vielmehr als Strukturierungshilfe zur Erstellung subjektorientierter und
situationsaddquater  Zielvorstellungen. Die grundlegende Intention des
Musikunterrichts besteht darin, Schiilerinnen und Schiiler durch die Foérderung
musikbezogener Kompetenzbereiche in der verantwortungsvollen Mitgestaltung
von Musikkulturen zu unterstiitzen. Dem liegt der Gedanke zugrunde, dafB
Musikunterricht seinem Gegenstand am ehesten gerecht wird, wenn die
Konzentration auf dem Erwerb von Handlungswissen liegt, also auf tatsdchlichen
Kompetenzen musikbezogener Fertigkeiten und Féhigkeiten. Schiilerinnen und
Schii-
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ler wollen etwas konnen, nicht blo kennen. AuBerdem erscheint es sinnvoll,
kulturelle Prozesse einmal weniger rein strukturalistisch zu analysieren,
iberkommene 'Opfertheorien' zu verabschieden, und den aktiven Part der
Jugendlichen in Musikkulturen konstruktiv-kritisch in den Blick zu nehmen. Die
Beschiftigung mit der '"Medienkultur' (Schmidt 1994a) legt dieses nahe.

Abb. 4: Intentionale Bereiche des Musikunterrichts

peflexions.
komp@fe
e

Die vier Bereiche stehen in einem Wechselverhiltnis. Dies gilt umso mehr, als
anatomische Zielformulierungen zunehmend artifiziell werden konnen.
Reflexionskompetenz  bezieht sich auf den (uniiberschaubaren) Bereich
musikbezogenen Wissens, insbesondere aber dessen sinnvollen Erwerb und
Anwendung im Zusammenhang mit den anderen Kompetenzbereichen. Pointiert
gefragt: Wissen die Schiiler, was sie tun? Handlungskompetenz impliziert
zielorientierte Aktivitdten im musikbezogenen Kontext. Zielorientierung kann auch
als eine Folge von Teilzielen verstanden werden. Wesentlich ist, dal konkrete
musikbezogene Aktivititen im Vordergrund stehen, wobei die normative
Komponente der Zielorientierung ein notwendiges Regulativ gegen einen
blindwiitigen Aktionismus bildet. Psychomotorische Kompetenz verweist auf die
Dimension des vitalen Korpers, den Zusammenhang von Wahrnehmung und
Motorik, sowie der (oft vernachlédssigten) Forderung dieses Bereichs. Soziale
Kompetenz betrifft das menschliche Miteinander in musikbezogenen Situationen,
insbesondere die Forderung sachorientierter Interaktionen unter dem Aspekt der
Perspektiveniibernahme.
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5. Modell der vier Beschreibungsebenen

Nachfolgend werden die vier Ebenen der Beschreibung zu einem Grundmodell
verbunden. Im Zentrum steht die intersubjektive Ebene als Knotenpunkt der
Reflexion, Intention und der Subjektebene der Musik.

Abb. 5: Grundmodell der Perspektivischen Musikdidaktik

{Emcionen)

Intersubjektive
Ebene

e 1.konsensuelle Situationsdefinition o

4 2.Kommunikation £
= T
E §
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GABRIELE SCHELLBERG

Untersuchungsmethoden zur
Klangfarbenwahrnehmung bei Vorschulkindern

Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.): Musikpddagogische Biographieforschung : Fachgeschichte
- Zeitgeschichte - Lebensgeschichte. - Essen: Die Blaue Eule 1997. (Musikpddagogische
Forschung. Band 18)

Untersuchungen zu musikalischen Wahrnehmungsfidhigkeiten von Kindern
befassen sich vorwiegend mit der Wahrnehmung von Tonh6he, Melodie,
Lautstirke, 'Tondauer, Rhythmus und Tonalitdatsgefiihl. Der Parameter der
Klangfarbe hingegen wurde wenig untersucht. Da jedoch viele Autoren den Klang
bzw. Klangfarben als dominant in der Musikwahrnehmung kleiner Kinder ansehen
(vgl. z.B. BROMSE 1970; ZENATTI 1981), ist das Thema meiner Dissertation die
Entwicklung der Klangfarbenwahrnehmung von Vorschulkindern (im Alter von
vier bis sechs Jahren). In den folgenden Ausfithrungen geht es um die Frage-
stellung, wie eine Untersuchungsmethode zur Klangfarbenwahrnehmung konzipiert
sein muB, damit sie fiir Vorschulkinder geeignet ist.

Nach einer Begriffsbestimmung der Klangfarbe werden zundchst Un-
tersuchungsmethoden zur Klangfarbenwahrnehmung bei Erwachsenen dargestellt
und auf ihre Anwendbarkeit bei Vorschulkindern gepriift. Danach werden friithere
empirische Untersuchungen zur Klangfarbenwahrnehmung bei Vorschulkindern
skizziert. Daran schlieft sich die Vorstellung eigener empirischer Methoden zur
Untersuchung der Klangfarbenwahrnehmung bei Vorschulkindern an. Im
besonderen soll der Prozel3 der Methodenfindung aufgezeigt werden.

1 Definitionen der Klangfarbe

Der Begriff der ,Klangfarbe enthdlt eine Vielzahl von Teilaspekten
physikalischer, psychologischer, akustischer, phdnomenologischer und dsthetischer
Art. Die meist zitierte Definition der Klangfarbe ist die der AMERICAN STANDARDS
ASSOCIATION (1960): ,, Timbre is that attribute of auditory Sensation in terms of
which a listener can judge that two sounds similarly presented and having the
same loudness and pitch are dissimilar.“ Mit dieser Definition ist die Klangfarbe
negativ definiert, als ein Restmerkmal. Alle Klangcharakteristika bis auf Tonhdhe
und Lautstdrke sind als ,,Klangfarbe zusammengefafit. Dies veranlalte BREGMAN
zu dem ironischen Kommentar, dafl die Definition der AMERICAN STANDARDS
ASSOCIATION eher lauten solle: ,, We do not know

313



how to define timbre, but it is not loudness and it is not pitch® (BREGMAN 1990,
93).

Bei Definitionen der Klangfarbe lassen sich im wesentlichen zwei Be-
deutungsebenen klassifizieren. Die erste Ebene bilden akustische oder
objektbezogene Gesichtspunkte, die sich auf die physikalische Zusammensetzung
der Klangfarbe beziehen. Die zweite Ebene ist mit Beschreibungen bzw.
Assoziationen zu Klangfarben tonpsychologisch oder subjektbezogen (vgl. HESSE
1972, 133; NAMBA 1992).

Komponenten, die die Klangfarbe aus physikalischer Sicht bestimmen, sind
zundchst das Amplitudenspektrum eines Tons, d.h. die Anzahl und Stirke der
vorhandenen Teiltone (vgl. HANDEL 1991). Weiterhin ist die Zeitstruktur wichtig,
wozu beispielsweise die Schnelligkeit des Ein- und Ausschwingvorgangs oder
Amplitudenmodulationen gehdren (vgl. RASCH & PLoMB 1982). Ebenso tragen
Formantbereiche, die von den Resonanzeigenschaften des Klangerzeugers
abhingen, zu einer charakteristischen Klangfarbe bei (vgl. REUTER 1995).

2 Untersuchungsmethoden zur Klangfarbenwahrnehmung

Untersuchungsmethoden zur Klangfarbenwahrnehmung werden in der Regel bei
Erwachsenen eingesetzt, uni unter optimalen Bedingungen Zusammenhinge
zwischen Horempfindungen und Schallbedingungen zu entdecken. So wird z.B.
gepriift, inwieweit geschulte Horer die Modifikation von Klédngen bemerken.

Zunidchst existiert ein umfangreiches Vokabular, um die Klangfarbe zu
beschreiben (vgl. LIEBE 1958). Doch auch wenn sich zahlreiche Beschreibungen
beispielsweise in  Instrumentationswerken  finden lassen, und ein
Beschreibungssystem fiir alle denkbaren Kldnge entworfen wurde (THIES 1982),
bleibt es letztlich unmoglich, Unterschiede zwischen Klangfarben in bestimmten
Begriffen zu erfassen und exakte Bezeichnungen fiir sie zu finden.
Psychophysikalische Rating-Skalen sind durch Variationen physikalischer
Parameter und die Untersuchung ihrer Auswirkungen auf die Wahrnehmung
gekennzeichnet. Mit Hilfe unidimensionaler Ratingskalen sollten Horer
beispielsweise die Hérte von Schlagzeugschldgeln einschétzen (vgl. FREMD 1990).
Es gelang durch diese Untersuchungsmethode hdufig, ein wahrgenommenes At-
tribut wie die Hérte oder Schirfe eines Klangs auf bestimmte physikalische
Parameter (wie beispielsweise die spektrale Lage der Energiekonzentration)
zuriickzufithren.
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Bei Ahnlichkeitseinschiitzungen kénnen die Verwendung des Semantischen
Differentials und des Ahnlichkeitsvergleichs unterschieden werden. Bei beiden
Methoden geht es um die Einschidtzung bzw. Kategorisierung von Klangfarben
entsprechend ihrer Ahnlichkeit. Beim Semantischen Differential schitzen die Horer
die Klangfarben jeweils anhand vorgegebener Adjektivpaare ein (vgl. SOLOMON
1958). Aus dem Vergleich der Polaritdtsprofile wird eine Matrix von
Ahnlichkeitskorrelationen erstellt. Durch eine anschlieBende Faktorenanalyse
konnten hédufig drei oder vier Faktoren ermittelt werden, die zusammen oft iiber
90% der Varianz erklarten. Diese Faktoren sind neben Tonhohen- und
Lautheitsfaktoren meistens die Schirfe, Helligkeit, Rauhigkeit und Fiille eines
Klangs (vgl. Lichte 1941; v. BISMARCK 1972).

Beim Ahnlichkeitsvergleich besteht die Aufgabe der Horer in der Beurteilung der
Ahnlichkeit von paarweise dargebotenen Klangfarben anhand einer Ratingskala
(sehr dhnlich bis sehr unihnlich). Aufgrund der Ahnlichkeitsurteile kénnen diese
Klangfarben mit Hilfe statistischer Verfahren (z.B. Multidimensionale Skalierung)
rdumlich dargestellt werden (vgl. GREY 1975). Ah der Entfernung der Klangfarben
im Raum kann das AusmaB ihrer Ahnlichkeit abgelesen werden: Klangfarben, die
als sehr dhnlich eingeschdtzt werden, liegen dicht beieinander, und undhnliche
Klangfarben weit voneinander entfernt. Anschlieend werden die Dimensionen in
der graphischen Darstellung durch physikalische Eigenschaften der Kldnge (z.B.
das Vorhandensein starker hoherer Teiltdne) interpretiert. Der Hauptunterschied zu
Ahnlichkeitseinschitzungen mit Hilfe des Semantischen Differentials (mit
vorgegebenen Adjektiven) besteht darin, dall den Horern die Kriterien, die sie beim
Ahnlichkeitsvergleich verwenden, freigestellt sind. Dafiir besteht fiir den Forscher

die Schwierigkeit der Interpretation der erhaltenen Dimensionen.

Die Diskriminierungsmethode wird bei Untersuchungen eingesetzt, in denen die
zu beurteilenden Klidnge in irgendeiner Weise modifiziert wurden. Es geht dabei
darum, die Sensibilitdt des Horers fiir abgestufte Klangunterschiede festzustellen.
Die Aufgabe besteht in der Beurteilung von zwei Klidngen als gleich oder
verschieden. Wenn die Probanden beispielsweise zwei Klinge, die sich durch eine
bestimmte physikalische Modifikation unterscheiden, als gleich beurteilen, wird
daraus geschlossen, daBl die Modifikation keinen signifikanten Wahrneh-
mungseffekt hatte (vgl. MCADAMS 1993).

Beim ,, Matthing“ (=Zuordnung) lautet die Aufgabe der Subjekt; zwei Stimuli
einander so zuzuordnen, dal} sie identisch scheinen. Einem Teststimulus stehen

meist mehrere Vergleichsstimuli gegeniiber, von
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denen einer dem Teststimulus entspricht oder derselben Klasse oder Kategorie
angehort (vgl. KENDALL. 1986). Fiir diese Methode sind keine verbalen Fahigkeiten
erforderlich, da sie sich mit Gegenstinden oder Bildern durchfiihren' 148t. Die
Aufgabe bei der Klassifizierung besteht in der Einteilung von Objekten in Klassen
nach dem Kriterium gemeinsamer Eigenschaften oder Merkmale. Entweder werden
die Probanden gebeten, die Kldnge in vorgegebene Klassen einzuordnen, oder sie
entscheiden selbst {iber die Anzahl der Klassen und ihren Inhalt (vgl. MCADAMS
1993).

Die Methode der Identifikation schlieBlich ist dadurch gekennzeichnet, daf
jedem einzelnen Klang ein Name oder ein Label zugewiesen werden soll. Diese
Namen sind ebenfalls entweder in einer Liste vorgegeben oder konnen frei gewéhlt
werden. Haufig wird bei Ergebnissen nach der Anwendung der Identifikations-
Methode eine Irrtumsmatrix erstellt, aus der ersichtlich ist, welche Klinge
miteinander verwechselt wurden (vgl. BERBER 1964). Die Analyse der
Verwechslungen kann dann Aufschluf3 iiber die Stimulus-Merkmale geben, die von
einigen Klingen geteilt werden. In Abb. 1 sind die Methoden in einer Ubersicht
dargestellt.

Abb. 1: Merkmale verschiedener Methoden zur Untersuchung von Klangfarben

Methode Merkmal
Psychophysik unidimensionale Ratingskalen
Diskriminierung Gleichheit oder Verschiedenheit von Paaren

Anniichkeitseinschétzung | Einschatzung der (Un-)Ahnlichkeit
- Semantisches Differential | Einschétzung anhand festgelegter Adjektive (einzeln)

- Ahnlichkeitsrating Einschatzung anhand einer Ratingskala (paarweise)
Matching Zuordnung von Vergleichsstimuli zu Teststimuli
Klassifizierung Einordnung in Klassen

Identifikation Zuweisung von Namen oder Labels

3 Geeignete Untersuchungsmethoden zur Klangfarbenwahrnehmung von
Vorschulkindern

Die Altersgruppe der Vorschulkinder ist hauptsdchlich durch noch begrenzte
kognitive und sprachliche Fidhigkeiten und die anschauliche Zentrierung des
Denkens (nach PIAGET) gekennzeichnet. Bedingt durch diese Merkmale ist erstens
die Anwendung psychophysikalischer Ra-
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ting-Skalen nicht sinnvoll, da die notwendige Stimulus- und Beurteilungsanzahl
die Konzentrationsspanne kleiner Kinder iibersteigt. Da sich im Vorschulalter die
Einsicht in Klassensysteme und Klassenhierarchien gerade erst entwickelt (vgl.
MONTADA 1995), ist die Verwendung der Klassifizierungsmethode ebenfalls nicht
zweckmiBig. Ebenso sind Ahnlichkeitseinschitzungen nicht geeignet, da sie hiufig
auf der Basis von Adjektivpaaren durchgefithrt werden, deren Bedeutung den
Kindern hdufig noch nicht bekannt ist. Mdglich ist hingegen mit Vorschulkindern
die Durchfiihrung der Matching- und Identifikationsmethode, weil beide nicht von
verbalen Féhigkeiten abhdngen. Auch ist im Vorschulalter das Konzept von
Gleichheit und Verschiedenheit schon vorhanden (vgl. GORDON 1981), weshalb
gleichfalls die Diskriminierungsmethode geeignet ist.

Empirische Untersuchungen zur Klangfarbenwahrnehmung bei Kindern sind
nicht sehr zahlreich. Die meinen dieser Untersuchungen wurden mit Schulkindern
durchgefiihrt, fiir die in der Regel Lernprogramme fiir die Unterscheidung von
Orchesterinstrumenten entwickelt wurden (vgl. z.B. KRUEGER 1974). Ergebnisse
von Studien zur Klangfarbenwahrnehmung bei Sduglingen und Kindern legen nahe,
daB die Klangfarbenunterscheidungsfahigkeiten kleiner Kinder besser sind, als oft
vermutet wird (vgl. FASSBENDER 1993; TEEHUB, ENDMAN & THORPE 1990).

Studien zur Klangfarbenwahrnehmung von Vorschulkindern wurden u. a. von
GROSS et al. (1987) und ABEL-STRUTH & GROEBEN (1979) durchgefiihrt. GROSS et
al. (1987) fithrten Kindern im Alter von drei bis sechs Jahren auf einem Video zwei
nebeneinander synchron gespielte Instrumente vor. Dazu hérten die Kinder ein
Horbeispiel, welches sie einem der beiden Instrumente zuordnen sollten. Bei dieser
Aufgabenstellung hatten die Kinder jeweils nur zwei Instrumente zur Auswahl. Es
stellt sich die Frage, wie sich die Kinder entscheiden, wenn sie unter einer
grofleren Anzahl von Musikinstrumenten wéhlen kénnen. Bei ABEL-STRUTH &
GROEBEN (1979) sollten die Kinder im Alter von fiinf bis sieben Jahren zehn
Horbeispielen  jeweils eins von drei  Kértchen mit verschiedenen
Instrumentenabbildungen zuordnen. Die Ergebnisse zeigen deutlich, daBl die
Aufgabenstellung fiir die Altersgruppe noch zu leicht war. Da der
Schwierigkeitsgrad bisheriger Untersuchungen nicht angemessen erscheint, und es
auch keine Klangfarben-Tests fiir Vorschulkinder gibt, bestand ein Ziel der
vorliegenden Untersuchung in der Entwicklung einer geeigneten Methode, die
Klangfarbenwahrnehmung von Vorschulkindern festzustellen.

317



4 Eigene empirische Untersuchungen

4.1 Erste Voruntersuchung mit Musikinstrumenten

In einer ersten Voruntersuchung wurde ausgehend von der Aufgabenstellung bei
ABEL-STRUTH GROEBEN (1979) der Schwierigkeitsgrad erhoht. Die Aufgabe der
Kinder bestand in der Identifikation von Gitarre, Querflote, Geige, Fagott und
Trompete anhand von Instrumentenabbildungen, die sie den Horbeispielen
zuordnen sollten. Zu diesem Zweck wurde eine Unterrichtsreihe entworfen, damit
die Kinder die Instrumente kennenlernen konnten. Dies sollte sicherstellen, daf
alle Kinder die gleichen Voraussetzungen hinsichtlich der Instrumentenkenntnis
hatten. Die Unterrichtsphase erstreckte sich iiber fiinf Wochen!, an die sich in der
sechsten Woche das Horexperiment anschloB. Der Unterrichtsphase ging ein
Vorexperiment mit kurzen Melodiebeispielen der ausgewihlten Instrumente voran,
um die Vorkenntnisse der Kinder zu erfassen.

Den Leitfaden der Unterrichtssequenz bildete eine Geschichte, da so auf
Merkmale des Denkens im Vorschulalter eingegangen werden kann. Gleichzeitig
werden die Kinder motiviert und ihre Aufmerksamkeit gefesselt, was die wichtigste
Voraussetzung fiir die Arbeit mit Vorschulkindern ist. So wurde fiir die
Unterrichtsreihe unter Beriicksichtigung entwicklungspsychologischer
Gesichtspunkte eine Geschichte entworfen, deren Rahmenerzéhlung immer die
gleiche bleibt und deren Hauptteil bei jedem neuen Instrument verdndert und

variiert wird. Damit steht im Zentrum jeder Geschichte ein neues Instrument.

Inhaltlich geht es in der Geschichte um das Médchen Luise, das im Traum mit
seinem Teddy Zottel in einen Wald kommt und darin spazierengeht. Da sieht sie
auf einmal etwas Gldnzendes in einem Baum. So lernt sie beim erstenmal die
Trompete kennen, die sie herzlich begriilBt (an dieser Stelle erklingt die
,Begriifungsmelodie®). Nach einer Unterhaltung, in der Luise erfdhrt, daBl sie sich
im ,,Wald der klingenden Instrumente* befindet, fiihrt die Trompete Luise zu ihren
Instrumenten-Freunden, mit denen die Trompete dann musiziert (dazu erklingt ein
Horbeispiel). Dabei passen Luise und Zottel gut auf, ob sie die Trompete

heraushoren konnen.

Dieser Traum wiederholt sich (in jeder neuen Unterrichtsstunde) und Luise und
Zottel lernen jedesmal ein neues Instrument kennen. Jedes

1 Der Unterricht fand im Rahmen der Musikalischen Fritherziechung an der Musikschule
statt und umfaBte eine Stunde Unterricht pro Wache.
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dieser Instrumente spielt bei der ersten Begegnung eine (immer gleiche)
Begriifungsmelodie und musiziert am Schlul gemeinsam mit seinen Freunden. Es
wurde versucht, in der Vorlesegeschichte Merkmale des Denkens im Vorschulalter
(vgl. SCHENK-DANZINGER 1995) zu beriicksichtigen (vgl. Abb. 2).

Abb. 2: Beriicksichtigung von Kennzeichen des Denkens im Vorschulalter in der

Geschichte
Inhalt der Geschichte Merkmal des Denkens
Madchen Luise Identifikation mit der Figur
Teddy und Instrumente sprechen Anthropomorphismus
»Wald der klingenden Instrumente” magisches Denken
interessantes Ausschen der Instrumente | physiognomische Wahrnehmung

In dieser Geschichte haben die Kinder zunidchst die Mdoglichkeit der
Identifikation mit einer Figur. Das Madchen Luise verhilt sich so, wie die Kinder
sich auch verhalten konnten. Zum Erzdhlen der Geschichte gehdrte in jeder Stunde
ein Stoff-Teddybdr, wie ihn Kinder zu Hause haben. Der Anthropomorphismus,
d.h. die Tendenz der Vorschulkinder, Gegenstdnden die gleichen Eigenschaften
zuzuschreiben, wie sie Menschen besitzen, wird durch das Sprechen von Teddybér
und Instrumenten aufgegriffen. Das magische Denken wird mit dem ,,Wald der
klingenden Instrumente« beachtet, und die physiognomische Wahrnehmung
(emotionale Besetzung von Dingen) durch das interessante Aussehen der

Instrumente beriicksichtigt.

Jede Stunde (vgl. Abb. 3) beginnt in der Motivationsphase mit der Geschichte
von Luise, die im ,,Wald der klingenden Instrumente” einem ihr unbekannten
Instrument begegnet. In der ersten Stunde ist dies die Trompete, dann folgen
Gitarre, Fagott, Querflote und Violine in den néchsten Stunden mit jeweils
abgewandeltem inhaltlichen Geschehen. In jede Geschichte sind zwei Horbeispiele
eingebunden, einmal eine einstimmige Melodie, die ,BegriiBungsmelodie” des
jeweiligen Instruments, und zum anderen das Horbeispiel des Instruments mit

Orchester (,,Instrument spielt mit Freunden®).

Danach wird das betreffende Instrument in der Explorationsphase vorgestellt.
Durch Vorspielen des Originalinstruments und eigenes Ausprobieren haben die
Kinder Gelegenheit, das jeweilige Instrument zu sehen, zu hoéren, anzufassen und
selbst darauf zu spielen. Entsprechende Selbstbauinstrumente verdeutlichen
zusétzlich die Art und Weise der Tonerzeugung (z.B. ein Strohhalm das
Fagottrohrchen).
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Nach einer Bewegungsphase, (wie z.B. Tanzen zu Musik), die bei Vor-
schulkindern sehr wichtig ist, folgt eine Ubungsphase. Fiir die Ubungsphase haben
die Kinder Arbeitsbldtter zur Verfiigung. Die verschiedenen Instrumente finden
sich in Bildern zum Ausmalen und Ergidnzen, in Puzzles und Suchbildern wieder.
In jeder Stunde erhalten die Kinder ein neues Arbeitsblatt. In dieser Phase wird das
Instrument auch visuell erarbeitet, indem bestimmte Merkmale hervorgehoben und
mit dem Originalinstrument verglichen werden.

Die beim Malen und Basteln verwendeten Abbildungen der Instrumente werden
auch im SchluBexperiment eingesetzt, so daBl die Kinder im Unterrichtsverlauf
indirekt mit den im Schluexperiment verwendeten Instrumentenabbildungen
vertraut gemacht werden. Durch diese Phase soll auch sichergestellt werden, dal3
die Kinder die Abbildungen den Instrumenten zuordnen kénnen.

Fiir die Ubertragungsphase am SchluB der Stunde hingt an einer Wand im
Unterrichtsraum ein gemalter Baum in PostergroBe. In jeder Stunde wird ein neues
Instrument in diesen Baum geklebt und mit den anderen verglichen, bis nach der
fiinften Stunde alle Instrumente im Baum héingen. Bei der gemeinsamen
Betrachtung des Baums werden auch die Namen der vorherigen Instrumente
wiederholt. Durch das Unterscheiden und Vergleichen wird die Wahrnehmung
differenziert (vgl. MEYER-DENKMANN 1984, 155).

Abb. 3: Schematischer Aufbau der Unterrichtsstunden

Stundenverlauf:

1. Motivationsphase (Geschichte von Luise im ,Wald der klingenden
Instrumente” mit den Horbeispielen ,,BegriiBungsmelodie und
,Instrument mit Orchester)

2. Explorationsphase (Kennenlernen des Instruments)

3. Bewegungsphase

4. Ubungs- bzw. Vertiefungsphase (Malen oder Basteln)
5. Ubertragungsphase (Baum_mit Instrumentenabbildung)

In spielerischer Form werden die Kinder auf diese Weise mit Klang, Namen und
Aussehen der ausgewidhlten Musikinstrumente (auch auf Instrumentenabbildungen)
vertraut gemacht.

Die Antwort der Kinder im Experiment soll nonverbal erfolgen. Dazu hat jedes
Kind ein DIN A3 — Blatt vor sich liegen, auf dem acht grole Bidume abgebildet
sind (vgl. Abb. 4). In jedem Baum ist Platz in der GroBe eines Bildkértchens
ausgespart. Alle Baume sind durch einen
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Weg verbunden, dessen Anfang gekennzeichnet ist. Dadurch ist die Reihenfolge
der Bidume vorgegeben, ohne dafl zusitzliche Erklarungen notwendig sind.

Abb. 4: Antwortblatt fiir die Voruntersuchungen mit akustischen Instrumenten

Von jedem Instrument werden Instrumentenabbildungen aus Papier angefertigt,
die jeweils zusammengeheftet werden. Die Heftung ist so locker, daB leicht das
oberste Bild abgenommen werden kann. So haben die Kinder fiinf kleine Stapel
von Kértchen mit Instrumentenabbildungen zur Verfiigung. Die Kinder haben
damit mehr Bilder, als sie brauchen. Die groe Anzahl soll jedoch gewihrleisten,
daB} kein Instrument nach dem Ausschlulverfahren gewéhlt wird.

Den Kindern wird im Horexperiment ein Rdtsel gestellt. Luise befindet sich im
,»Wald der klingenden Instrumente, in dem sich die Instrumente diesmal aber gut
versteckt haben. So hort Luise Musik von einem Baum, kann das Instrument aber
nicht sehen. Die Frage an die Kinder lautet dann, ob sie horen, welches Instrument
dort gerade spielt? Die Antwort konnen die Kinder dann geben, indem sie mit

einem Klebestift die fiir zutreffend gehaltene Instrumentenabbildung in
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den Baum kleben®, der gerade an der Reihe ist. Den Kindern wird gesagt, an
welchem Baum Luise zuerst steht, und dall sie von einem Baum zum néichsten
gellt. Zusétzlich kontrolliert die Versuchsleiterin, dafl alle Kinder ihre gewdhlte
Abbildung in den richtigen Baum kleben. Die Horbeispiele umfassen von allen fiinf
Instrumenten dieselbe einstimmige Melodie und Ausschnitte aus Musikbeispielen
des jeweiligen Instruments mit Orchesterbegleitung (d. h. auffdllige instrumentale
Klangfarben in einer Orchesterpassage; vgl. COLWELL 1970). Die letzteren
Horbeispiele lassen sich in schon aus dem Unterricht bekannte und in noch
unbekannte Horbeispiele von ,,Instrument und Orchester einteilen; d. h. von jedem
Instrumente gab es das Melodiebeispiel und zwei Horbeispiele von Instrument und
Orchester.

Das Experiment wurde mit einer Gruppe von neun Kindern im Alter von fiinf
und sechs Jahren durchgefiihrt. Die Ergebnisse waren so gut (im Durchschnitt 85
% bis 91 % richtige Antworten), dafl die Aufgabe als zu leicht angesehen werden
muf.

4.2 Zweite Voruntersuchung mit akustischen Musikinstrumenten

Darauthin wurde eine zweite Voruntersuchung nur mit Blasinstrumenten
durchgefiihrt, weil fiir das gute erste Ergebnis vermutlich auch der
Bekanntheitsgrad der ausgewéhlten Instrumente verantwortlich war. Der Ablauf
der zweiten Voruntersuchung war methodisch gesehen wie bei der ersten
Voruntersuchung. Die Instrumentenzahl wurde auf sechs erhéht und umfafite Oboe,
Fagott, Klarinette, Saxophon, Posaune und Horn. Jeweils zwei Instrumente sind
sich durch ihre gleiche Anblasweise besonders dhnlich. Die Ergebnisse der zweiten
Voruntersuchung mit zwolf fiinf- und sechsjdhrigen Kindern zeigen, (1a nur noch
ein Drittel bis zur Hilfte der Kinder (33 % bis 49%) richtig antworteten. Somit
wurde das Ziel, den Schwierigkeitsgrad zu erhdhen, erreicht.

Auf die moglichen Griinde fiir die abweichenden ,,schlechteren® Ergebnisse wie
der unterschiedliche Schwierigkeitsgrad (zwei versus vier verschiedene
Instrumentenfamilien), evtl. zuwenig Wiederholungen in der Unterrichtssequenz,
die Komplexitidt der Horbeispiele, Auswahl der Probanden und die Anzahl der in
der zweiten Voruntersuchung vorgestellten Instrumente kann an dieser Stelle nicht
weiter eingegangen werden (vgl. SCHELLBERG 1997).

1 So wird der ,,Wald der klingenden Instrumente* auch visuell vorstellbar
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Durch einen Elternfragebogen, mit dessen Hilfe Vorerfahrungen der Kinder mit
Musikinstrumenten erfalit werden sollten, stellte sich jedoch ein schwerwiegender
Nachteil des bisherigen Vorgehens heraus. Wenn Musikinstrumente als
Klangfarben eingesetzt werden, ist es wahrscheinlich, daf3 die Kinder schon einige
Instrumente kennengelernt haben. Das Ausmall der bisherigen
Instrumentenerfahrung ist jedoch nicht erfalbar, weil sich die musikalische
Sozialisation der Kinder nicht zuriickverfolgen 146t. Aus diesem Grund wurde ein
anderes Vorgehen notwendig, in dem moglichst unbekannte Klangfarben eingesetzt
werden.

4.3 Voruntersuchung mit synthetischen Klangen

Fiir eine dritte Voruntersuchung wurden synthetische Kldnge ausgewéhlt, die in
einer Diskriminierungsaufgabe paarweise als gleich oder verschieden beurteilt
werden sollten. Fiir das Ergebnis sollte jedoch nicht nur die Anzahl der richtigen
Paare einbezogen, sondern auch die Ahnlichkeit der Klangpaare beurteilt werden.
Wenn ein Paar sehr dhnlich klingt, ist diese Unterscheidung schwieriger als bei
einem eher undhnlichen Paar. Daher wurden die Klangpaare in einem Experten-Ra-
ting auf ihre Ahnlichkeit hin eingeschitzt. Ein Vergleich von Einzelton- und
Melodiepaaren ergab, dall die Melodiepaare besser zu unterscheiden waren. Um die
relativ kurze Konzentrationsspanne der Kinder zu beriicksichtigen, wurde die
Anzahl der den Kindern eher unbekannten Kliange auf fiinf festgelegt. Den Kindern
sollten die fiir fiinf Kldnge notwendigen fiinfzehn Melodie-Vergleichspaare mit der
Aufgabenstellung vorgespielt werden, die Melodien als gleich oder verschieden zu
beurteilen. Dafiir waren Antwortblatter mit gleichen und verschiedenen Symbolen
vorgesehen.

Bei der Durchfilhrung des Experten-Ratings fiel jedoch auf, daf die
Erwachsenen die Beurteilung sehr dhnlicher Klédnge als anstrengend empfanden,
und ihnen die Konzentration beim Rating schwerfiel. Auch wenn die Kinder eine
viel geringere Anzahl von Klangpaaren als die Erwachsenen beurteilen sollten, ist
anzunehmen, dafl die Aufmerksamkeitsspanne von kleinen Kindern fiir eine
derartige Aufgabe nicht ausreicht. Das Problem ist folgendes: Wenn der
Schwierigkeitsgrad hoch genug sein soll, miissen die Kldnge recht dhnlich sein. Je
dhnlicher die Kldnge jedoch sind, desto gleichférmiger klingen sie und um so
schneller 148t das Interesse und die Konzentration der Horer nach. Daher wurde
dieser Weg der Verwendung von Horbeispielen und ihrer
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Beurteilung mit Hilfe der Diskriminierungsmethode nicht weiter verfolgt.

4.4 Rasseln als Klangfarben-Stimuli

Auf der Suche nach geeigneten Klangfarben-Stimuli wurden im weiteren
zundchst ungeachtet der Durchfiihrbarkeit einige Idealbedingungen der fiir die
Untersuchung der Klangfarbenwahrnehmung bei Vorschulkindern passenden
Klangfarben iiberlegt. Es wire ideal, wenn Kinder die Klangfarben beispielsweise
in Form von identisch aussehenden Instrumenten selber vergleichen kénnten. Dies
setzt voraus, dafl Vorschulkindern die Handhabung und Spielweise der Instrumente
moglich ist. Das bedeutet, da3 die Instrumente nicht zu grofl und zu schwer sein
diirfen, und die Spielweise an die noch nicht sehr weit entwickelte Feinmotorik der
Kinder im Vorschulalter angepaft ist. Andererseits miissen die Instrumente bei
identischem Aussehen unterschiedliche Kldnge produzieren.

SchlieBlich wurde das Problem durch die Herstellung von Rasseln geldst. Dafiir
wurden leere Filmdosen zunéchst auf gleiche Resonanzeigenschaften gepriift und
mit unterschiedlichen Materialien gefiillt. Von jedem Rasselpaar wurden
Spektralanalysen angefertigt. Die Fiillniete-Hallen waren beispielsweise Perlen,
Biiroklammern, Glaskugeln, Pailletten und Stecknadeln. Die Rasseln sehen erstens
genau gleich aus und konnen verschieden gefiillt werden, so daB3 sich differenzierte
Kldange ergeben. Weiterhin konnen diese Rasseln aufgrund ihrer geringen Grofe
und des niedrigen Gewichts von Vorschulkindern leicht in die Hand genommen
und geschiittelt werden.

Nach der Festlegung der Klangfarben-Stimuli stellt sich nun die Frage der
verwendbaren  Methode.  Viele  Untersuchungsmethoden  beruhen  auf
Paarvergleichen. Da die Herstellung von identisch klingenden Paaren bei den
Rasseln mdoglich ist, ergeben sich die Moglichkeiten der Anwendung der
Diskriminierungsmethode (gleich—verschieden) und der ,,Matthing“-Methode
(Zuordnung von Vergleichs- zu Teststimulus). Bei der letzten Methode kénnten zu
einer ,, Test-Rassel“ alle anderen Rasseln geschiittelt werden, bis die richtige,
gleichklingende Rassel gefunden ist. Dies erfordert jedoch von den Probanden viel
Geduld.
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4.5 Das ,,Klangmemory*

Da die Aufmerksamkeitsspanne von Vorschulkindern noch nicht sehr grof} ist,
sollte die Untersuchung als Spiel durchgefithrt werden. Das Ergebnis dieser
Uberlegungen war ein ,,Klangmemory“. Nach dem Prinzip des Bilder-Memorys
werden von den Spielern abwechselnd zwei Rasseln geschiittelt. Sind sie gleich,
hat der Spieler ein Paar gewonnen; sind sie verschieden, werden sie an ihren Platz
zuriickgestellt.” Damit werden die Diskriminierungsmethode (Beurteilung von
gleich und verschieden auf der Suche nach Paaren) und die Matching-Methode
(Zuordnung einer Rassel zu einer Gleichklingenden) kombiniert. Es sind zehn
Paare im Spiel. Diese Anzahl erwies sich nach Vorversuchen als giinstig. Die Paare
sind so zusammengestellt, daf} sie teilweise recht dhnlich klingen, und teilweise
deutlich verschieden sind. Die Paarelemente klingen jeweils identisch.

Die Versuchsdurchfithrung sieht so aus, daB3 die Versuchsleiterin jeweils einzeln
mit jedem Kind spielt. Um die Urteile des Kindes zu erhalten, entscheidet das Kind
bei jedem Spielzug — also auch bei der Versuchsleiterin — ob das Paar gleich
oder verschieden ist. Nach Spielende werden die Paarkombinationen beider Spieler
in einen vorbereiteten Bogen eingetragen. Alle Rasseln sind am Boden unauffillig
gekennzeichnet, so daB die Uberpriifung der Kombinationen leicht méglich ist.
Nach der Auswertung kann sowohl die Anzahl der richtigen Zuordnungen
festgestellt werden, wie auch eventuell hdufig vorkommende falsche Zuordnungen.
Fiir jedes Kind ergibt sich dann eine individuelle Punktsumme. Die Ergebnisse
bzw. die Punktsummen der Kinder konnen hinsichtlich der verschiedenen
Altersgruppen, des Geschlechts und des Besuchs der Musikschule (Musikalische

Fritherziehung) verglichen werden.

5 Diskussion

Die Durchfiihrbarkeit des Klangmemorys erwies sich in einer erfolgreichen

Untersuchung. Als Nachteil des Klangmemorys konnte man

3 In einer Untersuchung zum originalen Bilder-Memory fand SCHUMANN-HENGSTELER
(1993) bei vier- und sechsjahrigen Kindern keinen Unterschied in der globalen
Spielleistung und der Effizienz des Spielaufbaus. Auch 5-10jdhrige Kinder
unterschieden sich nicht in ihrer Gesamtleistung (vgl. SCHUMANN-HENGSTELER 1995,
160). Daraus kann man schlieBen, dafl die jiingeren Kinder gegeniiber élteren beim
Memory-Spiel nicht benachteiligt sind.
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sehen, dall es auf eine bestimmte Art von Kldngen beschriankt ist. Vorteile des
Klangmemorys sind erstens die dkologische Validitdt. Beim Klangmemory kénnen
die Kinder durch das Schiitteln der Rasseln selber die Klangfarben erzeugen, was
im Vergleich zum Horen von Klangbeispielen eine natiirliche Situation und eine
andere Wahrnehmungsqualitit ermoglicht.

Weiterhin war durch den Spielcharakter auch bei den Vierjdhrigen die
Konzentrationsspanne ausreichend, so daff das Klangmemory, welches in der Regel
10 bis 15 Minuten dauerte, bis zum Ende gespielt werden konnte. Die Kinder
haben gerne mitgespielt und ihnen gefielen offensichtlich die verschiedenen
Klange. An die verbalen Filligkeiten der Kinder wurden kaum Anforderungen
gestellt, da die Kinder nur angeben sollten, ob die Rasselpaare gleich oder
verschieden waren. Damit stellt das Klangmemory eine altersgeméfle Methode zur
Untersuchung der Klangfarbenwahrnehmung bei Vorschulkindern dar.

Im Laufe der Beschiftigung mit dem Thema kam auch der Gedanke, fiir die
Untersuchung den Computer einzusetzen. Deshalb soll als Ausblick hinzugefiigt
werden, daff das Klangmemory als Computerspiel programmiert wurde.* Inwieweit
es bei Vorschulkindern einsetzbar ist, bedarf noch weiterer Forschung.
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HEIKE SCHMIDT-RATH

Maoéglichkeiten und Grenzen eines
gestaltpiddagogischen Unterrichtskonzeptes im
Gesangsunterricht mit Erwachsenen

Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.): Musikpddagogische Biographieforschung : Fachgeschichte
- Zeitgeschichte - Lebensgeschichte. - Essen: Die Blaue Eule 1997. (Musikpddagogische
Forschung. Band 18)

1 ,,Einladung*

Im Rahmen meiner mehrjdhrigen Tétigkeit als Gesangspddagogin konnte ich
viele positive Erfahrungen mit der gestaltpddagogisch ausgerichteten Vermittlung
des Singens sammeln. Im klanglichen Ergebnis und in AuBerungen meiner
Schiilerlnnen begegne ich immer wieder der Erkenntnis, daBl mit Hilfe der
Einbindung gestaltpddagogischen Vorgehens in den gesangspiddagogischen Prozef
erstaunliche stimmliche Klangqualitdten erschlossen werden koénnen:

, Wahnsinn, das klingt ganz anders als vorher; der Klang hat Power' und ist
richtig glinzend “, strahlt mich eine Schiilerin an, nachdem wir eine Phantasiereise
zum Thema ,,Die Stimme erzeugt Klangwellen* und eine daran anschlieBende mit
Korperbewegungen verbundene Stimmiibung durchgefiihrt haben.!

Nach einer Dreiklangiibung, die in einen an das Gesicht gehaltenen Luftballon
hineingesungen und bei der auf das Spiiren der von der Stimme im Medium
Luftballon erzeugten Vibrationen fokussiert wird?, &uBert sich eine Schiilerin
folgendermaBen: , Ich habe das erste Mal auch leise hoch gesungen. “ Eine andere
Schiilerin, die bereits vorher Gesangsunterricht hatte, beschreibt ihre Erlebnisse bei
dieser Ubung mit den Worten: , Ich konnte zum ersten Mal den Nasen- und
Rachenraum erahnen, wo ja die Stimme 'sitzen’ soll, was ich immer sehr schwierig
fand. 3

1 Sowohl eine Phantasiereise als auch korper- bzw. bewegungsbezogenes Agieren sind
methodische Vorgehensweisen, die in einem gestaltpddagogischen Unterricht héufig
zum Einsatz kommen,

2 Die taktile Wahrnehmung vollzieht sich hierbei vor allem iiber die Finger, die den
Luftballon halten, die Lippen sowie samtliche Gesichtspartien, die vom Luftballon be-
rithrt werden.

3 Eine Erlduterung fiir 'Gesangskenner': Es geht z.B. bei der erstgenannten Schiilerin
darum, daB sie sich iber die Erfahrung der feinen, zarten Vibrationsempfindungen
(vor allem im Gesichts- (sprich) Kopfbereich) erstmalig einen Zugang zu ihrem
Kopfregister verschaffen konnte. Der Einsatz dieses auf die feinen Randschwingungen
der Stimmlippen (den sog. Stimmbéndern) beruhende Stimmregisters (vgl.
Hussler/Rood-Marling
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Diese Beispiele konnten auf meine Leserinnen zunéchst ein wenig 'befremdlich’
wirken, was verstdndlich ist, denn {iiber das ecigene Erleben werden solche
Vorgehensweisen — vor allem in ihrer ,,Tiefe® — natiirlich leichter nachvollziehbar,
als dies anhand eines kiirzen Einstiegstextes moglich ist. Dennoch hoffe ich, daf
obige Beispiele als eine Einladung dienen koénnen, dariiber nachzudenken, daf3
gestaltpddagogisches Agieren zu einem intensiven (Selbst-)Erleben in der
Auseinandersetzung mit gesangsrelevanten Themen anregen will, damit sich die

Gesangsschiilerinnen ihre Gesangsfahigkeiten erschliefen kdnnen.

Um zu erreichen, daB also beispielsweise die fiir den Gesang notwendige
,»Registerkoordination zum Einheitsregister fiir die Schiilerinnen nicht ein schwer
zugéngliches Abstraktum bleibt, setzt gestaltpddagogisches Agieren im
Gesangsunterricht dort an, wo erlebnis- und wahrnehmungsintensivierende
Situationen entstehen, die einen individuell nachvollziehbaren Zugang zum
Unterrichtsinhalt und damit eine personenzentrierte Stimmausbildung ermdglichen.

Das methodische Repertoire der Gestaltpddagogik hierzu besteht z. B. im
Umgang mit Materialmedien, Identifikationsiibungen, Imaginationstechniken,
Bewegungselementen etc. Dieses Methodenrepertoire kann jedoch nur dann
sinnvoll zum Einsatz kommen, wenn die damit initiierten Situationen bewuft auf
den theoretischen Grundlagen des Gestaltansatzes aufbauen. Ansonsten besteht die
Gefahr, daB sich das Unterrichtsverstindnis quasi zur Ausrichtung eines ,,bunten
aber uneffektiven Spektakels hin entwickelt, weil die fiir einen fundierten
gestaltpidagogischen Ansatz notwendigen Grundvoraussetzungen verlorengehen.
M.E. ist es nicht ganz von der Hand zu weisen, dal bei manchen
Veroffentlichungen, die sich auf die Gestaltpddagogik berufen, eine dahingehende
Tendenz vorliegt, weshalb ich im Rahmen dieses Textes einen Beitrag dazu leisten
mochte, dieser entgegenzuwirken.

Bei den Erorterungen eines auf der theoretischen Basis des Gestaltansatzes
beruhenden Vorgehens im Gesangsunterricht werde ich mich vor allem auf zwei

grundlegende Prinzipien des Ansatzes, und zwar auf

1965), war ihr zuvor nicht méglich gewesen. Der zweitgenannten Schiilerin wurde durch die
Ubung ein Phinomen erlebbar und klarer, das im Rahmen der Gesangspidagogik als der
»Stimmsitz“ bezeichnet wird. Durch einen physiologisch optimalen Einsatz des
Stimmapparates konnen ndmlich im Kopf Vibrationsempfindungen entstehen (Hussler/Rodd-
Marling 1965, 99f). Die duBerlich im Luftballon erfahrbaren Vibrationen erleichterten der
Schiilerin eine Vorstellung von diesem Geschehen und regten sie dazu an, mit Hilfe des
Stimmorgans, dhnliche Empfindungen auch innerhalb des Kérpers zu ,,erzeugen* und damit
den gesangspddagogisch anzustrebenden Stimmansatz zuzulassen. Je optimaler bei der
Durchfiihrung dieser Ubung der ,Stimmansatz ist, desto mehr Vibrationen sind dann
wiederum auch im Luftballon zu spiiren.
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das Figur-Grund-Prinzip sowie das Kontakt-Prinzip beziechen. Weitere
grundlegende Kennzeichen der Gestaltpddagogik sind: Steigerung der
(Selbst)BewuBtheit (Awareness), ProzeBorientierung, Hier-Und-Jetzt-Prinzip,
Personlich bedeutsames Lernen und Lehren, Lernen durch eigenes Tun und
Verantwortlichkeit.

Im Rahmen dieses Textes mdchte ich exemplarisch aufzeigen, was einen nach
dem Gestaltansatz ausgerichteten Gesangsunterricht ausmacht und welche Grenzen
sich hierbei erkennen lassen.

Das Figur-Grund-Konzept als die Grundlage des Gestaltansatzes

Die wichtigste Erkenntnis der Gestaltpsychologie (WERTHEIMER, KOHLER,
KOFFKA) liegt darin, daBl das, was eine Person wahrnimmt, von ihr selbst
strukturiert und geordnet ist (POLSTER/POLSTER 1995, 40). Dabei nimmt das
Individuum innerhalb einer Situation dasjenige Phdnomen wahr, das seinem
augenblicklichen Interesse (Bediirfnis) entspricht. Der hierbei als der Vordergrund
der Wahrnehmung herausgefilterte Ausschnitt des Gesamtumfeldes wird als Figur
(Gestalt) bezeichnet, wahrend alle librigen Phinomene den Grund bilden (vgl.
samtliche Gestaltliteratur).*

Auf den Grundlagen der Gestaltpsychologie und der Gestalttheorie (hiermit sind
vor allem Namen, wie METZGER und - im soziologischen Bereich - LEWIN zu
verbinden) entwickelte sich die Gestalttherapie. Dieser vornehmlich auf Frederik
PERLS zuriickzufithrende Ansatz, ist als die Basis der Gestaltpddagogik zu
betrachten.

Von den Gestalttherapeuten PERLS / HEFFERLINE / GOODMANN ( im folgenden
P/H/G) wird als die Grundlage des ,,Wachstums® eines Individuums das Verhéltnis
zwischen Figur und Grund als ein ,,ProzeB dauernden und doch sinnvollen
Vortretens und Zuriickweichens* verstanden. Dieses ,,Wechselspiel von Figur und
Grund“ (1995 (b), 16) kann jedoch dadurch gestort sein, daB eine Figur nicht in

den Grund zuriickweicht, um 'Platz fiir eine neue Gestalt zu machen' (fixierte Ge-

4 Beispielsweise konnten sich bei ein und demselben Konzert einer Sopranistin unter-
schiedl Hhe Gestalten herausbilden. Wihrend die/der erste Zuhorerin, der/die selbst
Séngerin ist, darauf achtet, ob die Intonation der darstellenden Séngerin sauber ist,
konnte eine zweite Person von &um modischen Kleid fasziniert sein, die dritte —
inspiriert durch den emotionalen Gehalt des Stiickes und des Vortrags — konnte in
,Liebeserinnerungen® schwelgen etc. All diejenigen Phdnomene der Gesamtsituation
des Konzertes, die von den jeweiligen Zuhdrerinnen nicht wahrgenommen werden und
sich somit nicht als Figur im Vordergrund befinden, bilden den (Hinter-) Grund.
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stalt) (vgl. L. PErRLS 1989, 98). Bei einer/einem Sédngerin konnte dies
beispielsweise bedeuten, dal sie unbedingt das hohe C erreichen will, nur noch
daraufhin arbeitet und diese Figur auch nicht in den Grund entlassen kann.
Dadurch wird die Gestalt der ,Fundierung ihrer Stimme durch die Tiefe"
ausgeschlossen, eine einseitige Orientierung die u.U. zur Stimmschéddigung fiihren
kann.

Der fiir die Entfaltung des Individuums notwendige FluB in der Figur-Grund-
Bildung kann weiterhin dadurch gestort sein, dal bestimmte Anteile sich im Grund
befinden, deren figiirliches Hervortreten vom Individuum unterdriickt werden. ,,Der
Hintergrund ist daher als Quelle fiir neue Figuren nicht frei verfiigbar®
(POLSTER/POLSTER) 1995, 44). Auf diese Art und Weise konnen dem Individuum
wichtige Erkenntnisse entgehen, die mit diesen unterdriickten Teilen in Verbindung
stehen. Ferner muf} viel Kraft fiir die Unterdriickung verwendet werden, die dann
fiir die Herausbildung einer neuen Figur verlorengeht (vgl. P/H/G 1995 (a), 228).
Diese verdeckten ,,Anteile” (wieder) zuginglich zu machen, wird deshalb im
Gestaltansatz als eine Quelle fiir die Entwicklung neuer Erkenntnisse betrachtet.
Beispielsweise wurde mir wéahrend der Arbeit an diesem Text deutlich, dal mich
eine solche sog. ungeschlossene Gestalt beim Schreiben hinderte.

Zur Ausgangssituation meines Vortrags oder
,Was hat mein Grund mit diesem Text zu tun?“

Seit fast 1 1/2 Wochen safs ich vor meinem Computer, um fiir die diesjihrige
AMPF-Tagung meinen Vortragstext zu verfassen. ,, Alles, was Du hier schreibst, ist
theoretisch fundiert und korrekt erortert”, so dachte ich, wurde aber immer
unruhiger dabei. Mein Arbeitstempo verlangsamte sich und ich kdmpfte gegen
meine Unzufriedenheit beim Schreiben an. Ich dachte wehmiitig an den
praktizierten Gesangsunterricht, an die Effektivitit, deren horbares Ergebnis mich

immer wieder aufs Neue tiberrascht. Was blieb hier davon iibrig?

In dem Augenblick aber, in dem ich meinem nun einmal vorhandenen Unbehagen
seine ,,Anwesenheit gestattete” und somit die Herausbildung der Figur (,Ich bin
beim Schreiben unzufrieden”) zulief3, statt sie immer wieder zu unterdriicken,
stellte sich mit ihr auch prompt das folgende und fiir meine Arbeit dann
grundlegende 'Aha-Erlebnis’ ein: ,, Mit dem, was Du hier machst, wird der Ansatz,
den Du vertrittst ad absurdum gefiihrt. Du kannst zwar den Anspriichen an einen

wissen-
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schaftlichen Vortrag im allgemeinen, nicht aber dem Gestaltansatz im speziellen
gerecht werden, wenn Du nur seine theoretische Seite darstellst. Ein wichtiger
gestalttherapeutisch/gestaltpddagogischer Begriff ist doch die Awareness, die
Bewuftheit. Dabei geht es. um Tiefe und Intensitdt im Erleben!

Ohne das einzubringen, was es am gestaltpddagogische Ansatz zu erleben,
fiihlen, wahrnehmen gibt, fehlt Deinen Aussagen eine wichtige 'Erkenntnisquelle’

‘

und das macht Dich unzufrieden.

Erst in dem Augenblick, wo ich dies Unbehagen zuliel und es anerkannte, wurde
mir also klar, dafl dieses Gefiihl seine unbedingte Berechtigung hat, denn eine
ausschlieBlich theoretische Vorgehensweise ginge an der Erkenntnistheorie des
Gestaltansatzes, dem sogenannten Kritischen Realismus, vorbei. Dieser beinhaltet,
dal} die Wirklichkeit nicht nur aus einer ,, Sachwelt“, sondern gleichzeitig auch aus
einer ,, psychologischen (emotionalen) Welt* als das, was die einzelne Person von
dieser Sachwelt wahrnimmt, besteht, wobei die eigene psychologische
Wahrnehmungswelt die einzige Zugangsmoglichkeit fiir das Individuum darstellt.
Beide Bereiche werden als gleichbedeutsame Aspekte an ein und derselben Sache
verstanden, so wie die zwei Seiten einer Medaille.’ Dies immer zu beriicksichtigen,
muf deshalb das Ziel gestaltorientierten Vorgehens sein.

Gestaltpidagogisches Agieren im Gesangsunterricht

Ein Vorwurf, welcher der Gestaltpddagogik immer wieder entgegengebracht
wird, ist der einer ,schwachen theoretischen Fundierung®. Diese wird damit
begriindet, dall das Interesse der Pddagoginnen mehr in der Entwicklung
methodischer, statt theoretischer Grundlagen liege (FATZER 1993, 36).

Eine mangelnde theoretische Fundierung zur Erkldrung und Ausrichtung des
methodischen Verhaltens ist m. E. sicherlich ein entscheiden-

5 Weil eine ausfiihrlichere Erdrterung dieser recht komplexen Erkenntnistheorie den
Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde, sei an dieser Stelle auf weitergreifende
Literatur verwiesen, wie z.B.: Metzger, Wolfgang: Psychologie. Die Entwicklung
ihrer Grundannahmen seit der Einfiihrung des Experiments, 5. Aufl., Darmstadt 1975
/I Tholey, P./Utecht, K.: Schopferisch traumen, Niedernhausen 1987 //Flinte
W./Runge R./ Walter H-J.: Biedenkopfer Gespriche; ,,Ganzheitlichkeit* als
Forschungsprinzip und als Prinzip individueller Lebensgestaltung, Essen 1989
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des Problem fiir den noch recht jungen Ansatz der Gestaltpidagogik. Sie ist z.B.
mitverantwortlich fiir die der Gestaltpddagogik hdufig entgegengebrachten Kritik,
dal ihre — den emotionalen Bereich der Schiilerinnen ansprechenden — Methoden
zur Manipulation der SchiilerInnen fithrten. Eine anhand den gestalttheoretischen
Grundlagen begriindete Erdrterung der Methoden konnte einem solchen Vorurteil
entgegenwirken.

Ebenso ist es aber auch nicht empfehlenswert, die Theorie zu isolieren, ohne
deren methodisch-praktische Relevanz erlebend miteinzubeziehen bzw.
nachzuvollziehen, bedenkt man die Ausfithrungen der Gestalttherapeutin Laura
PERLS: ,Theorie und Praxis, das ist eine kiinstliche Dichotomie eines
Ganzheitsprozesses® (1989, 187). Nicht ein ,Entweder-Oder* kann dem
Gestaltansatz gerecht werden, sondern nur ein ,,Sowohl-Als-Auch® beriicksichtigt
die zwei Seiten ein und derselben Medaille.

Das Methodische theoretisch zu fundieren und die Theorie exemplarisch zu
illustrieren, ist im Rahmen des Gestaltansatzes ein naheliegender, ja sogar
erforderlicher Weg, den ich im folgenden Kapitel anhand eines Beispiels verfolgen
mochte.

Praxisbeispiel’

Ein theoretisch fundiertes Ubungsbeispiel sollte so ausgelegt sein, daB es im
Sinne F. Perls' einen Kontaktproze erméglicht (vgl. P/H/G 1995). Zum
Verstindnis des Begriffes Kontakt ist wichtig anzufiihren, daf3 dieser eine ,rein
beschreibende Funktion* hat, wie es ,,dem phénomenologischen Prinzip des
Gestaltansatzes entspricht“ (FUHR/GREMMLER-FUHR 1995, 86). In diesem Sinne
wird Kontakt als der Ort verstanden, ,,wo vormals nicht wahrgenommenes oder
undeutliches Erleben in den Vordergrund tritt als prdgnante Gestalt“ (L. PERLS
1989, 109f). Dieser Ort entsteht durch Aktivitdt an der sog. Kontaktgrenze
»zwischen mir und dem anderen®. Dabei spiegelt der Begriff der Kontaktgrenze
durch die Bestandteile des ,,Kontaktes* und der ,,Gren-

6 1977 gaben Petzold und Brown zum Thema Gestaltpddagogik ihren gleichnamigen
Sammelband heraus (Miinchen; Pfeifer), der als das erste Werk seiner Art als ,,ein-
schneidend' gilt (BUROW 1993 (b), 33).

7 DaB sich bei der folgenden Beschreibung einer Ubung bei der/dem Leserin nicht die
gleiche Intensitdt in der Vorstellung des innerhalb einer solchen Ubung gegebenen
Potentials einstellen kann, wie bei deren eigenen, Erleben, nehme ich hierbei in Kauf
und vertraue gleichzeitig auf die Praxiserfahrung und das Vorstellungsvermdgen
meiner LeserInnen.
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ze“ das gestalttherapeutische Verstdndnis wider, dal diese Aktivitdt gleichzeitig
von ,,Berithrung und Trennung® gekennzeichnet ist

Wie FUHR/GREMMLER-FUHR hervorheben, kann der Begriff der Kontaktgrenze
leicht als etwas Dauerhaftes oder Statisches miffiverstanden und damit
falschlicherweise als etwas, ,,auf das wir stoBen“ und welches ,,von uns losgeldst
ist“ fehlinterpretiert werden. Genau diese statischen und von vornherein
vorhandenen Grenzkonstruktionen sind aber im Verstindnis des Gestaltansatzes
nicht gemeint, denn die Kontaktgrenze wird erst VOM agierenden Individuum
erschaffen. L. PERLS betont, daBl der Kontaktbegriff , keinen Zustand, in dem man
sich befindet oder nicht befindet beschreibt, ,sondern eine Tdtigkeit. Ich mache

Kontakt, ich nehme Kontakt auf an der Grenze zwischen mir und dem anderen *
(1989, 109).

Es wird im folgenden also darum gehen, einen Aktionsrahmen zu schaffen, in
dem diese Arbeit an der Grenze zwischen gesangsrelevanten Themen und dem
individuellen Wahrnehmen, Erleben und Verarbeiten der Sédngerinnen moglich
wird. Hierfiir muf ein methodisches Angebot geschaffen werden, das permanent
ein ,,.Beim-Gegenstand(Thema)-Sein“ bei immer gleichzeitigem ,,Bei-sich-Sein®
zuldfBt, wobei keine Seite zugunsten der anderen aufgegeben werden mufl und darf.

Bei der Ausarbeitung der folgenden Ubung, die diesen Anforderungen m. E.
gerecht wird, wurde ich vor allem durch die Erfahrungen angeregt, die ich als
Workshopteilnehmerin bei TA KE TI NA — einer ‘rhythmischen Kdorperarbeit' —
sammeln konnte® und die ich fiir die Stimmarbeit in meinem Gesangsunterricht
nutzbar machte. Sie ist insbesondere fiir Anfangssituationen in der Stimmarbeit mit
Gruppen konzipiert, kann aber unter dem thematischen Schwerpunkt ,,personlicher
Ausdruck mit der Stimme* in verschiedenen Unterrichtsstadien eingesetzt werden.’

8 vgl. hierzu: FLATISCHLER, Reinhard: TA KE TI NA. Der Weg zum Rhythmus, Essen
1990

9 III meinem gestaltpddagogischen Gesangsunterricht habe ich diese bereits mehrmals,
niemals allerdings exakt die oben beschriebene Sequenz durchgefithrt. Weil die
Lehrerin sich im Aktionsrahmen der Gestaltpddagogik immer am Prozef3- orientiert
(vgl. BUurROwW 1993 b, 37, 1993 (a), 30, 223), konnen Gruppenimpulse zu
Verdnderungen der Verlaufsgestaltung fithren und Variationen initiieren. BUROW
betont die Notwendigkeit der »prinzipielle Veranderbarkeit der Planung* (1993, (a)),
die im Extremfall sogar so weit gehen kann, dal aufgrund der sich herausbildenden
Gestalten (vgl. Kap. 2) ein
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1. Die Gruppe steht im Kreis, das Gesicht ist zur Mitte des Kreises
ausgerichtet. Alle beginnen mit der Schrittfolge: rechter Full Schritt
seitwirts nach rechts/ linker FuBl seit daneben// linker Ful3 Schritt
seitwérts nach links/rechter Ful} seit daneben. (Beobachtungsimpuls:
,Beobachte dabei, wie es sich anfiihlt, wenn der Full abhebt und wie,
wenn er wieder landet.”) In diese Bewegung wird moglichst der ganze
Korper miteinbezogen. (Impuls: ,,Die Schritte geben einen Impuls durch
den ganzen Korper.“) Jeder Schritt zur Seite wird mit einem
Fingerschnipser der seitlich entsprechenden Hand verbunden. Diese
Grundbewegung bleibt immer erhalten, auch dann, wenn (kurze und
moglichst  wenige) sprachliche  Erlduterungen des  néchsten
'Spielschrittes' notig sind.

2. Nach einiger Zeit gibt die Gruppenleiterin dann das Wort ,,Hallo“ (noch
gesprochen) mit dem rechten Schritt und Fingerschnipser an die rechte
Nachbarin weiter. Diese gibt das ,,Hallo* ebenfalls nach rechts weiter
etc. Immer wenn im folgenden die Reihe wieder an die Gruppenleiterin
kommt, kann sie weitere Impulse in das Spielgeschehen einbringen und
'nach rechts weiterleiten'. Ob dies je nach einmaligem Durchlaufen des
Impulses durch den gesamten Kreis oder nach mehreren Runden der Fall
ist, hdngt von der Gruppendynamik ab:

3. Das ,Hallo“ kann verdndert werden. Die Séngerinnen konnen
Stimmungen zum Ausdruck bringen, die ihnen augenblicklich ,,in den
Sinn“ kommen. Das ,,Hallo*“ kann lustig, traurig, frech etc. dargestellt
werden, wobei meist schon automatisch mehr gesungen als gesprochen

wird.
4. Das ,Hallo“ kann zusitzlich mit kleinen Rufmelodien versehen werden.

Das neue Element des nédchsten Impulses liegt im zusitzlichen Einsatz
der linken Seite, gleichwohl die Reihenfolge (weitergeben nach rechts)
eingehalten wird. Mit dem linken Schritt und Fingerschnipser konnen die
Gruppenmitglieder je ihren eigenen Namen singen und mit dem rechten
ein ,,Hallo*, das zu ihrer Stimmung paflt ausdriicken und ,,weitergeben®.
(Vor allem bei Gruppen, deren Mitglieder sich noch nicht kennen, sollte
diese Spielform mehrere Runden durchlaufen, um die Namen der

anderen kennenzulernen).

vollig neuer Aktionsrahmen notwendig wird. Wahrnehmungsbereitschaft und
Flexibilitdt sind deshalb unerldBliche Grundfdhigkeiten einer GestaltpddagoglIn.
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6. Mit dem linken Handschnipser wird nun der Name eines anderen
Gruppenmitgliedes aufgerufen, mit der Bewegung zur rechten Seite ein
begriilendes Hallo“ dazu gesungen. Die so begriifite Person ist dann an
der Reihe und macht dies ebenso.

7. Die Kreisform wird aufgelost und die Bewegungen zu Schritten durch
den Raum (incl. Fingerschnipser) verdndert. Die Personen gehen dabei
frei durcheinander und wenn sie sich dabei begegnen, begriilen sich wie
bei 6.

8. Die Bewegungen bleiben, die sich treffenden Personen konnen sich ,,mit
dem Hallo* frei ,,unterhalten, so als wére Hallo das einzige Wort auf
der Welt, welches aber auf ganz unterschiedliche Arten all das

ausdriicken kann, was man ,,sagen“ mochte.

9. Gesprich iiber das Erlebte / evtl. anschlieBende Interventionen (sofort
oder spéter).

Das Unterrichtsbeispiel als Figur-Grund-Konstruktion

Der methodische Schwerpunkt meiner Ubung ist das mit Hilfe der spielerischen
Bewegungsformen eingebrachte Angebot zur Erschaffung eines Hintergrundes, vor
dem sich stimmliche Aktionen als Figuren herausbilden konnen. Die Figur-Grund-
Konstruktion meines Praxisbeispiels und dessen ,,Themenbeziige® lassen sich wie
folgt erdrtern.

Erliduterung des Prinzips der Figur-Grund-Konstruktion als Grundlage einer
gestaltpiidagogischen Ubungssequenz

Innerhalb des Beispiels kann die Kérperbewegung (vgl. Ubungsabschnitt 1)
zundchst als der Vordergrund vor den anderen Bestandteilen der Gesamtsituation
(z.13. 10 Personen mit unterschiedlichen Erwartungen an die Gruppenarbeit und an
ihre Stimme treffen zum erstenmal, in einem Raum mit 23 °C, HolzfuBBboden etc.

zusammen) verstanden werden.

Die Teilaspekte stimmlicher Funktionalitit (Sachaspekte), die im Rahmen dieser
ersten Aktionen von der Gruppenleiterin ,,angeboten” und von den SchiilerInnen in
ihr eigenes Erleben umgesetzt werden konnen, sind der Einsatz des ganzen Korpers
im allgemeinen und dessen Lockerung, die Koordination von Bewegungen im

speziellen.
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Figur(Diese besteht aus der
Bewegung so wie der/die
jeweilige Schiilerin sie im
Augenblick wahrnimmt.)

Grund (Dieser besteht aus den

nicht im Vordergrund stehenden Anteilen der
Gesamtsituation, wie z. B. der Raumbe-
schaffenheit, und somit aus all dem, was
die/der jeweilige Schiilerln im Augenblick

nicht in seine/ihre Wahrnehmung miteinbezieht.)

Nur mit dem Bezug zu den individuellen Gestalten, so die Gestalttheorie, kann
die Schiilerin an dieses Thema ankniipfen. So kann es sein", daB} sich bei der einen
Person wéhrend dieser Bewegung der Gedanke einstellt: ,,Mein Gott, ich falle
immer wieder aus der Bewegung raus.” Dieser Gedankengang ist ein Teil einer
gesamten Gestalt, wobei die ganzheitliche Betrachtungsweise ,das Ganze ist
mehr als die Summe seiner Teile* (VON EHRENFEHLS) darauf verweist, daf3 die fol-
genden Teile nicht beziehungslos nebeneinander stehen, sondern aus ihrer
Gesamtkonstellation heraus eine libersummative Qualitdt, einen »Sinn“ bilden. In
diesem Beispiel konnte diese Qualitdt so benannt werden: ,,Ich habe kaum Bezug
zu meinem Korper.“ Die Teile dieser iibersummativen Gestalt konnten folgende
sein: a.) in Bewegung sein und dies spiiren, b.) sehen, dal man der/dein Nachbarin
auf die FiiBe tritt, c.) spiiren, dal der Korper stolpert, aus der Balance gerit, d.)
horen, da3 der Fingerschnipserrhythmus ,,falsch® einsetzt ui.

Im Sinne des LEwINschen Verstindnisses des ,,Feldes zur gegebenen Zeit*
(LEWIN 1963) kann die derzeitige Sicht von der Vergangenheit ebenso ein — von
anderen Teilen der Gestalt beeinflufiter und diese wiederum selbst beeinflussender
— Teil dieser Gestalt sein: e.) ,,Da sieht man es ja wieder, ich war schon immer
unbeweglich.” Selbiges gilt auch fiir die Sichtweise der Zukunftsperspektive: f.)
»Ich habe Angst, bald einzurosten.“ Wichtig ist, daB im Gestaltansatz nicht
versucht wird, die Zeitfaktoren ,,Vergangenheit” und ,,Zukunft“ sozusagen in ihrem
Ursprung zu erfassen und an diesen anzukniipfen (was die Psychoanalyse
versuchen wiirde). Ebensowenig sollen die Zukunft und Vergangenheit im
Selbstverstindnis des Ansatzes eliminiert werden. Diese ,,Zeiten“ werden nur in

der ,,aktuellen* Sicht, die das Individuum von dieser Zeit

10 Die folgende Gestalt zeigt - wie alle spiteren Beispiele - Verbindungen zu
Geschehnissen bei der von mir durchgefithrten Ubungen auf, sie ist jedoch zum Zweck
einer moglichst greifbaren, einfach verstiandlichen Illustration kreiert.
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hat, beriicksichtigt, denn nur diese hat tatsdchliche Handlungsrelevanz. Im Bezug
zum derzeitigen Erleben gilt das Hier-Und-Jetzt-Prinzip. zur Beschreibung dieser
moglichen Gestalt wahlte ich absichtlich ein ,,Negativbeispiel“, um die Brisanz und
den grofen Umfang noch mehr zu verdeutlichen, der sich in einem kleinen
Bausteinchen einer solchen Ubung als Gestalt herauskristallisieren kann. Nicht alle
Teile oder gar die Existenz des Ganzen sind der/dein Séngerin unbedingt immer
bewuBt. Off werden diese aber in einem an die Erlebnisse anschlieBenden Gespréich
und/oder bei eventuellen darauf aufbauenden weiteren Interventionen als die
eigenen Gestalten erkannt und ,prdgnanter. Trdgt das Gruppenklima durch
gegenseitiges Vertrauen und Akzeptanz, so kann die Aussagekraft dieser Gestalt
fiir die/den Schiilerin eine wichtige Chance bedeuten, sich mit der so gemachten
Erkenntnis im weiteren Verlauf des Unterrichtes auseinandersetzen zu kdnnen.

Doch nun von der Erdrterung einer speziellen Gestalt zuriick zur Konstruktion
des obigen Praxisbeispiels. Nach einiger Erfahrung mit den korperorientierten
Bewegungselementen konnen diese in den Hintergrund riicken (weil sie
,beherrscht werden und dadurch nicht mehr so interessant erscheinen) und so
Platz fir neue Figuren schaffen. Es entsteht sozusagen ein Grund
(Bewegungsmuster), welcher die Figur vor einem anderen Grund
(Ausgangssituation) ist usw., denn der Gestaltansatz geht davon aus, da3 Menschen
,»quasi ineinandergefaltete Hierarchien von Figur-Grund-Aufldsungen zu bilden in
der Lage sind“ (FUHR/GREMMLER-FUHR 1995, 61). Die nichste Figur, die sich vor
diesem Bewegungshintergrund herausbilden kann, besteht in der individuellen
Erfahrung des ,gezielten“ Atem- und Toneinsatzes (Abschnitte 2-ca.4), wobei
auch diese, bei einer fiir das Individuum ausreichenden Erfahrung, in den Grund

zuriickweichen kann.

Alter Grund

Alte Figur vor Altem Grund ist
gleichzeitig Neuer Grund hinter
Neuer Figur

Neue Figur (Diese besteht aus dem
Atem- und Toneinsatz, so wie die/der
jeweilige Schiilerln diesen im Augenblick
wahrnimmt.)

339



Der Hintergrund bietet eine Stiitzfunktion

Der Grund ist der Kontext, in dem ein Element erscheint (P/H/G 1995 (b) 15);
er verleiht ,,der jeweiligen Gestaltbildung im Vordergrund Bedeutung®. Dabei hat
der Hintergrund Stiitzfunktion (L. PERLS 1989, 94, 111), eine ,,Eigenschaft® die,
wie ich im folgenden erdrtern werde, vor allem im Umgang mit dem intimen

Instrument Stimme sinnvoll sein kann.

Jeder Mensch hat seinen eigenen Stimmklang. Wir kdnnen beispielsweise eine
Person anhand ihrer Stimme am Telefon identifizieren. Die Stimme ist von unserer
jeweiligen Stimmung abhingig und viele Autoren — vor allem aus dem
therapeutischen Bereich — betonen den Ursprung des Wortes ,personare” als
durchtonen“ und verweisen darauf, dal die Person des Menschen durch seine
Stimme hindurchtont (COBLENZER/MUHAR 1989, 6, vgl. z.B. auch HEGI 1988,
RITTNER 1991). Dies macht die Stimme zu einem &ufBerst intimen Musikinstrument.

Im Gesang die Stimme zu erheben, ist aufgrund dieser Intimitét nicht selten mit
Unsicherheiten und -Angsten besetzt!'!, die es dem Individuum erschweren kénnen,
mit oder gar vor anderen zu singen; dies wird als peinlich abgelehnt.'? Mit
gestaltpddagogischem Vokabular ausgedriickt, kann dies dazu fithren, daB3 das
gemeinsame oder gar das vor anderen darstellende Singen nur sehr schwer oder gar
nicht als Gestalt zugelassen wird. Die Verfiigbarkeit dieser Gestalt ist im Sinne der
Gesangspadagogik jedoch wichtig, denn der Gesang erfordert als Sache eine
Fahigkeit zur singenden Darstellung.

Im Sequenzabschnitt 3-6 vorbereitet, ist der freie, individuelle Stimmausdruck
insbesondere Schwerpunkt der Ubungsteile 7-8. Die Herausbildung einer Gestalt,
die in der thematischen Verbindung mit dem individuellen Stimmausdruck steht als
dem, was dies z. Zt. fiir die einzelnen Schiilerlnnen bedeutet), wird innerhalb
dieser Ubungsabschnitte durch den ,Bewegungshintergrund® gestiitzt. Seine
Stiitzfunktion liegt

11 Oft ist damit die mehr oder weniger ausgeprigte Sichtweise und Selbstaussage
verbunden, »nicht singen zu kénnen*. Diese Behauptung ist nach SCHORN ,, meistens
Ausdruck und Ergebnis eines langen Internalisierungsprozesses von (Wert)urteilen,
Entmutigungen,  Verletzungen, biographischen, sozialen und kulturellen
Behinderungen* (1991, 9).

12 Dies (und damit muf3 eine Gesangspiddagogin rechnen) kann auch bei denjenigen Per-
sonen der Fall sein, dir sich durch ihre freiwillige Teilnahme an einer Gesangsgruppe
oder im Einzelgesangsunterricht aktiv in eine ,,Situation® begeben, in der sie sich
gesanglich darstellen ,,miissen®.
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vor allem im horbaren und gleichzeitig korperlich fiihlbaren rhythmischen
Element. Er bildet fiir die Akteurinnen einen Orientierungsrahmen, indem er immer
den néchsten Einsatz — und damit einen Rahmen innerhalb dessen man sich frei
dufern kann — vorgibt. Er vermittelt ferner ein Verstindnis dafiir, durch den
gemeinsam dargestellten Rhythmus ein Teil der Gruppe zu sein etc.

Als ordnendes und strukturierendes Prinzip ist der Rhythmus des Hintergrundes
zusétzlich mit Gesten des Sich-Begegnens und Verabschiedens, des Gehens und
Nehmens von klanglichen Aussagen verbunden. Er schafft eine gewisse Sicherheit,
die erleichtert, was ohne sie schwieriger und manchmal sogar unmdéglich gewesen
wire, ndmlich die Herausbildung folgender moglicher thematischer Figuren: ,,Ich
singe vor anderen®, ,Ich nehme mit Hilfe meiner Stimme Kontakt zu anderen
Menschen auf, ,Ich driicke mich mit meiner Stimme aus, kann mit meiner
Stimme, unabhdngig vom Wort, etwas zum Ausdruck bringen®. Und vor allem
konnen Klanggestalten unterschiedlichster Couleur entstehen, die die
Gruppenmitglieder sich (vor dieser Ubung) selbst nicht zugetraut hitten.

An dieser Stelle ist es wichtig noch einmal zu betonen, daB3 die exemplarische
[llustration des obigen Praxisbeispiels nicht dahingehend interpretiert werden darf,
dall Gestalten regelrecht planbar wiren. Das, was sich herausfiltert, ist immer
abhidngig von der Wahrnehmung der ecinzelnen Gesangsschiilerinnen.
Gestaltenbildungen, die mit dem stimmlichen Selbstausdruck zusammenhéngen,
sind aufgrund der im Aktionsrahmen eingebetteten (Sach-)Themen (Stimmungen
ausdriicken, Personen begegnen und sich stimmlich mit ihnen austauschen, etc.)
zwar wahrscheinlich, es kann aber genausogut sein, da3 eine Person, entsprechend
ihres derzeitigen Bediirfnisses, andere Themen im ProzeB herausbildet.!> Es geht
niemals darum, sozusagen ,richtige” oder ,,falsche* Figuren zu erkennen, sondern
immer darum, an das anzukniipfen, was sich innerhalb des Kontextes fiir diese
Person als Gestalt herausbildet. Dies ist der (ihr zur Zeit einzig mogliche) Zugang
auf dem Weg Ihrer personlichen Stimmentwicklung.

13 Sie konnte z.B. (beim Ubungsabschnitt 7-8) das Treffen der anderen Gruppenmitglie-
der und den stimmlichen Ausdruck zum Hintergrund strukturieren, vor dem sich das
Korperempfinden (z.B. als die Gestalt: ,,Ich fiithle mich steif.©) abhebt. Inwieweit der
Hintergrund der Gestalt eine Bedeutung verleiht (wie z.B. ,Wenn ich anderen
begegne, bin ich steif.” ), miiite ebenfalls beriicksichtigt werden.
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Abschlufigedanken

, Bleib' an der Gestalt dran!“. Dies ist eine in Gestaltkreisen héufig verbal
gedullerte Aufforderung, die das Agieren mit dem Gestaltansatz pointiert darstellt
und die gleichzeitig auf mehrere Aktionsgrundlagen verweist.

Uber das Agieren im gestaltpidagogischen Gesangsunterricht

Als Grundorientierung bedeutet diese Aufforderung: ,,'Bleib“ an der Erkenntnis
der Gestaltpsychologie 'dran',, da sich Wahrnehmung und Erleben in
Gestaltbildung manifestiert. Um es einmal liberspitzt zu formulieren, bedeutet dies
fiir mich als Gesangspddagogin, dal ich meinen Schiilerlnnen keine auf
physiologischen Erkenntnissen des Gesangs aufbauenden Lerninhalte 'iberstiilpe',
sondern durch die Gestaltmethoden Situationen initiiere, in denen die Sachseite
genauso vertreten ist, wie die Moglichkeit sich im intensiven, bewuf3ten Wahrneh-
men und Erleben mit dieser auseinanderzusetzen. Es geht um das Ermdglichen von
Situationen, die eine Gestaltbildung anregen. Die im ersten Kapitel angesprochene
Luftballoniibung ist eine solche Situation. Sie macht das physikalische Phinomen,
dall der Stimmvorgang von Vibrationsvorgdngen abhéngt, intensiv erlebbar und
kann so fiir die Sédngerinnen die individuellen Erfahrungen erméglichen, die sie
hier und jetzt fiir die Weiterentwicklung ihrer Stimme bendtigen (vgl. die Aus-
sagen im ersten Kapitel).

Ich 'bleibe' damit an der Grunderkenntnis 'dran' und beriicksichtige, daB} es
immer diese zwei Seiten gibt und alle Stimmphdnomene, wie z. B. Stimmaéngel, als
Qualitdt einer bestimmten Gestalt zu begreifen sind, Auch das Phédnomen einer
leisen, ,,piepsigen Stimme hat zwei Seiten: Physiologisch liegt die Ursache darin,
dall der fiir das Stimmvolumen notwendige Brustregistereinsatz (erzeugt durch
Vollschwingung der Muskelmassen der Stimmlippen) nicht ausreichend
erschlossen ist. Psychologisch kdnnte der leise Stimmklang Bedeutungen wie ,,Ich
bin vorsichtig, zart und klein, fiihle mich schwach®, aber auch das Thema ,Ich

habe Angst davor, Kraft zu zeigen“ widerspiegeln.

Das Wissen dariiber, dafl solche Inhalte den Stimmvorgang beeinflussen konnen,
hat fiir mich die Konsequenz, achtsam im Umgang mit dem/der Schiilerin zu sein,
ohne dabei dem Problem aus dem Weg zu gehen, denn ohne die Aufldsung dieser

Hemmung im Stimmgebrauch wird die Entfaltung der Gesangsstimme verhindert.

342



»Bleib' an der Gestalt dran” bietet eine Handlungsbasis an, die darin besteht,
moglichst das aufzugreifen, was sich im Unterricht als Gestalt herausbildet.
Gelingt einer Schiilerin beispielsweise im Rahmen einer Ubung die lockere
Fithrung des Klanges durch das Zwerchfell sehr gut, so greife ich diese Gestalt auf.
Die Intervention ,,SchlieBe einmal die Augen ..., wiederhole diese Ubung..., horche
in deinen Klang hinein..., spiire in deinen Klang hinein, wie fiihlt sich das Singen
an....“ kann die BewuBtheit iiber die wihrend der Ubung ablaufenden Prozesse
erhéhen, sie sozusagen verfiigbarer machen. Die/der Sidngerin kann sich dabei auch
neue Gestalten erschlielen, wie z. B. ,,Das hat was mit meiner gesamten Atmung
zu tun“ und mit dieser Erkenntnis einen fiir die weitere Entwicklung der

Gesangsfahigkeiten wichtigen Schritt tun.

In diesem Sinne bietet der Gestaltansatz eine Handlungsbasis an, die ich im
Rahmen des Gesangsunterrichtes als dulerst gewinnbringend erfahre.

Uber die Grenzen des Gestaltansatzes im Gesangsunterricht

,»Bleib' an der Gestalt dran.* Diese Aufforderung bedeutet fiir die SchiilerInnen,
dal} diese die Bereitschaft und den Mut aufbringen miissen Selbstverantwortung zu
ibernehmen, Durchhaltevermégen zu haben, den Willen sich auf das
Unterrichtsgeschehen einzulassen!* und den eigenen Widerstinden nicht aus dem
Weg zu gehen, sondern sie zu bearbeiten. Zwar ist es ein ,,Ziel des Ansatzes diese
Verantwortungsiibernahme im Verlaufe des Unterrichtes aufzubauen (Verant-
wortlichkeit), meine Erfahrung ist jedoch, daB, wenn nicht eine gewisse
Grundvoraussetzung hierzu bereits bei den SchiilerInnen vorhanden ist, diese nur
schwer erreicht werden kann.

Die Aufforderung ,Bleib' an der Gestalt dran“ setzt bei der Lehrkraft gut
geschulte Wahrnehmungsféhigkeiten voraus und erfordert die Bereitschaft zur
Flexibilitdt und Offenheit in der Unterrichtsplanung. Hierfiir bendtigt sie die
Fihigkeit, im Unterrichtsverlauf permanent auf eine fundierte Sachkenntnis iiber
den Gesang sowie auf ein gestalttheoretisch fundiertes Methodenrepertoire

zuriickgreifen zu kdnnen. Dieses

14 Dabei ist selbstverstindlich ein gutes Unterrichtsklima, das auf gegenseitiger
Akzeptanz beruht (im Lehrerin-Schiilerin-Verhéltnis und bei Gruppen auch von den
Schiilerinnen untereinander), eine wichtige Voraussetzung dafiir, ,,an die individuellen
Gestalten herangehen zu konnen®.
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Repertoire mufl sie unmittelbar situations- und gegenstandsgerecht abwandeln

koénnen und vieles mehr.

Diese an die/den GesangslehrerIn aus der Sicht des Gestaltansatzes
heranzutragenden hohen Anforderungen stellen eine wichtige Problematik in der
Durchfiihrung eines gestaltpddagogischen Gesangsunterrichtskonzeptes dar. Eine
solch ausgerichtete Unterrichtsgestaltung kann ohne eine entsprechende fundierte
Ausbildung inklusive vieler Selbsterfahrungsanteile nicht geleistet werden.

Gestaltpadagogik zielt auf den psychologischen Bezug der Schiilerinnen zur
Sache ab. Ohne eine fundierte Ausbildung mit gestaltpddagogischen Methoden zu
experimentieren, hiee mit den Emotionen der Schiilerlnnen zu experimentieren,

was in einem seridsen Unterricht nicht zu rechtfertigen ist.

Auch wenn innerhalb des vorliegenden Textes angefiihrt wird, da der Ansatz
aufgrund seiner personenzentrierten Vorgehensweise insbesondere den Anspriichen
gerecht zu werden vermag, die das intime Instrument Stimme an
gesangspddagogische Vorgehensweisen stellt, mufl unbedingt beachtet werden, daf}
gerade ein solcher Umgang mit der Stimme schnell in sehr personliche Bereiche
hineinfiihren kann. Er kann damit auch an Blockaden heranreichen, die nicht im
Unterricht bearbeitet werden konnen und diirfen. Grenzen sind dem péadagogischen
Agieren nach dem Gestaltansatz immer da gesetzt, wo die Arbeit dermaflen in die
Tiefe fithren wiirde, da sie eines therapeutischen Settings bediirfte. Die
GesangslehrerIn hat deshalb weder die Aufgabe noch das Recht, geschweige denn
die hierfiir notwendigen Kompetenzen, an schwerwiegenden Blockaden
herumzuarbeiten.

Aber Gestaltpddagoginnen bedienen sich durch den Gestaltansatz eines
Potentials, das m. E. auf jeden Fall praventiven Charakter aufweist. Dieses sollten
sie deshalb auch voll ausnutzen, solange sie sich ihrer eigenen Grenzen bewuf3t
sind.
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THOMAS MUNCH

Was 'macht' eigentlich die populire Musik
im Radio?

Zum Forschungsdesign der DFG-Studie
"Horfunk als Instanz der Jugendsozialisation in
alten und neuen Bundeslindern'
und erste Ergebnisse’

Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.): Musikpddagogische Biographieforschung : Fachgeschichte
- Zeitgeschichte - Lebensgeschichte. - Essen: Die Blaue Eule 1997. (Musikpddagogische
Forschung. Band 18)

»Radio hore ich ganz unterschiedlich, je nachdem, wie lange ich zu Hause hin,
Wenn ich zu Hause bin, ist es auch bei den Schulaufgaben eingeschaltet, mal
lauter, mal leiser. Bei Schulaufgaben etwas leiser, sonst hore ich wohl etwas
lautere Gens, 17 Jahre, in: Baacke/Sander/Vollbrecht 1990, 115).

»Seit etwa sechs Jahren hore ich regelméBig Musik. Frither waren es vor allem
die Charts und was eben 'in' war. Heute bevorzuge ich die Independent-Musik, da
diese viel individueller ist und nicht so ein Einheitssound, wie man ihn im Radio
hort (Kleantes, 15 Jahre, in: ebenda, 33).

»Von den Medien ist das Radio fiir mich am wichtigsten. Das Radio habe ich fast
staindig an. Meist hore ich [Sendername, ...], dort bringen sie Musik und
Information, genauer gesagt, gute Musik und gute Information. (...) Auch abends
im Bett hore ich gerne Radio. Oft schlafe ich dabei ein. Wenn etwas Politisches
gesendet wird, schalte ich lieber ab. Abends moéchte ich gute Musik horen,
entspannen und einschlafen' (Klaus, 19 Jahre, in: ebenda, 56).

»Morgens werde ich durch meinen Radiowecker, der auf Radio Salii eingestellt
ist, geweckt und ziehe mich bei dieser Musik an. In unserem Bad steht auch ein
Radio, und der Griff zum Radio ist der zweite nach dem Lichtschalter, das mache
ich schon wie in Trance. Wenn ich zum Friihstiick in die Kiiche runtergehe, ist das
Radio auch schon angestellt (Schiiler der Sekundarstufe I, in: Schmidt 1996, 14).

1 Herzlichen Dank an Friederike Giiffens, Mitarbeiterin in dem hier vorgestellten
Forschungsprojekt, fiir die kritische Durchsicht des Manuskripts. Antragsteller des
Projekts sind neben dem Autor der Sozialwissenschaftler Klaus Boehnke von der TU
Chemnitz-Zwickau. Als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Standort Chemnitz ist
Dagmar Hoffmann beteiligt.
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1 Forschungsstand: Jugend - Horfunk - Musik

(Massen-)Medien sind ein unverzichtbarer Bestandteil heutiger Jugendkulturen.
Diese Aussage Ost ein bekannter Allgemeinplatz. Die Konsequenzen, die sich aus
diesem Sachverhalt ergeben, sind allerdings deutlich weniger klar festzumachen
und durchaus nicht unumstritten. Anfianglich konzentrierte sich die Soziologie der
Medien auf deren Inhalte und Effekte, assoziierte also eher ein eindimensionales
Stimulus-Response-Modell (Warth 1996). Diese Einschidtzung der 'Machtver-
hdltnisse' {berlebt bis heute in der alltdglichen GewiBlheit populdrwis-
senschaftlicher Diskurse. Die wissenschaftstheoretischen Ansdtze haben sich seit
den 70er Jahren dagegen verstdrkt der Rezeptionsseite zugewendet und fokussieren
heute Fragen der Medienaneignung (fiir einen Uberblick vgl. Chariton/Neumann-
Braun 1992). Nicht die Frage, was 'die' Medien mit 'den' Rezipientinnen machen,
sondern wie Sinn aus dem Umgang mit Medien entsteht, steht seitdem haufiger im
Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses. So betont z.B. der Erziechungswissenschaftler
Ben BACHMAIR, dafl die Medien symbolisches Material bereitstellen, das sich die
Menschen individuell aneignen, ,und zwar in der Perspektive des eigenen
Lebenslaufs und der subjektiven Themen, bezogen auf die vorhandene oder
gesuchte soziale Umgebung, wobei die aufeinander bezogenen Medien den
Relevanzrahmen bildend (1996, 47). Je weiter die Fragmentierung und
Individualisierung unserer Gesellschaft voranschreiten, desto wichtiger wiirden die
Medien mit ihren Angeboten. Unabhéngig von der Frage, wie weit die
Handlungsspielrdume tatsdchlich reichen, gilt es hier festzuhalten, dal3
Mediennutzung grundsitzlich ein Moment der eigenverantwortlichen Aktivitét
enthélt (Vogelgesang 1994).

Einen quantitativ und qualitativ sehr bedeutenden Teil des medial angebotenen
symbolischen Materials stellt die Musik dar. Um Musik herum bilden sich die
verschiedensten jugendkulturellen Gruppierungen (Miiller 1995). Die wichtige
Rolle von Musik im Jugendalter ist vielfach herausgestellt worden. So betont etwa
BRUHN, dal am Musikmachen und Musikhoren modellhaft Entwicklungen
vollzogen wiirden, die auf andere Lebensbereiche libertragbar seien. Musik spiele
die Rolle eines intermedidren (vermittelnden) Objekts und bilde eine Briicke
zwischen Kindverhalten und Erwachsensein. Musik sei also ein Gegenstand, mit
dessen Hilfe die Arbeit des Ubergangs vollzogen werden kénne (1995, 31).

Unter den Medien kommt dem Radio fiir die 'Bereitstellung' von Musik

besondere Bedeutung zu. Das Radio hat schon immer {iberwiegend
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Musik gesendet. Heute gibt es Stationen, deren Programm zu mehr als 90 %
Musik enthélt: als Musiktitel, als 'Klangbett' zur Dynamisierung von Wortbeitragen
oder als akustisches Signal (Miinch 1996b)2. obwohl die jugendliche Radionutzung
unter derjenigen des Bevolkerungsdurchschnitts liegt und auch das Fernsehen in
der Altersgruppe der 14- bis 19jdhrigen etwas stdrker genutzt wird (s. Tabelle),
stellt das Radio fiir die meisten Heranwachsenden einen unverzichtbaren Be-
standteil im Medienensemble dar (Six/Roters/Gimmler 1995). Neue Radioangebote
speziell fiir junge Horerinnen® haben sogar zu einem leichten Anstieg der
Nutzungszahlen in dieser Altersgruppe gefiihrt (Keiler/Klingler 1996).

Tab. 1:
Mediennutzung Gesamt Mann Frau 14-19 | 24-29
in % Jahre | Jahre
Radio horen 84,4 85,2 83,7 84,5 86,9
Fernsehen 93,8 93,6 93,9 93,7 90,7
Schallplatte/CD/ 28,0 33,6 27.6 77,7 57,8
Kassette horen
Zeitbudget
in Min pro Tag 5.00 bis 24.00 Uhr
' Radio 167 160 178 17 | 161
Fernsehen 178 173 181 143 139
Tontrager 15 17 14 44 31

Quelle: Media Perspektiven Basisdaten (1996, 69f)

Der hohe Stellenwert populdrer Musik fiir die Radionutzung ist vielfach
herausgestellt worden und scheint bei den Horfunkmacherinnen, -planerlnnen und
auch -nutzerlnnen unbestritten. Seit den Anfingen des Radios ergeben
Publikumsbefragungen nach dem beliebtesten Programmbestandteil ohne
Ausnahme, daB Musik an oberster Stelle steht.* Fiir Jugendliche scheint dies in
besonders hohen Mafle zu gelten (Eckhard 1987). In den meisten Radiostationen
lautet deshalb das Programmotto: Wer die ‘richtige' Musik moglichst hédufig spielt,

gewinnt und hélt sein (jugendliches) Publikum. Gern wird in diesem Zusam-

2 Besonders 'N-Joy Radio' geriet aus diesem Grund in die Kritik (Merten/Gansen/Mar-
kus 1995; zur Erwiderung vgl. Drengberg 1996).

3 Die erfolgreichsten Sender sind Fritz vom 'ORB/SFB’ (seit 1994), 'N-Joy-Radio vom
NDR (seit 1994) und 'Eins Live' vorn WDR (seit 1995).

4 Vgl. hierzu z.B. Ergebnisse von Horerbefragungen im Wien der 30er Jahre durch La-
zarsfeld (Hagen 1996).
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menhang auch argumentiert, dafl die Musikfarbe die Kanalidentitdt prige
(Volpers/Schnier 1996). Entsprechend aufwendig wird Musikpréiferenzforschung
betrieben. Fast alle Sender 'fahren' regelmidBig Musiktests, um die aktuellen
musikalischen Favoriten der' anvisierten Zielgruppen zu erkennen und im
Programm zu haben. Je jiinger das Zielpublikum ist, desto hdufiger finden diese
Befragungen satt. Uber die jeweils genutzte Methodik wird dabei aus
programmstrategischen Griinden gern geheimnisvoll geschwiegen.?

Sowohl im akademischen als auch im populdrwissenschaftlichen Diskurs um
Musik aus dem Radio ist der oben angesprochene notwendige Paradigmenwechsel
von einer wirkungs- hin zu einer rezipientenorientierten Perspektive (noch) nicht
iberzeugend vollzogen worden. Bislang konzentrieren sich die Kontroversen auf
das Ausmal und die Bewertung der individuellen und soziokulturellen
Auswirkungen des medialen Musikkonsums. So hebt z.B. KLAUSMEIER schon 1963
(vgl. auch Blaukopf 1977) auf der Basis einer reprasentativen Befragung Kdlner
Jugendlicher einen starken musiksozialisatorischen Einflul des Horfunks hervor:
Es bilden sich — so sein Fazit — sukzessive Préiferenzen fiir bestimmte Musikstile
heraus. ROTHENBUHLER und MCCOURT (1992) betonen dagegen in ihrer Analyse
der Produktionsbedingungen des amerikanischen Kommerzradios, daf
verschiedene amerikanische' und schwedische Studien den Einflu des Horfunks
auf den Umgang mit Musik besonders fiir Jugendliche zwar bejahen, dessen
Umfang aber nicht ndher bestimmen kdnnen. BUCHHOFER u.a. (1974) vermuten,
daBl der Horfunk eher eine stabilisierende als eine per se priaferenzbildende
Funktion hat, zumal er seine dominierende Bedeutung als Musikvermittler in der
Konkurrenz der Medien verloren hat. Wahrend der Horfunk fiir die Vermittlung der
wichtigsten jugendspezifischen Musikstromungen in den 50er und 60er Jahren von
zentraler Wichtigkeit war (Poschard 1995), kann heutzutage in den
massenattraktiven Programmen lediglich ein kleiner Ausschnitt der von
Jugendlichen préferierten Musik gehort werden. Hier dominiert der musikalische
Mainstream (Kramerz 1994; Zombik 1995)°.

5 So spricht der NDR von der ,,Entwicklung eines seit Anfang 1994 kontinuierlichen
Call-in, Call-out oder Burn-In, Burn-out-Tests von Musiktiteln zur stidndigen
Aktualisierung das Musikpools® (Drengberg 1996, 136). BERNS (1996) vermutet zu
Recht, daB3 die Qualitdt dieser Forschung nicht selten kritisch zu sehen ist. Es handelt
sich zumeist um reine Akzeptanzforschung zur Optimierung und Legitimierung der
Programmpraxis.

6 Inwieweit dieser Befund durch die in den letzten Jahren erfolgte Installierung einiger
ausdriicklich fiir Jugendliche gemachter Radioprogramme revidiert werden muf, ist
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Singulédr bleiben akademische Forschungen, die der Frage nachgehen, ob die
beklagte musikalische 'Einspurigkeit' tatsdchlich durch das Postulat
Massenattraktivitit erzwungen wird. So versucht GEMBRIS (1995) die
Programmacherinnen quasi mit ihren eigenen Mitteln zu schlagen, wenn er mit
Hilfe des auch in Rundfunkanstalten genutzten Musikpraferenzinstrumentariums
deutlich macht, dafl es nicht den Horertyp gibt, sondern Musikpriferenztypen
hdufig mehrere — sogar divergierende Musikstile schitzen. Auch wenn seine in
Kooperation mit dem WDR entstandene Studie nicht reprédsentativ ist, 146t sie sich
im Ergebnis durchaus mit anderen Musikbefragungen vergleichen.

Nach kritischer Durchsicht bisheriger Forschungsergebnisse zum Thema
‘populdre Musik und Radio' lassen sich folgende Kernpunkte herausstellen:

Dominanz kulturpessimisitischer Ansdtze aus wirkungstheoretischer Perspektive

Generell kann gesagt werden, dal der populdren Musik im Radio meist negative
Wirkungen zugeschrieben werden, wie sich auch an Schlagwortern wie
'Klangtapete' oder 'Musikberieselung' erkennen 1dBt. Dabei sind die negativen
Folgen des massenmedialen Musikkonsums fiir die musikalische Sozialisation zwar
vielfach behauptet, aber kaum je empirisch tiberpriift worden (Klusen 1980; Miiller
1990). Dies gilt insbesondere fiir das Radio, da zu auditiven Medien im Vergleich
zu dem vermeintlich spektakuldreren Medium Fernsehen kaum geforscht wird
(Schonbach 1993). So liegen nicht nur weniger Ergebnisse vor als zum
audiovisuellen Bereich, sondern das Forschungsinstrumentarium ist auch deutlich
geringer entwickelt.

Handlungsorientierte Ansétze fehlen

Reichweiten und quantitative Nutzungsdaten, wie sie die Radioforschung
tiberwiegend zur Verfiigung stellt, ermoglichen keine Aussagen iiber Motive,
Bediirfnisse oder die psychischen Prozesse, die mit der Radionutzung im
Zusammenhang stehen. Bislang fehlt es auch von akademischer Seite an einer
handlungsorientierten Untersuchung des Horfunks und seiner Musik, die sich nicht

auf

mangels (6ffentlich zugénglicher) Forschung noch nicht zu beantworten. Die Tenden-
zen der Programmentwicklung sind uneinheitlich. Wahrend N-Joy Radio ausschlieB3-
lich aktuelle, kommerzielle Musik in einem streng formatierten Programmrahmen
spielt, sendet z.B. Fritz! (SFB/ORB) neben erfolgreichem Mainstream auch 'Musik
aus den Nischen'.
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die Perspektive der Macherinnen oder Programmverantwortlichen beschrénkt,
sondern ebenso — wie anfangs angesprochen — die Rezeptionsseite beriicksichtigt
(Gleich 1995). Welchen Sinn Radioaneignung fiir Jugendliche macht, 146t sich
bislang nur vermuten.

Medienspezifika des Radios bleiben unberiicksichtigt

Das Radio ist ein Medium, das sich im Vergleich zu anderen Medien durch ganz
spezifische Eigenschaften auszeichnet: Es ist rein auditiv, sehr schnell in der
Ubermittlung, kostengiinstig und transportabel, ‘rund um die Uhr' verfiigbar, bietet
eine groffe Auswahl an Programmen usw. (Crisell 1994; Miinch 1995). Diese
Spezifika werden in der Diskussion um die Funktion von populdrer Musik im
Radio bislang zu wenig beriicksichtigt. Selbst in der rundfunkinternen Forschung
wird im Musikbereich — so weit dies von auBlen erkennbar ist — mit klingenden
Fragebogen lediglich ganz allgemein nach Praferenzen gefragt. Dabei ist z.B. die
Wechselbeziehung zwischen Musikprédferenzen und situativem Kontext vielfach
belegt (Miiller 1990). Jugendliche nutzen dieselbe Musik in Abhédngigkeit vom
jeweiligen Medium unterschiedlich und bevorzugen je nach Situation und Medium
unterschiedliche Musikrichtungen.

Geringer Bezug der Musik zum programminternen Kontext

Radiobezogene Musikforschung arbeitet bisher wenig kontextorientiert. In
Programmstrukturanalysen werden z.B. allein die eingesetzten Musiktitel
aufgelistet und nach Genres zusammengefa3t. Unberiicksichtigt bleibt dadurch
nicht nur die dramaturgische Organisation des musikalischen Materials selbst
(McFarland 1990; Drengberg 1993), sondern auch die Interaktion zwischen Wort
und Musik (Miinch 1991).”

7 Durch die musikalische Formatierung der verschiedenen Radioprogramme findet ver-
mutlich eine Selektion der jeweiligen Publika eines Programms nach 'musikalischen
Kriterien' statt. Welche Konsequenzen dies fiir politische Ausrichtung, soziale Wert-
haltungen usw. der Horerinnen eines Programms hat, 148t sich mangels Forschung bis-
her nicht beantworten. Umgekehrt nimmt natiirlich auch 'das Wort' Einflufl auf die
Funktion der Musik. So zeigte schon eine experimentelle Radiostudie in den 40er
Jahren, daB3 die Moderation die Beurteilung von Musikstiicken und das Einschaltver-
halten erheblich beeinflussen kann (Geiger 1950). Es ist also davon auszugehen, daf
die einzelnen Programmelemente nicht unabhéngig von einander agieren.
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Geringer Bezug der Musik aus dem Radio zum programmexternen Kontext

Populdre Musik aus dem Radio ist nur Teil eines gréfBeren jugendkulturellen
Kontextes, zu dem solch vielfdltige Bereiche wie Mode, politische Einstellungen,
Images, Sprache usw. gehoren. Im Umgang Jugendlicher mit Musik schwingt
immer eine Fiille von [potentiellen] Verbindungen zu anderen Lebensbereichen
mit. Die Musik im Radio kann also nicht fiir sich alleine betrachtet werden,
sondern es ist z.B. zu fragen, welche Stellung sie fiir Jugendliche im Ensemble
aller Medien einnimmt.

Mangelnde theoretische Fundierung

AbschlieBend sei noch auf ein besonders gravierendes Forschungsdefizit
hingewiesen. Arbeiten zum Umgang mit dem Radio bzw. seiner Musik
beschrianken sich zumeist auf Aposteriori-Interpretationen der funktionalen
Bedeutung fiir die Jugendsozialisation. Arbeiten, die einen theoretisch explizierten
Ausgangspunkt in Entwicklungstheorien des Jugendalters haben, sind rar oder
fehlen génzlich.

2 Forschungsdesign

Zur Minderung der genannten Forschungsdefizite arbeitet seit August 1995 ein
interdisziplindres Forscherinnenteam an der Technischen Universitdt Chemnitz-
Zwickau und der Carl-von-Ossietzky-Universitdt Oldenburg an dem von der DFG
geforderten Projekt <Horfunk als Instanz der Jugendsozialisation in alten und
neuen Bundesldndern. Theoretische Grundlage der Studie ist die Konzeption von
der 'Entwicklung als Handlung im Kontext' (Silbereisen 1986). Sie geht davon aus,
dall Jugendliche mit einer Reihe von Entwicklungsaufgaben gesellschaftlich-
normativer oder psychobiologischer Art konfrontiert werden. Hierzu gehdren nach
einer Aufzdhlung von NoACK (1990) sensu HAVIGRURST:

¢ Bewiltigung der physischen Reifung
Aufnahme enger Freundschaftsbeziehungen

Erlernen von Fairnef3

¢

¢

¢ Berufsvorbereitung

¢ Peergruppenintegration
¢

Aufnahme sexueller Beziehungen
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Gewinnung von Ich-Identitit
Umgang Mit Autonomie

¢
¢
¢ Herausbildung einer politischen Orientierung
¢

Vorbereitung auf Elternschaft

Weitere Entwicklungsaufgaben sind ergénzbar. Die Diskrepanz zwischen dem
subjektiv erlebten eigenen Ist-Zustand und dem ebenfalls subjektiv erhofften
eigenen Soll-Zustand wird als Entwicklungsbedarf bezeichnet. Je groBer dieser ist,
um so stirker wird der/die betroffene Jugendliche veranlaBt sein, sich mit der
jeweiligen Entwicklungsaufgabe auseinanderzusetzen. Im Sinne von SILBEREISEN
wird dabei angenommen, dal Jugendliche die Auseinandersetzung mit

Entwicklungsaufgaben aktiv und im Rahmen der gegebenen Mdglichkeiten selbst-
bestimmt fithren.

Eine immer groBere Angebotspalette an symbolischem Material bieten — wie
oben angesprochen — die Medien. Jugendliche haben eine hohe Kompetenz
entwickelt, sich ihrer zu bedienen. Sie nutzen die Medien —so die Grundannahme
des Forschungsprojekts — als eine Hilfe zur Auseinandersetzung mit
Entwicklungsaufgaben. Dabei spielt das Radio allein schon wegen des quantitativ
hohen Nutzungsanteils eine wichtige Rolle. Um das aktive, selbstbestimmte
Moment der Nutzung hervorzuheben, wird auch nicht von Radiokonsum — einem u.
E. cher passive Horhaltung implizierenden Begriff -, sondern von
Horfunkaneignung gesprochen. Aktiv bedeutet dabei nicht, daBl Jugendliche das
Radio immer bewufit und zielgerichtet nutzen, sondern daB sie es selbstbestimmt,
d.h. nicht von 'aullen' vorgegeben auswihlen. Aneignung umfaBt dabei nicht nur
das RadiohOren an sich, sondern alle Situationen, in denen Radio zum Thema
werden kann. Dies kann ein Gesprédch auf dem Schulhof ebenso sein, wie der Anruf
bei einem Sender, um einen Musikwunsch 'loszuwerden' oder das traumversunkene
Horen zu-hause auf dem Bett.?

Kurz gesagt: Abhédngig von der durch Entwicklungsbedarf bestimmten
Auseinandersetzung mit Entwicklungsaufgaben eignen sich Jugendliche den

Horfunk in unterschiedlicher Weise an. Denkbar ist z. B.:

¢ Wer vorrangig Peergruppenintegration anstrebt, wird eventuell verstarkt
musikbezogene Programmbestandteile wie etwa die Charts beachten. Das
dadurch gewonnene Wissen kann helfen, den eigenen Status in der Peergruppe

zu festigen.

8 Vgl. hierzu auch die dem Text vorangestellten Zitate von jugendlichen.
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¢ Wer an der Aufnahme sexueller Beziehungen interessiert ist, wird
moglicherweise mit besonderem Interesse Spezialsendungen ver-
folgen, die sich mit Partnerbeziehungen auseinandersetzen.

Selbstverstdndlich kann der Horfunk nicht fiir alle Entwicklungsaufgaben in
gleichem Umfang hilfreich sein. Auch wird es Jugendliche geben, die das Radio
iiberhaupt nicht oder nicht in diesem Sinne nutzen. Allerdings gehen wir davon
aus, daB ein Grofiteil jugendlicher Radionutzung in Abhéngigkeit von
Entwicklungsaufgaben erkldrt werden kann. Einschrankend muf3 auch hinzugefiigt
werden, dafl Jugendliche nicht vollig frei liber ihren Mediengebrauch bestimmen
konnen, d.h. es gibt sicherlich einen 'Sog' der Medien. Dieser Aspekt steht jedoch
nicht im Zentrum des dargestellten Forschungsprojekts.®

3 Zur Methodik der Studie

Zur Uberpriifung der Forschungsthese wurde ein umfangreicher Fragebogen

konzipiert. Er umfaf3t drei Bereiche:

a) Auskiinfte iber die Personlichkeit der Jugendlichen, vor allem den subjektiv
erlebten Stand der Auseinandersetzung mit jugendtypischen
Entwicklungsaufgaben, sowie zur jeweiligen sozialen und psychischen
Befindlichkeit in der aktuellen Alltags- und Lebenssituation;

b) Stand und aktueller Verlauf der Musiksozialisation

Dabei werden
¢ Musikprédferenzen
=>klingender Fragebogen (Bekanntheit und situationsbezogene
Priaferenz)
=>offene Frage nach den drei beliebtesten Musiktiteln und ihren
Interpreten
Bewertung des Musikprogramms des meistgehdrten Radioprogamms
nach Schulnoten

¢ Instrumentelle Praxis und Ausbildung
¢ musikalische Aktivitidten (Tontrdgerkauf, Konzertbesuch usw.) erhoben.

9 Eine umfassendere Darstellung der theoretischen Grundlagen findet sich in Miinch/
Boehnke (1996).
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¢) Modalitdten der Horfunkaneignung.

Um diese moglichst differenziert zu erfassen, unterscheiden wir in Anlehnung
an das strukturanalytische Modell von Charlton/Neumann-Braun (1992)
zwischen einer vormedialen, medialen und postmedialen Phase. In der
vormedialen Phase geht es um die Motive der Medienzuwendung, die
Gestaltung der Rezeptionssituation und die Wahl des medialen Angebots. Die
mediale Phase ist durch den direkten Kontakt mit dem Medium
gekennzeichnet, kurz: das Radio lduft. Neben den individuell-psychischen
Komponenten (z.B. Information, parasozialer Kontakt), werden auch soziale
(z.B. Radio als Mittel der Stimmungsregulierung bei Gruppenprozessen) und
intermediale Momente (z.B. Kontakt zum Sender wéhrend der Sendung)
angesprochen. In der postmedialen Phase wird danach gefragt, inwieweit das
Radiohoren iiber die mediale Phase hinaus Bedeutung hat.

Auch bei der Erhebung der Modalititen der Horfunkaneignung wird Musik
vielfach thematisiert: Indirekt, wenn ganz allgemein z.B. nach dem Einfluf}
des Radios auf die eigene Stimmung gefragt wird, oder wenn in offenen
Fragen die (un-)beliebtesten Sendungen genannt werden konnen. Direkte
Fragen richten sich darauf, ob z.B. die eigene Lieblingsmusik im Radio
gespielt wird.

Nach AbschluB3 der Befragung werden Strukturanalysen der von Jugendlichen
meistgehorten Programmelemente durchgefiihrt. Dies kdnnen ganze Sendungen
oder auch nur kurze Programmelemente sein. Diese Analysen sollen zeigen, dal
ein Zusammenhang zwischen der Struktur der von Jugendlichen bevorzugten
Programmbestandteile, den Modi ihrer Aneignung und ihrer 'Hilfefunktion' besteht.
Die Programm- bzw. Sendungswahl von Jugendlichen ist also nicht zuféllig. Diese
Analysen werden im Rahmen der vorgestellten Studie nur exemplarischen
Charakter haben konnen.

In einer Grafik zusammengefaBit, 146t sich das Modell jugendlicher

Horfunkaneignung aus sozialisationstheoretischer Perspektive wie folgt skizzieren:

355



Abb. 1:

Stand und
Verauf der Musik-
sozialisation

demographische

Lebansbedingungen

Modalitdten der
Hérfunk-
aneignung

Entwicklungsbedarf

Programm-
strukturen

Sozialisationserfahnungen
In Famille, Schule und
Peergruppe

(Miinch/Boehnke 1996)

Die Grafik verdeutlicht nochmals die Eingebundenheit der Musik in den Prozef
der Horfunkaneignung. Musik ist nur ein, wenn auch unverzichtbarer Baustein zu
ihrem Verstindnis. Die 'Hilfefunktion' von Radio kann nur aus dem
Gesamtzusammenhang begriffen werden, also aus dem Zusammenspiel von Musik
und allen anderen Programmelementen. Als Teil der Uberpriifung des zentralen
Forschungspostulats ergeben sich speziell fiir die Musik folgende Fragestellungen:

¢ Welchen Stellenwert hat die Musik fiir die Modalititen der Hor-
funkaneignung? Wenn ausschlieflich Stand wund Verlauf der Mu-
siksozialisation den Umgang mit dem Radio bestimmten, bediirfte es nicht des
hier vorgestellten Konzepts.

¢ Gilt generell, dal nur tiber eine hohe Priferenz fiir die gesendete Musik die
anderen Programmelemente wahrgenommen und als 'Entwicklungshilfe'
interessant werden? Oder ist es durchaus auch mdoglich, daB trotz einer Musik,
die in geringerem Male den eigenen Vorlieben entspricht, bestimmte

Programme gehort werden?

¢ Vorausgesetzt dafl das Radio tatsdchlich Hilfefunktionen im Sinne des
vorgestellten Entwicklungskonzepts hat, welche davon haben besonders mit
Musik zu tun? In welchem Umfang und in welcher Weise ist Musik aus dem
Radio daran beteiligt?
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¢ Gibt es daneben auch Hilfefunktionen von Radio, die trotz Omniprésenz der
Musik in diesem Medium weitgehend unabhéngig von ihr sind?

¢ Welchen EinfluB3 hat das Radio auf die Herausbildung von Musikpriaferenzen?
Wenn die These von der situativen Abhédngigkeit der Musikpréferenzen
allgemeine Giiltigkeit hat, so miiite z.B. im Kontext «allein Radiohdren' eine
zumindest graduell andere Musik priferiert werden als im Zusammensein mit
Peers.

4 Erste Forschungsergebnisse

Im Winter 1995 wurde eine Vorstudie durchgefiihrt. Sie diente u.a. dazu, den
postulierten Zusammenhang zwischen unterschiedlichen Modi der
Hoérfunkaneignung und dem subjektiv erlebten Entwicklungsstand der Jugendlichen
zu belegen. Bei insgesamt N=135 Jugendlichen zwischen 9 und 17 Jahren aus
Chemnitz und Oldenburg konnte dabei gezeigt werden, da3 vier clusteranalytisch
ermittelte jugendliche Horertypen sich hinsichtlich ihres subjektiv erlebten
Entwicklungsstandes und -bedarfs signifikant unterscheiden.!?

Im Mai/Juni 1996 wurden dann in der Hauptstudie N=1011 Jugendliche im Alter
von 10 bis 18 Jahren im GrofBlraum Oldenburg (Stadt/ Land) und im GroBraum
Chemnitz (Stadt/Land) mit dem hier kurz vorgestellten Fragebogen sowie einem
klingenden Fragebogen (18 Musikbeispiele) befragt. Inzwischen liegen auch hierzu
erste Ergebnisse vor, von denen ich einige vorstellen mochte. In einer ersten
Anniherung an die Forschungsfrage geht es dabei um die Uberpriifung der
Kovariation zwischen dem Stand und dem Verlauf der Musiksozialisation
einerseits und Modalitdten der Medienaneignung andererseits. Hierzu wurde zuerst
die Gesamtgruppe der Befragten mit Hilfe von zwei Skalen zum Stand und Verlauf
der Musiksozialisation empirisch in drei Gruppen differenziert. Die entsprechenden
Items im Fragebogen lauteten:

10 Zur ndheren Darstellung dieser Ergeh niste vgl. Hoffmann/Boehnke/Miinch/Giiffens
(1996).
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»Zuerst méchten wir erfahren, wie wichtig Musik fiir Dich ist,

1. Ohne Musik wiirde mir etwas sehr Wichtiges fehlen.

2. Selbst wenn ich nur wenig Geld habe, kaufe ich mir trotzdem Schall-
platten, CBs oder Kassetten.

3. Wenn ich fir lingere Zeit keine Musik horen kann, werde ich ganz
unruhig.

4. Fiir ein wichtiges Konzert fahre ich auch sehr weit.

Wie oft machst Du die hier aufgefithrten Dinge?”

. Ich hére CDs, Kassetten oder Schallplatten.

. Ich sehe mir Musiksendungen im Fernsehen an.

. Ich sehe mir Musikfilme im Kino an.

. Ich gehe in Konzerte.

. Ich lese Zeitschriften, um mich tiber Musik zu informieren.

. Ich sammle Texte, Bilder, Blicher usw. iiber Musik

. Ich tausche und Giberspiele CDs, Kassetten oder Schallplatten,
. Ich unterhalte mich tiber Musik.“

,: 4stufige Rating-Skala: ,stimmt gar nicht® (0) bis ,stimmt véllig* (3)
4stufige Rating-Skala: ,nie” (0) bis ,hiufig” (3)

00 N O U AW R

Zur ersten Gruppe gehdren diejenigen, fiir die Musik einen iiberdurchschnittlich
hohen Stellenwert hat. Sie beantworteten die Fragen zur subjektiven Wichtigkeit
von Musik und zu musikbezogenen Tétigkeiten jeweils mit einem Skalenmittelwert
von 2. Die zweite Gruppe umfafit diejenigen, fiir die Musik und musikbezogene
Aktivitdten graduell einen deutlich unterdurchschnittlichen Stellenwert hat. Der
Skalenmittelwert betrug jeweils 1. Zur dritten Gruppe gehdren die weder der
ersten noch der zweiten Gruppe zugeordneten Schiilerinnen und Schiiler. Hier sind
also die Jugendlichen erfaf3t, fiir die Musik einen durchschnittlichen Stellenwert
hat.

Tab. 2:

Musik ist ... N Alter' | | Geschlecht Ort

@ in % in %

w m CH oL
sehr wichtig (Gruppe 1)| | 246 13,9 72,8 | 27,2 56,5 | 43,5

wenig wichtig (Gruppe 2) 112 13,0 234 | 76,6 42,0 | 58,0

durchschnittl. wichtig 853 13,9 49,2 | 50,8 47.8 | 52,2
{Gruppe 3) )

11 Das Durchschnittsalter der Stichprobe betrdgt 13,8 Jahre.
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Bei der Variable Geschlecht zeigte sich, daf fiir Schiilerinnen Musik subjektiv
wesentlich wichtiger ist als fiir Schiiler. Dies ist eine Beobachtung, die auch fiir die
geduflerten Musikprédferenzen gilt. Die befragten Madchen bewerten insgesamt die
wiéhrend der Befragung vorgespielten Musiktitel deutlich positiver und haben eine
breitere Palette an Musikvorlieben als Jungen. Das Alter ist dagegen nur zwischen
der ersten und zweiten Gruppe signifikant unterschiedlich. Fiir die dlteren Ju-
gendlichen ist Musik wichtiger als fiir die jiingeren. Dagegen finden sich keine
Unterschiede zwischen den Standorten Chemnitz (CH) und Oldenburg (OL).!2

Vergleicht man die ersten beiden Gruppen in ihrer Medienbewertung und
Nutzungsdauer, so zeigen sich neben gewissen Ahnlichkeiten deutliche
Unterschiede:

Tab. 3:
Musik ist ... sehr wichtig wenig wichtig
(Gruppe 1) (Gruppe 2)
Beurt.' Dauer’ Beurt.' Dauer’
3,58" 2.98* 1,79 = 134,
2,91" 2.13* 1,67 - 1.24
2,69 - 237 || 248 2.02
2,53" 2.21* - 17T 1.53
2,05 1.69 1,93 1.59
1,84 1.26 1,51 1.17
A 1,58 1,13* : 2,11 1.79
Zeitung 1,50 1,03 1,36 1,01

*Signifikanzniveau p < .001 p < .005
'bstufige Rating-Skala: ,unwichtig® (O) bis ,sehr wichtig* (4)
'sstufige Rating-Skala: ,gar nicht* (O) bis ,sehr lange" (4}

Ahnlich sind sich beide Gruppen in der Bewertung und Nutzungsdauer des
Fernsehens, des Buchs, des Videos und der Zeitung. Statistisch signifikante
Unterschiede finden sich dagegen bei den auditiven Medien Radio und Tontréger,

Zeitschriften und dem Computer.!? Die

12 Die Einfliisse von Alter, Geschlecht und Ort wurden mit einer drei faktoriellen
Varianzanalyse gepriift. Die Haupteffekte Alter und Geschlecht waren auf dem 1%-
Niveau signifikant. Der Ortseffekt sowie sdmtliche Interaktionen erwiesen sich als
nicht signifikant.

13 Die Signifikanz wurde auch in den nachfolgenden Tabellen jeweils mit dem t-Test ge-
messen.
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beiden rein auditiven Medien und Zeitschriften werden von den ‘iiber-
durchschnittlichen’ Musikliebhaberinnen deutlich positiver bewertet und ldnger
genutzt als von der Vergleichsgruppe. Ein Wert von 3,58 in einer Sstufigen Rating-
Skala (0 bis 4) fiir Tontrdger wird ansonsten in Befragungen kaum erreicht. Hier
zeigt sich, dafl der Besitz von Tontrdgern und ihre jederzeit mogliche Nutzung fiir
‘Intensiv-Musikliebhaberinnen' besonders wichtig ist. Dagegen kann sich das
Fernsehen in dieser Gruppe im Vergleich zu den rein auditiven Medien nur auf
deutlich niedrigerem Niveau behaupten. Bei der zweiten Gruppe, fiir die Musik
einen unterdurchschnittlichen Stellenwert hat, steht dagegen das Fernsehen an der
Spitze der Wichtigkeit und Nutzungsdauer.

Ein weiterer auffilliger Befund ist die Stellung des Computers in diesem
Medienvergleich. Er ist das einzige Medium, das von der zweiten Gruppe signi-
fikant positiver beurteilt und lénger genutzt wird. In der Rangfolge der Medien
nimmt er hei den vergleichsweise weniger Musikinteressierten hinter dem Fernse-
hen den zweiten Platz ein. Fiir die erste Gruppe ist der Computer dagegen ein eher
unattraktives Medium, das sich nur knapp vor der Tageszeitung plazieren kann.

Grundsitzlich 148t sich sagen, dal Medien fiir die erste Gruppe einen wesentlich
hoheren Stellenwert als fir die zweite haben. Dieser Befund macht deutlich, daf
der Umgang mit Musik heute vor allem ein medienvermittelter ist. Er ist
dementsprechend mit der Nutzung einer Vielzahl von Medien verbunden.

Vergleicht man die instrumentelle Praxis zwischen den beiden Gruppen, so zeigen
sich wiederum klare Unterschiede:

Tab. 4:
Zahl der gespielten Musikinstrumente | &
Musik ist ... N keins | eins | zwei | drei | vier
sehr wichtig 246 | 133 64 33 10 6 0,74*
(Gruppe 1)
wenig wichtig 112 a8 17 7 0,28*
(Gruppe 2)

*Signifikanzniveau p < .001

Trotz intensiveren Medienumgangs spielen die Jugendlichen in de Gruppe 1, fiir
die Musik tberdurchschnittlich wichtig ist, wesentlich 6fter ein oder mehrere

Instrumente als diejenigen der zweiten Gruppe.

14 Die durchschnittliche Zahl der gespielten Musiktitel errechnet sich aus der Summe
Aller genannten Musikinstrumente geteilt durch die jeweilige Zahl der
Gruppenmitglieder.
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Mediengebrauch ist also keine Alternative zur instrumentellen Praxis, sondern
tritt in Verbindung mit ihr auf. Es 146t sich vermuten, dal Medien eine wichtige
Quelle der musikalischen Anregung und Orientierung sind.

Diese noch sehr pauschalen Feststellungen zu Mediengebrauch und
Medienbewertung sollen nun in Hinblick auf das Radio konkretisiert werden. Trifft
die These zu, daBl Jugendliche die Medien differenziert nutzen, so miifite sich dies
auch an der Bewertung der verschiedenen Programmbestandteile und an
unterschiedlichen Formen der Radioaneignung zumindest zwischen der ersten und
der zweiten Gruppe erkennen lassen.

Dazu erbaten wir zuerst in Anlehnung an die gédngige Forschungspraxis mit
folgender Frage um die Bewertung von 11 Programmelementen:

Jetzt denke noch einmal an den Sender, der Dir am besten
gefallt.

Wie findest Du die folgenden Dinge in diesem Programm. Be-
nutze fiir Deine Bewertung die Schulnoten von 1 bis 6.

Die 11 Items und ihre durchschnittliche Bewertung zeigt die nachfolgende Tabelle:
Tab. 5:

Musik ist ...| | sehr wichtig | | wenig wichtig
(Gruppe 1) (Gruppe 2)
1,61™ 1,99
2,08 2,35
. Infos 2,26 2,74
Blédelnummern/Comedy 2,30 2,47
wie die Moderatoren reden 2,34 2,67
~ Mitmachspiele 2,51 3,09
worlber berichtet wird 2,61 2,85
endungen, wo Probleme besprochen 2,82 3,58
R _werden
die Nachrichten 2,93 2,89
- Sendungen, wo ich Leute kennenlernen 3,31* 3,90
Werbung 4,43 4,39

*Signifikanzniveau p < .001 **p £ .005
'Bstufige Rating-Skala: ,sehr gut” (1) bis ,ungentigend" (6)
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Musik steht in beiden Gruppen unangefochten an der Spitze der Beliebtheit. Nach
der Musik in Lieblingssendungen folgt die Musik des Programms ganz all gemein.
Ebenso herrscht Einigkeit in der Ablehnung der Werbung.!> Zwischen diesen Polen
rangieren insgesamt die ‘unterhaltenden' Elemente vor den 'informativen'. Die
vergleichsweise positivere Bewertung des Mediums Radio durch die Gruppe 1
driickt sich auch in einer positiveren Bewertung der einzelnen Programmelemente
aus. Signifikant ist sie bei fiinf Programmelementen. Sie sind in der Tabelle durch
Schraffierung gekennzeichnet. Radio ist fiir die Gruppe der 'Intensiv-
Musikliebhaberinnen' also nicht nur als ein Musikmedium interessanter. Auch die
Moéglichkeiten des Mitmachens und der Information werden positiver beurteilt.

Aussagekriftiger als die abgefragte Bewertung einzelner Medien oder der in ihnen
enthaltenen Programmelemente, die u.a. hdufig von sozialer Erwiinschtheit
beeinfluBit wird, ist die Erfassung der medialen Aneignungsprozesse. Hier 1af3t sich
am deutlichsten erkennen, welchen Stellenwert das Medium im Leben der
Befragten hat. Wie oben angesprochen, unterscheiden wir verschiedene
Dimensionen der Aneignung, die wiederum in drei aufeinanderfolgende Phasen
geteilt sind. In der vormedialen Phase wird sowohl die Rezeptionssituation
gestaltet als auch festgelegt, welches Programm gehort werden soll. Die mediale
Phase ist dadurch gekennzeichnet, daBl in ihr der direkte Kontakt mit dem Medium
stattfindet. In der sich daran anschlieBenden postmedialen Phase geht es darum,
wie die durch das Radiohdéren und im Kontakt mit dem Radio gewonnenen
Einstellungen, Stimmungen und Informationen weiter genutzt werden. Die
nachstehende Tabelle listet auf, welche Dimensionen der Radioaneignung in der
Studie erhoben wurden.'®

15 Die negative Bewertung der Werbung erfolgte auch dann, wenn das eigene Lieblings-
programme werbefrei war.

16  Fir eine detailliertere Erlduterung der verschiedenen Dimensionen der
Radioaneignung vgl. Miinch/Boehnke (1996).
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Tab. 6:

Phasen . Beispiel-ltem aus dem Fragebogen

| vormediale Phase

Strategien der Programmwahl e [ch schalte das Radio eigentlich immer
zur gleichen Zeit an.

2 Programmwahl o Welche(n) Senderhast Du in den letz-

ten 14 Tagen gehért?

—_

I mediale Phase
3 Strategien der Medienrezeption

Ich hére Radio meistens nebenbei.

4 Parasozialer Kontakt s Manchmal habe ich das Gefiihl, daB
die im Radio von mir reden.
5 Affektkontrolle ¢ Wenn ich Radio hore, flhle ich mich
gleich besser.
6 Handlungskoordination ¢ Hausaufgaben ohne Radio dauern viel
: l&nger. _ B
7 Wichtigkeit von musikthemati-- = Ieh hére diter Sendungen, die sich aus-
schen Beitrdgen - schlieBlich mit einer Musikrichtung be-
schéftigen.
8 Wichtigkeit von sonstigen Wort- « Manichmal suche ich mir extra im Radio
beitrdgen eine Programm oder eine bestimmte

Sendung, wo ausfiihrlicher Uber etwas
berichtet wird.
9 Gestaltung sozialer Interaktion e Wenn ich zuhause Besuch bekomme,
habe ich gerne das Radio an.
10 mediale Interaktion e [ch habe schon mal am Gewinnspiel
gines Senders teilgenommen.

Ill postmediale Phase
11 Auseinandersetzung mit o Es ist schon vorgekommen, daf3 mir et-
Medieninhalten was aus dem Radio nicht aus dem Kopf
. gegangen ist.

12 Gestaltung sozialer Interaktion e Maistens kann ich mich gar nicht erin-
nern, worliber die im Radio geredet ha-
ben.

13 mediale Interaktion o Ich habe mir einen Aufkleber von einem
Sender besorgt.
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Fiir einen ersten Vergleich die beiden Gruppen in Hinblick auf verschiedene
Formen der Radioaneignung wurden 9 Skalen ausgewihlt!”. Dabei zeigte sich, daB
bei allen Skalen signifikante Unterschiede!® zwischen der ersten und der’ zweite

Gruppe auftreten:

Tab. 7:
Musik ist ,,,| | sehr wichtig | | wenig wichtig Differenz”
(Gruppe 1) (Gruppe 2)
soziale Interaktion 0,39 - 0,80 1,19
(mediale Phase)
parasozialer Kontakt 0,69 -0,37 1,06
Affektkontrolle 0,31 - 0,63 0,94
Auseinandersetzung 0,35 - 0,57 0,92
mit Medieninhalten
soziale Interaktion 1,58 0,76 0,82
(postmediale Phase)
musikjournalistische 0,26 -0,51 0,77
Elemente
sonstige Wortbeitrage 0,22 - 0,50 0,72
mediale Interaktion 0,27 - 0,40 0,67
Handlungskoordination 0,21 -0,36 0,567

Alle Dimensionen der Radioaneignung werden von der ersten Gruppe, fiir die
Musik einen iliberdurchschnittlichen Stellenwert hat, wesentlich hdufiger genutzt,
wiéhrend die zweite Gruppe mit geringem Musikinteresse das Radio mit Ausnahme
der sozialen Interaktion wéhrend der Radiorezeption in geringerem Umfang nutzt.
Damit setzt sich die bei der Bewertung der verschiedenen Programmelemente
beobachtete Tendenz fort: Das Radio ist fiir die erste Gruppe wichtiger, die einzel-
nen Programmelemente werden positiver bewertet und es wird in vielféltigeren

Kontexten genutzt.

17  Zwei Skalen wurden hier nicht beriicksichtigt, da sie keine hinreichende Konsistenz
aufwiesen. Die Frage nach der Senderwahl wurde separat ausgewertet, da sie in der
Fragekonstruktion mit den iibrigen Items nicht vergleichbar ist. Die Items zur
medialen Interaktion wurden zu einer Skala zusammengefal3t.

18  p <.01 nach z-score-Transformation und & -Korrektur.

19  Bei den aufgefiihrten Werten handelt es sich um eine Standardisierung auf einen Ge-
samtstichprobenmittelwert von 0 und einer Streuung von 1. Die Lesart der Tabelle ist
so, daB} alle Werte tiber Null eine tiberdurchschnittliche Wichtigkeit dieser Dimension
anzeigen, wihrend ein Minuswert eine unterdurchschnittliche Nutzung anzeigt. Die
Signifikanz wurde mit dem t-Test gemessen.
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5 SchluSbemerkung

Eine umfassendere Bewertung der hier vorgestellten Ergebnisse ist im Moment
noch schwierig. Das Forschungsprojekt steht erst am Anfang der Auswertung. In
den néchsten Monaten wird zu priifen sein, inwieweit die hier gefundenen
unterschiedlichen =~ Modalitdten  der  Radioaneignung im  Sinne  des
Forschungspostulats durch die Auseinandersetzung mit Entwicklungsaufgaben
erklart werden konnen. Unabhéngig von mdglichen Erklarungen jedoch machen
bereits die ersten Ergebnisse deutlich, daB der Umgang mit (Musik-)Medien ein
wesentlicher Bestandteil des jugendlichen Alltags ist, der nicht allein defizitdr mit
dem Bediirfnis nach "Klangberieselung' erklart werden kann.

Die Auseinandersetzung mit allen (Musik-)Medien sollte deshalb fiir den
Musikunterricht einen wichtigen Stellenwert haben. Das Ziel dieser
Auseinandersetzung ist die Erziehung zum selbstbestimmten Umgang mit Musik
durch einen aktiven, selbstbestimmten Umgang mit den Medien selbst.
Ausgangspunkt sollten dabei die Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler mit
den (Musik-)Medien sein. Wenn Jugendliche etwa davon berichten; 'dal sie
stundenlang 'N-Joy Radio' horen, so sollte das erziecherische Bemiihen sich nicht
darauf beschrianken, dieses Medienverhalten 4ndern. Zuerst sind die dahinter
stehenden Bediirfnisse ernstzunehmen.

Der Umgang mit (Musik-)Medien ist — wie schon die ersten Ergebnisse der
vorgestellten Studie zeigen — ein aktiver ProzeB. Ebenso sollten die Lernprozesse
im  Musikunterricht  handlungsorientiert  gestaltet =~ werden.  Fiir  die
Auseinandersetzung mit Medien bietet sich eine Fiille von Mdéglichkeiten. Drei
Beispiele: Es konnten Leserbriefe als Reaktion auf gemeinsam gehorte und
diskutierte Sendungen geschrieben werden. Musiksendungen konnten in Hinblick
auf ihre Musikdramaturgie wie ein 'traditionelles' Musikstiick analysiert werden.
Viel zu wenig werden bislang auch die Moglichkeiten genutzt, eigene Beitridge zu
erstellen. Die Technik ist kostengiinstig geworden und stellt keine hohen Anfor-
derungen mehr in der Bedienung. Wo und wie kdnnen diese Beitrage verbreitet
werden? Ich denke da z.B. an ein schulinternes Radio iiber die Lautsprecheranlage,

das mehrmals in der Woche in der gro3en Pause sendet.

Auf diesen und vielen anderen Wegen findet eine wesentlich effektivere
‘Entzauberung' der Medien statt, als wenn allein die wirtschaftlichen Interessen
hinter den Medienkonzernen und die 'simple' Bauart der Programme ‘enttarnt'

werden.
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