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Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

Daniel Prantl

Materielle Verankerungen musikpidagogischen Wissens

Wege Verstindiger Musikpraxis durch wissenschaftliche Praxisformen

Einleitung: Problemstellung und Zielsetzung

Die Musikpidagogik ist ein Feld, in dem sich unterschiedliche wissenschaftliche Praxisformen
iiberlagern: kiinstlerische, didaktische, empirische und geisteswissenschaftliche, um nur einige
Beispiele zu nennen. Diese Systeme bringen jeweils eigene Formen des Umgangs mit dem Wis-
sensbegriff hervor: Das diesem Sammelband titelgebende Musikalische Wissen im Kontext von Leh-
ren und Lernen kann sich in kiinstlerischen Praktiken artikulieren oder im Rahmen didaktischer
Modelle als interaktiv ausgehandelt verstanden werden. Merkmale seiner Vermittlung werden
empirisch untersucht oder seine Form geisteswissenschaftlich erortert. Eine solche Pluralitit kann
sicherlich von Vorteil sein. In der wissenschaftlichen Praxis zeigt sich jedoch, dass die verschie-
denen Perspektiven auf Wissen hdufiger gegeneinander ausgespielt als miteinander in einen pro-
duktiven Diskurs gebracht werden: Publikationen der geisteswissenschaftlichen und empirischen
Musikpidagogik (vgl. Busch & Cvetko, 2024; Vogt, 2011), der Sprachphilosophie und der Musik-
psychologie (vgl. Flimig, 2003; Gies et al., 2001; Gruhn, 1998), aber auch innerhalb der Musikdi-
daktik (vgl. Jank & Stroh, 2006) bemiihen sich eher, unauflosbare Widerspriiche aufzuzeigen, statt
im Sinne eines konkurrierenden Miteinanders Theorien und Modelle weiterzuentwickeln. Im
Rahmen dieses Beitrags soll nicht (ein weiteres Mal) fiir eine dieser Seiten argumentiert werden.
Vielmehr interessiert sich der Verfasser dafiir, wie welches musikpddagogische Wissen iiberhaupt ent-
steht, sichtbar wird und sich stabilisiert oder, einfacher ausgedriickt: warum sich manche Positionen
im oben erwihnten Diskurs eher durchsetzen als andere. Dieser Frage soll aus praxistheoretischer
Perspektive' an einem konkreten Beispiel — der Karriere des Modells der Verstindigen Musikpra-

xis — nachgegangen werden.

Die zentrale Vorannahme des methodischen Vorgehens lautet: Wissen ist nicht nur kognitiv oder
diskursiv, sondern materiell verankert. Es manifestiert sich in Artefakten (Texte, Bilder, Daten), in
Praktiken (Unterrichten, Schreiben, Forschen) und in Subjektformen (Rollen wie Lehrkrifte oder

Forschende). Um es gleich vorwegzunehmen: Wissensproduktion verstehe ich hier als den

'Zur Nihe von praxis- und diskurstheoretischen Perspektiven auf die hier aufgeworfene Frage vgl. Reckwitz, 2016,
S. 49-66, speziell ebd., S. 62.
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Prozess der materiellen Verankerung diskursiver Praktiken in Artefakten, wihrend Wissen selbst
als der Sinn der Verkniipfung der zugehorigen Praktiken, Artefakte und Subjektformen verstan-

den wird.

Das Modell der Verstindigen Musikpraxis (hier VMP), entwickelt von Hermann J. Kaiser (2001),
bietet fiir die oben aufgeworfene Frage ein aufschlussreiches Beispiel. Es wurde in unterschiedli-
chen Kontexten rezipiert: als geisteswissenschaftliches Idealmodell musikalischer Bildung (z. B.
Knigge & Mautner-Obst, 2013, S. 149-151), als didaktische Leitfolie (vgl. Jank, 2014; Jank et al.,
2017, S. 116; Ott, 2011, S. 106; Wallbaum, 2008, S. 18) oder als Ausgangspunkt fiir empirische For-
schungsinstrumente (Rora & Wiese, 2014; Schiemann, 2016; Schieweck, 2025). In allen drei Kon-
texten werden unterschiedliche Aspekte des Modells aufgegriffen, wobei sich deutliche Wider-
spriiche zwischen diesen verschiedenen Interpretationen ergeben. Die VMP wird allerdings wei-
terhin regelmifig zitiert (vgl. Niessen, 2020, S. 532; Vogt, 2008, S. 38) und hinterlisst Spuren in

verschiedenen Artefakten des wissenschaftlichen Diskurses der Musikpadagogik.

Die konkretisierte Fragestellung dieses Beitrags lautet daher: Wie ldsst sich die Karriere des Modells
der Verstindigen Musikpraxis (VMP) anhand der daran beteiligten diskursiven Praktiken und Artefakte

begriinden?

Ziel dieses Beitrags ist es, nach einer Klirung meines Verstindnisses von musikalischem Wissen
theoretische Grundlagen einer praxistheoretischen Wissensproduktion zu kliren (Kapitel 2), am
Beispiel der VMP unterschiedliche materielle Verankerungen musikpidagogischen Wissens hin-
sichtlich ihres Entstehens zu analysieren (Kapitel 3), um davon ausgehend fiir die Funktionsweise

des wissenschaftlichen Diskurses um Musikunterricht zu sensibilisieren (Kapitel 4).

Theoretische Grundlagen

Vorbemerkung: Musikalisches oder musikpidagogisches Wissen?

Shulman (1987, S. 8) unterscheidet im Kontext pidagogischer Professionalisierung Content Know-
ledge (CK) und Pedagogical Content Knowledge (PCK). Wihrend CK das Fachwissen iiber ,particular
topics, problems or issues” umfasst, bezeichnet PCK die Fihigkeit, dieses Wissen fiir Lernende

aufzubereiten, zu r(e)prisentieren und an deren Voraussetzungen anzupassen.

Entfernt man aus dem Titel dieses Sammelbandes Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und
Lernen das anfithrende Adjektiv, deutet sich eine Parallele an: Wenn von Wissen im Kontext von

Lehren und Lernen die Rede ist, konnte auch ein Wissen im Sinne eines Pedagogical Content

141



Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

Knowledge (PCK) gemeint sein. Shulmann versteht in seiner Definition des PCK ,particular topics,
problems or issues” als den Fachinhalt (,content knowledge” = CK) oder das fachliche Wissen.
Pidagogisches Wissen (=PK) bestehe weiter darin, wie diese fachlichen Wissensbestinde ,are or-
ganized, represented, and adapted to the diverse interests and abilities of learners, and represented
for instruction” (ebd.). Diese Differenzierung mag hilfreich sein, wenn es sich um Fachgebiete
handelt, bei denen diese Vermittlungspraktiken separat von einem Fachwissen betrachtet werden
konnen. Wenn allerdings von musikalischem Wissen die Rede ist, liegt nahe, dass bereits das fach-
liche Wissen Musik (CK) zumindest teilweise solches der pidagogischen Wissensbestinde (PK)
umfasst: Fasst man als ein topic des Fachs z. B. musikalische Werke auf, ist die Frage nach der
rezipienten-(und produzenten)adiquaten Strukturierung und Reprisentation dieser Werke
(,how ... are organized, represented and adapted to...", s. 0.) zentrales Thema vieler musikwissen-
schaftlicher Arbeiten (vgl. z. B. die einleitenden Worte bei Gruhn, 2003, S. 9-12). Gerade praxe-
ologisch inspirierte Ansitze zeigen deutlich, dass es schwerfillt, den Gegenstand Musik ohne zu-
gehorige Vermittlungspraktiken (,represented for instruction®, s. 0.) oder auch den Aufforde-
rungscharakter korrespondierender Artefakte zu fassen (vgl. Elliott, 1995, S.39; Hepp, 2021,
S. 66—67). Damit mochte ich die Auffassung Wolfgang Lessings erweitern, nach der ,Instrumen-
talMusik [...] untrennbar an Praxen des forschenden Erkundens, des Weitergebens und des Un-
terweisens gekoppelt” (Lessing, 2018, S. 36) sei. Ich m&chte damit nicht behaupten, dass ein Begriff
musikalischen Wissen ohne Bezugnahme auf Lehren und Lernen nicht formulierbar wire. In die-
sem Beitrag beziehe ich mich jedoch auf ein musikalisches Wissen, welches mit Lehren und Ler-
nen direkt im Zusammenhang steht, und spreche daher im Folgenden nur noch von musikpida-

gogischem Wissen.

Praxistheoretische Perspektiven

In praxistheoretischen Modellen lisst sich der Vollzug von Praxis oder ,das, was praktisch ge-
schieht” (Hillebrandt 2014, S. 7), als ein Ensemble von Praktiken, Kérpern bzw. Subjektformen
und Dingen bzw. Artefakten verstehen, welche auf der Basis eines bestimmten Sinns (Hillebrandt,
2014, S. 87) oder sogenannter Wissensordnungen (Reckwitz, 2010, S. 189) miteinander verkniipft
sind und sich dabei gegenseitig prigen (vgl. Schifer, 2016, S. 12). Es gibt aktuell verschiedene pra-
xistheoretische Ansitze, die unterschiedliche Schwerpunkte setzen. Fiir die vorliegende Untersu-

chung beziehe ich mich auf das folgende Verstindnis:
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Praktiken sind wiederkehrende Verkettungen von Einzelereignissen?, die intersubjektiv
bzw. interobjektiv und selbstreferenziell sind. Das bedeutet, dass Praktiken von bzw. mit
Subjektformen und mit bzw. an Artefakten vollzogen werden und sich - in ihrer Verket-
tung — aufeinander beziehen. Sie gelten aus kultursoziologisch analytischer Perspektive als
kleinste zu betrachtende Einheit (Hillebrandt, 2014, S. 59). Wenn ich mich gemeinsam mit
meiner Familie bei einem Konzertbesuch auf Stiihlen niederlasse, werde ich davor meine
Kinder ermahnt haben, still zu sein und zwischen den Sitzen nicht zu klatschen, davor
wird meine Partnerin die Konzertkarten gekauft haben usw. Jede von diesen Handlungen
kann als Praktik aufgefasst werden, die von Subjektformen wie Familie, Elternteil, Kind
etc. an Artefakten wie Stithlen, Konzertkarten oder einem Programmfiihrer vollzogen

werden.

Artefakte sind die Dinge, an denen von Subjektformen Praktiken vollzogen werden. Sie
iibernehmen dabei eine Doppelfunktion: Sie sind Fakt und Faktum zugleich. Das bedeutet,
dass sie aufgrund ihrer Verfasstheit Wirkung auf das Vollziehen von Praktiken durch Sub-
jektformen haben. Sie sind damit strukturierend, also ein die Praxis beeinflussender Fakt.
Die Verfasstheit eines Stuhls — ist er stabil oder nicht, ist die Lehne hoch und gerade oder
gebogen und niedrig — entscheidet dariiber, ob und wie ich mich daraufsetzen werde. Auf
der anderen Seite sind Artefakte ,gemacht” bzw. ,material und kulturell strukturiert®, und
damit Faktum (vgl. Reckwitz, 2010, S. 191-195). Stiihle sind nicht unverinderlich aus Holz,
Polyrattan oder Metall — im Rahmen verschiedener Praktiken in der Praxisform Mobel-
gestaltung in kulturellen Einrichtungen werden bestimmte Stuhlformen zunehmend hiu-

figer in Konzertorten stehen, andere weniger.

Subjektformen schlief}lich entstehen im Prozess der Subjektivierung von Korpern. Ge-
nauer geht es um den Prozess, ,in dem menschliche Korper sich kulturelle Kriterien ein-
verleiben und damit zu gesellschaftlich vollwertigen, sich selbst steuernden Subjekten
werden” (Reckwitz, 2010, S. 192). Man kann sie — die Subjektformen — verstehen als die
durch Praktiken hervorgebrachten Rollen oder Selbstverstindnisse z. B. als Musikleh-
rer:in, Forscher:in, Konzertbesucher:in oder (zugleich) Kind oder Elternteil, die das Voll-

ziehen gewisser Praktiken mit sich ziehen. Die jeweilige Subjektform — oder einfacher und

?Ich verwende den Ereignisbegriff hier weniger im Sinne einer Stérung von Routinen, sondern wie bei Hillebrandt

(2014, S. 56) im Sinne des Sichtbarmachens der ,Formation von Praxis durch ereignishafte Praktiken (ebd.). Zum

niheren Verstindnis: An anderer Stelle spricht Hillebrandt auch von Praktiken als ,Ereignisse[n] der Praxis“ (ebd.,

FN 16 auf S. 42). Anders ausgedriickt: Ensembles von Praktiken ereignen sich jedes Mal (wenn auch nie ganz gleich)

von neuem. Dadurch wird der Irritationscharakter des Ereignisbegriffs (vgl. Alkemeyer, Buschmann & Michaeler,

2015, S. 43) mit der Beobachtbarkeit von Routine (wenngleich diese immer auch einer Anderung unterworfen ist)

verbunden.

143



Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

etwas ungenauer ausgedriickt: die eingenommene Rolle — bestimmt damit, ob ich und
meine Familie die Stiihle (Artefakte) im Konzertsaal zum Sitzen (als Konzertbesucher:in)
oder zum Experimentieren mit deren Klappfunktion (als rebellierende:r naturwissen-

schaftlich Forschende:r) nutze.

Ein regelmiflig beobachtbares Ensemble von allen dreien — bestimmte Praktiken, Artefakte und
Subjektformen - kann, je nach Grofe, als Praxisform — Hillebrandt nennt hier z. B. den Tausch -
oder als Praxisformation (z. B. die Medizin) bezeichnet werden (Hillebrandt, 2014, S. 59). In den
oben genannten Beispielen wire das Sich-Setzen auf Stithle nach dem Kauf der Konzertkarten
und der Ermahnung des Nachwuchses einer Praxisform Konzertbesuch zuzuordnen; nimmt man
weitere solcher Ensembles wie z. B. Proben, Bekleidung, Programmgestaltung etc. in den Blick,

wiirde man wohl von der Praxisformation kulturelle Einrichtungen sprechen.

Das, was nun alle drei zusammenhilt, ist der Sinn oder die Wissensordnung einer bestimmten Pra-
xisform oder auch Praxisformation (vgl. Hillebrandt, 2014, S. 94-95). Damit steckt die Wissens-
ordnung oder der Sinn nicht in einer einzelnen dieser drei Entititen, vielmehr ergibt diese/r sich
erst in der Verkniipfung derselben. Anders ausgedriickt: die Logik, die hinter der Verkniipfung
von Stiihlen, Konzertbesucher:innen und dem Sich-Setzen steckt, ist der Sinn der Praxisform

Konzertbesuch.

Wichtig ist es dabei, darauf hinzuweisen, dass Praxisformen oder -formationen niemals zeitlos
gegeben sind: Sie werden immer wieder aufs Neue von ereignishaften Praktiken materiell erzeugt.
Sie lassen sich folglich nur in actu als Materialisierungen von Praktiken verstehen, die qua defini-
tionem Ereignisse sind, die sich situativ vollziehen (Hillebrandt, 2014, S. 56). Jede Beschreibung
einer Praxisform bzw. -formation hat damit immer einen vorldufigen und heuristischen Charak-

ter.

Diskurse als Praktiken der Reprisentation

Ausgehend von den vorherigen Uberlegungen méchte ich nun mein praxistheoretisches Ver-
stindnis von Wissensproduktion darlegen. Wenn ich mich dafiir interessiere, warum man sich
nun im Konzert auf diese oder jene Weise hinsetzt oder wann man klatscht oder nicht, interes-
siere ich mich eigentlich fiir eine bestimmte Form des Wissens, mit dem ich die Situation erkliren
kann: Die oben genannte Logik der Verkniipfung von Praktiken, Artefakten und Subjektformen
ist also bereits das Wissen der jeweiligen Praxisform bzw. -formation. Nun wiirde man aber nicht
behaupten, dass sich die das Konzert besuchende Familie vor ihrem Niedersetzen auf besagte

Stithle diese Logiken bewusst macht, intensiv dariiber reflektiert und sich erst im Anschluss
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gekonnt hinsetzt. Vielmehr werden die Familienmitglieder unbewusst auf diese impliziten Logi-
ken zuriickgreifen, vielleicht auch in Kombination mit der Ermahnung der Kinder (hier wird ein
Verweben mit der Praxisformation Erziehung sichtbar), um sich adiquat zu verhalten. In diesem
Kontext wird dieses Wissen jedoch nur teilweise — z. B. in der Ermahnung der Kinder - verbal

artikuliert. Es bleibt auf gewisse Weise unsichtbar.

Fiir meine Untersuchung hat sich daher eine Unterscheidung bei Reckwitz zwischen diskursiven
und nicht-diskursiven Praktiken als hilfreich erwiesen: Er nimmt zu den oben genannten dreien
— Praktiken, Artefakte und Subjektformen — noch ein viertes hinzu und benennt Diskurse oder
diskursive Praktiken als ,Praktiken der Reprisentation, d. h. solche der Darstellung von Sachver-
halten, Zusammenhingen, Subjekten, mit argumentativer oder narrativer oder auch bildlicher
Struktur” (Reckwitz, 2010, S. 191). Diskursive Praktiken sind fiir ihn also ein Spezialfall sozialer
Praktiken. Diskursive Praktiken sind also auf der einen Seite Praktiken wie alle anderen, zeichnen
sich auf der anderen Seite durch einen weiteren Aspekt aus: das Explizieren des Sinns oder der
Wissensordnung einer bestimmten Praxis, Praxisform oder -formation. Es ergibt sich dadurch
eine gewisse Doppelstruktur: auf der einen Seite die soziale Praxis, der eine bestimmte Wissens-
ordnung implizit ist — auf der anderen Seite die diskursive Praxis, bei der eben jene Wissensord-
nung explizit gemacht wird (der aber auch eine eigene — andere — Wissensordnung implizit ist).
Jene soziale Praxis auf der einen Seite ist z. B. geprigt von dem Sich-Hinsetzen auf eine gewisse
Art und Weise (Praktik), von bestimmten Stuhlformen (Artefakte) und Eltern, Kindern, Musi-
ker:innen (Subjektformen). Und die diskursive Praxis auf der anderen Seite ist geprigt von be-
stimmten diskursiven Praktiken wie dem Beobachten, Zihlen, Rechnen, Schreiben und Nachden-
ken, vollzogen von Subjektformen wie Forscher:innen mit dem Ziel, die Wissensordnung jener
sozialen Praxis — z. B. in wissenschaftlichen Veréffentlichungen - zu explizieren. An diesem Mo-
dell sind — wie ich denke — zwei Dinge fiir die analytische Betrachtung des wissenschaftlichen
Diskurses hilfreich: auf der einen Seite die Materialisierung der Wissensordnungen in konkreten
Artefakten: Reckwitz schreibt weiter, dass diskursive Praktiken dadurch charakterisiert seien, dass
sie sich in ,medientechnische[n] Artefakte[n] [...] also Biicher[n], Gemilde[n], Kinofilme[n],
Computer[n]“ (ebd.) verankern. Auf der anderen Seite die Beobachtung, die auch Hillebrandt
(2014, S. 255) macht, nach der auch die Produktion wissenschaftlicher Aussagen selbst als Praxis
verstanden werden muss, die nicht zeitlos vorhanden ist, sondern ,immer wieder aufs Neue von

ereignishaften Praktiken materiell erzeugt werden” (ebd., S. 56) muss.

Damit wird deutlich: Wissensproduktion ist eine Praxis, in der sich diskursive Praktiken in Arte-
fakten mittels Subjektformen wie Forscher:innen oder Beobachter:innen manifestieren. Dabei
haben diskursive Praktiken stets eine materiale Verankerung in Artefakten wie Texten, Bildern

oder digitalen Medien. Oder nochmal anders ausgedriickt: ,Wenn (sozialen, DP) Praktiken
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insgesamt bestimmte Wissensordnungen implizit sind, dann werden in Diskursen Wissensord-

nungen gewissermaflen expliziert* (Reckwitz 2010, S. 192)°.

Theoretische Produktionspraktiken

Schmidt (2016) hebt hervor, dass wissenschaftliches Wissen wesentlich in textuellen Praktiken her-
vorgebracht wird. ,Theoretisieren” vollzieht sich im Schreiben, Lesen und Kommunizieren - im
doing theory (ebd., S. 251-253). Die Medienprodukte bzw. Artefakte, in denen sich diese diskursi-
ven Praktiken verankern (und die gleichzeitig auf sie wirken), sind in Zusammenhang mit musik-
padagogischem Wissen z. B. Texte philosophischer Natur, Forschungsberichte oder auch Ver-
schriftlichungen musikdidaktischer Modelle. Erginzende Visualisierungen gewinnen dabei zu-
nehmend an Bedeutung, was einen Schluss auf vorherrschende Rezeptionspraktiken zulisst
(Miko, 2013, S. 155).

Dabei ist wissenschaftliches Schreiben nicht frei von Kontingenz. So Luhmann: ,Auch Wissen-
schaftler miissen, wenn sie publizieren wollen, Sitze bilden. In der dafiir notwendigen Wortwahl
herrscht jedoch ein fiir die meisten Leser unvorstellbares Maf} an Zufall. Auch die Wissenschaftler
selbst machen sich dies selten klar. Der weitaus grofte Teil der Texte konnte auch anders formu-
liert sein und wire auch anders formuliert, wenn er am nichsten Tag geschrieben worden wire”
(Luhmann, 2008, z. n. Schmidt, 2016, S. 251). Zugleich sind diskursive Praktiken sozial organi-
siert: Es geht um das Einiiben eines theoretischen Stils, die Anerkennung bestimmter Autorititen
und die Reproduktion von Gepflogenheiten (Schmidt, 2016, S. 255). Damit wird nochmals deut-
lich: Diskursive Praktiken sind nicht nur individuelle Akte, sondern kontingente, sozial regulierte und in

je eigene Wissensordnungen eingebettete Prozesse.

Anwendungsbeispiel: Verstindige Musikpraxis (VMP) in verschiedenen wissen-

schaftlichen Praxisformen

Nun mochte ich das oben entfaltete Modell des Explizierens von Wissensordnungen durch dis-
kursive Praktiken exemplarisch auf Beforschung(en!) der musikpidagogischen Praxisform Musik-
machen in der Schule beziehen. Etwa seit den 1990er Jahren kann von einer Wende hin zum ver-
stirkten Musizieren im Klassenverband des allgemeinbildenden Musikunterrichts gesprochen

werden (Fuchs, 1998; D. Prantl, 2024, S. 35-37). Spitestens mit dem Aufkommen des sogenannten

*Zum Verstindnis des Zitats: Reckwitz schligt vor, fiir diskursive Praktiken den Begriff Diskurse zu verwenden. Um
Verwirrungen zu vermeiden, habe ich in diesem Text darauf verzichtet.
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,2Aufbauenden Musikunterrichts“ (Gies et al., 2001) hat auch die Praxisformation Wissenschaftliche
Musikpidagogik mit verschiedenen Veréffentlichungen (z. B. Schifer-Lembeck, 2005) auf diese
Entwicklungen reagiert. Mit den vielen Fragen, die mit einer Verstirkung der Musizierpraxis im
Musikunterricht einhergehen, hat sich auch der Musikpidagoge Hermann-Josef Kaiser auseinan-
dergesetzt und in verschiedenen Verdffentlichungen seine Gedanken dazu geduflert (Kaiser, 2001,
2002a, 2002b, 2010, 2011, 2012). Neben den inhaltlichen Aspekten ist an diesen Veréffentlichun-
gen interessant, dass sie in sehr unterschiedlichen Praxisformen, deren diskursive Praktiken das
Musikmachen in der Schule explizieren, als Artefakte aufgegriffen wurden. Ein immer wieder in den
materiellen Artefakten — also den Publikationen dieser wissenschaftlichen Praxen — auftauchendes
Wortpaar lautet ,Verstindige Musikpraxis“ (Kaiser, 2002b, S. 8). Man erkennt schnell, dass die-
sem Wortpaar recht unterschiedliche Bedeutungen beigemessen werden: als komplexes Idealmo-
dell musikalischer Bildung (Kaiser, 2010), als Argument fiir das Betonen der handwerklichen
Komponente im Musikunterricht (Jank, 2014, S. 92) oder als Verweis darauf, kulturelle Praxen
der Schiiler:innen vermehrt in den Unterricht einzubeziehen (Wallbaum, 2008, S. 18), um nur

wenige Beispiele zu nennen.

Wie in der Einleitung erwihnt, geht es mir hier nicht darum, diese Positionen gegeneinander
abzuwigen oder zu integrieren. Vielmehr werde ich — anhand der oben entfalteten praxistheore-
tischen Heuristik — analysieren, wie sich diese Positionen in der Praxisform Wissenschaftliches Un-
tersuchen des Musikmachens in der Schule anhand diskursiver Praktiken, vollzogen von den Subjekt-
formen Wissenschaftler:innen, in Artefakten in Text- und Bildform manifestieren. Mit dieser
Analyse gehe ich der Frage nach, wie sich die Karriere des Modells der Verstindigen Musikpraxis

(VMP) - oder genauer des entsprechenden Wortpaars verstanden als Artefakt — begriinden ldsst.

Dafiir betrachte ich exemplarisch zwei Sorten von Veréffentlichungen (=materielle Artefakte),
welche zwei (heuristisch formulierten) unterschiedlichen Praxisformen wissenschaftlicher Mu-
sikpadagogik, der Geisteswissenschaftlichen Auseinandersetzung mit musikalischer Bildung sowie der
Musikdidaktik, zugeordnet werden kénnen. Es handelt sich dabei (a) um Originalpublikationen
von Kaiser, in denen er sein vielzitiertes Modell der Verstindigen Musikpraxis vorstellt und (b)
um ein Sonderheft der Diskussion Musikpddagogik 2011, welches im Vorfeld einer AfS-Tagung zum

Thema Klassenmusizieren erschien.*

Ich blicke nun also auf die konkrete materielle Beschaffenheit der Artefakte, die in diskursiven
Praktiken einer spezifischen Praxisform Wissenschaft erzeugt werden, und nehme davon ausge-

hend Riickschluss auf die Form dieser diskursiven Praktiken. In Betrachtung dieser Praktiken

* Aus Platzgriinden verweise ich hier nur am Rand auf eine dritte Sorte Artefakte, welche sich empirisch mit Klassen-
musizieren — unter Bezugnahme auf Kaisers Modell - auseinandersetzen, konkret Rora & Wiese (2014) sowie
Schiemann (2016).

147



Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

werde ich anschlieBend begriinden, weswegen das Wortpaar ,Verstindige Musikpraxis“ auf so

unterschiedliche Weise gedeutet wird und warum das - scheinbar - kein Problem ist.

Der Vorteil dieser Art, den musikpidagogischen Diskurs (im iiblichen Wortsinn) zu lesen, ist,
dass der Blick zuerst auf das fillt, was tatsidchlich von den Forschenden in Form von Artefakten
hergestellt wird, und erst davon ausgehend nach den damit assoziierten diskursiven Praktiken
gesucht wird. Durch den besonderen Fokus auf die materielle Beschaffenheit der Artefakte kon-
nen damit auch Aspekte in den Blick genommen werden, die bei einer rein textbasierten Analyse

weniger Beachtung finden wiirden.

Dafiir vorneweg meine These: Das Modell der VMP, verstanden als Artefakt in Form der Buch-
stabenkette ,Verstindige Musikpraxis®, ist deswegen so hiufig zu beobachten, weil es aufgrund
der diskursiven Praktiken seiner Entstehung Ankniipfungsmdoglichkeiten an diskursive Praktiken
bietet, die ihrerseits in Sinnsysteme sehr unterschiedlicher wissenschaftlicher Praxisformen ein-
gebettet sind. Dabei folge ich der Idee, dass Texte — oder Buchstabenketten — als Artefakte dann
besonders hiufig in der Praxisform Wissenschaft zu beobachten sind, wenn die diskursiven Prak-
tiken, die sie formen, sich sowohl in die wissenschaftlichen Praxen der Quellen, mit denen sie

umgehen, als auch in die wissenschaftliche Praxis, in der sie entstehen, einfiigen.

Praxisform Geisteswissenschaftliche Auseinandersetzung mit musikalischer Bildung: Ursprung
bei Kaiser (2001, 2002a, 2002b, 2010)

Das Wortpaar ,verstindige Musikpraxis“ ist als Teil des Artefakts Kaiser (2002b) bzw. dessen Vor-
veroffentlichung (vgl. unten) vermutlich zum ersten Mal explizit verankert: Es taucht im Titel
und mehrfach in besagtem Text auf. Der Text dokumentiert diskursive Praktiken zur Rolle von
Musik als gesellschaftlicher Titigkeit im Kontext von Schule (vgl. Kaiser, 2002b, S. 2) und zu
ethischem Handeln im Musikunterricht (vgl. Kaiser, 2002b, S. 11) und formuliert ein Idealmodell
musikalischer Bildung. Dieses gipfelt im Kern in dem viel zitierten Passus®, nach dem es Ziel pi-
dagogischer Prozesse im Musikunterricht sei, ,dabei behilflich zu sein, usuelle Musikpraxis in eine
verstindige Musikpraxis zu iiberfiihren...” (ebd., S. 12). Um dieses Zitat etwas genauer einzuord-
nen und da ich mich im Folgenden mehrfach auf das Modell beziehen werde, versuche ich hier,
im Groben das Sinnsystem ,Verstindige Musikpraxis®, wie Kaiser es expliziert, moglichst nahe

am Text wiederzugeben.

* Vgl. exemplarisch: Jank (2014, S. 97); Jank et al. (2017, S. 91); Ott (2011, S. 106); Rora & Wiese (2014, S. 176);
Wallbaum (2005, S. 14, 2010, S. 111, 2010, S. 111, 2020, S. 134 f.). Vgl. zur Rezeption des Modells auch Niessen (2020,
S. 532).
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Das Sinnsystem Verstindige Musikpraxis

Um die beiden Begriffe usuelle (=UMP) und verstandige (=VMP) Musikpraxis zu definieren, nimmt
Kaiser eine dreifache Differenzierung des Musikbegriffs vor. Konkret unterscheidet er Musik als
gesellschaftliche Titigkeit, als curricular verankertes Schulfach und als Unterricht. Kaiser behaup-
tet, dass Musik als gesellschaftliche Titigkeit bisher nicht in tiberzeugender Weise mit Musik als
curricular verankertem Schulfach bzw. als Unterricht verkettet worden sei (ebd., S. 3). Er fordert
weiter, Musik als gesellschaftliche Titigkeit solle ,Dreh- und Angelpunkt fiir eine Begriindung
von Musikunterricht in der Schule” (ebd., S. 6) sein. Diesen Aspekt von Musik als gesellschaftli-
cher Titigkeit (=MGT) differenziert er im weiteren Verlauf des Textes weiter aus. Er versteht
MGT als einerseits sinnenhaft eindimensionale (in Bezug auf das ,Ohr"), andererseits funktional
mehrdimensionale ,Prozess(e) des titigen Umgestaltens von Natur und sozialen Interaktionen in
Natur und in sozialen Interaktionen® (ebd., S. 7-8), welche sowohl von einem Ernstfallcharakter
als auch von einem Spielcharakter geprigt seien. Weiter unterscheidet er (in Anlehnung an Aris-
toteles) in Bezug auf diese Prozesse eine herstellende Titigkeit (Poiesis im Sinne von Aristoteles),
die sich in einem hergestellten Produkt erfiillt, und eine an ,objektiv sittlich gutem* (ebd., S. 11)
Handeln orientierte Titigkeit (Praxis im Sinne von Aristoteles), die sich in der Herstellung eines
ysittlich guten Charakters” (ebd., S. 10) oder auch dem Erreichen eines ,gelingenden Lebens” (ebd.,
S.10) erfiillt. In MGT liegt, unter Bezugnahme auf diese Uberlegungen, sowohl eine usuelle als
auch eine verstandige Musikpraxis vor, welche sich vor allem darin unterscheiden, wie bewusst sich
die einzelnen Aktanten des Moments der Praxis (iSv Aristoteles) sind. In usueller Musikpraxis
(UMP) sind sich die Aktanten des poietischen Gelingens (oder Misslingens) des hergestellten Pro-
dukts durchaus bewusst, sie denken die Titigkeit aber nicht als zu einer gelingenden Lebensfiih-
rung beitragend oder ,objektiv sittlich gut” (ebd., S. 11). Eine Praxis (nun nicht im Sinne von Aris-
toteles) in MGT wird dann verstindig, wenn diese ,nicht (nur) subjektiv befriedigend, sondern
auch objektiv sittlich gut” (ebd.) ist. Wichtig bleibt Kaiser dabei immer, dass VMP immer auch
die UMP mit ihren poietischen Aspekten beinhaltet. (,Eine musikalische Praxis ist ohne ihr poie-
tisches Moment eben gar keine Praxis” [ebd.]). Vereinfacht ausgedriickt: Es geht also nicht nur
darum, dass Schiiler:innen in der Lage sind, eine Gitarre angemessen zu bedienen und sich dessen
auch reflektiert bewusst zu sein. Sie sollen vielmehr zusitzlich verstehen, inwiefern diese Fihigkeit
zu einem ,gelingenden Leben” beitragen kann. Nur am Ende des Textes deutet sich an, was Kaiser
unter ,sittlich gut” oder ,gelingendes Leben” — also dem Teil der VMP, welcher die UMP iiber-
steigt — konkret verstehen mochte. Auf der letzten Seite tauchen einige Merkmale von VMP auf,
die dies andeuten und aus denen heraus klar wird, was Aufgabe von Unterricht in Musik sein soll,

mochte sie MGT im obigen Sinne angemessen thematisieren. Merkmale einer ,objektiv sittlich
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guten” Musikpraxis seien demnach - neben dem (handwerklichen) Herstellen von Musik im Sinne

der Poiesis — die Fihigkeit von Menschen,

1. ... fiir sich selbst ein immer wieder iiberholbares, vertiefungs- und erweiterungsfihiges
Bild von Musik als Titigkeit [zu] entwickeln und dieses zu sich selbst, zu ihrer Lebensform

in eine wesentliche Beziehung zu setzen“ (ebd.)

2. ... die spezifische Konstitution des Gegenstandsbereiches [...] vor sich selbst und vor an-

deren zu rechtfertigen und zu verantworten” (ebd.),

der Wille (in einem anderen Text das Kénnen [Kaiser, 2001, S. 97]),

3. ,...dieses Bild von Musik und ihre mégliche Beziehung dazu zunehmend in sich zu reali-

sieren” (ebd.) sowie

ein Wissen

4. ,...um das Wechselverhiltnis ihres aktiv-formenden Zugriffs auf die natiirliche und sozi-

ale Welt einerseits und auf ihre eigene Determiniertheit durch die letzteren andererseits."

(ebd.)

Die oben erwihnten Schiiler:innen sollen also idealiter das Gitarrenspiel zu ihrem eigenen Leben
in Beziehung setzen sowie es rechtfertigen kénnen und sich dariiber bewusst werden, inwieweit

sie von diesem Teil musikalischer Praxis geprigt werden bzw. diese selbst prigen.

In einer spiteren Verdffentlichung (Kaiser, 2010) erginzt Kaiser nun zu den Dimensionen der
Poiesis (=Herstellen) und Praxis (=Handeln) in Anlehnung an Marx - in Erweiterung von (3) aus
der obigen Aufzihlung — die Dimension des Schaffens von Arbeitskraft als dritte Zielsetzung des
Musikunterrichts (Kaiser, 2010, S. 61). Der Text schliefft — gewissermaflen in einer Weiterent-
wicklung und Operationalisierung des Textes von 2002 — mit einem Katalog von elf Fragen, die
ein:e Schiiler:in mit Ja beantworten kénnen sollte, wenn verstindige Musikpraxis erreicht wurde

(Kaiser, 2010, S. 63).
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Materielle Beschaffenheit und diskursive Praktiken bei Kaiser (2001, 2002a, 2002b, 2010)

Wie steht es nun um die materielle Beschaffenheit der oben zitierten Artefakte und auf welche

vollzogenen sowie daran anschlieRenden diskursiven Praktiken ldsst diese schlief3en?

Zur materiellen Beschaffenheit zunichst das Offensichtliche: Es handelt sich in allen Fillen um das
Format eines wissenschaftlichen Artikels. Darauf weist u. a. ein abschliefendes Kapitel mit der
Uberschrift ,Literatur” (Kaiser, 2001, S. 98, 2002a, S. 14, 2002b, S. 12, 2010, S. 67-68) hin, welches
nach gingigen Standards formatiert ist und auf das im vorherigen Text wiederholt Bezug genom-
men wird. Dariiber hinaus werden an verschiedenen Stellen der Texte (meist gegen Ende) zentrale
Aussagen in Tabellenform (Kaiser, 2001, S. 12, 2002b, S. 10, 2010, S. 53, 2010, S. 64) oder (meist
nummeriert) abgeriickt hervorgehoben (Kaiser, 2001, S. 62-63, 2001, S. 97, 2002a, S. 10, 2002b,
S. 12, 2010, S. 66-67, 2010, S. 63). Die Umfinge liegen bei ca. 18 bis 20 Seiten, was in etwa dem
Mafistab dieses Sammelbandes entspricht (A). Weiter fillt auf, dass die Texte in Sammelbinden
(Ehrenforth, 2001) bzw. einer anerkannten Online-Open Access-Zeitschrift der scientific com-
munity der Musikpidagogik (ZFKM) publiziert wurden (B). In zwei Fillen handelt es sich um
Zweitpublikationen (Kaiser, 2002a, 2002b), in einem Fall um einen Vorabdruck (Kaiser, 2010),
des Weiteren gibt es starke Ahnlichkeiten zwischen manchen Texten (besonders 2002b und
2001). Die verschiedenen materiellen Artefakte — fasst man eine gedruckte PDF der ZFKM-Texte
als solche auf — weisen also viele vergleichbare Passagen auf (C). Weiter fillt auf, dass — besonders
bei den ilteren Texten (Kaiser, 2001, 2002a, 2002b) - die letzten Kapitel mit der Uberschrift ,Li-
teratur” (Literaturverzeichnisse) nicht alle zitierten Autor:innen nennen, wenn innerhalb des
Textes Namen verschiedener auRerhalb der Musikpidagogik zu verortender Autorititen (Hei-
degger, Kant, Aristoteles) erwihnt werden, ohne dass diese, zumindest zum Teil, in diesem ab-

schlieffenden Kapitel als Quelle angegeben werden (D).

Zu den diskursiven Praktiken, auf die die materielle Beschaffenheit der Artefakte schlieflen ldsst,
zunichst zu (A): Um die verschiedenen oben zitierten Artefakte herzustellen, wurde gelesen, in-
terpretiert und - stark zusammenfassend — geschrieben. Die Tabellen bzw. nummerierten Einrii-
ckungen stellen dabei ein Extrakt dieses zusammenfassenden Schreibens dar, welches auf diskur-
sive Praktiken unterschiedlicher wissenschaftlicher Sinnsysteme zurtickgreift: so z. B. die Opera-
tionalisierung eines Modells fiir empirische Erhebungen (Kaiser, 2010, S. 10), die Zusammenfas-
sung wesentlicher Gedanken einer geisteswissenschaftlichen Schlussfolgerungskette (Kaiser,
20024, S. 10) oder das Formulieren didaktischer Leitlinien (Kaiser, 2010, S. 66—67). Der Umfang
von 18 bis 20 Seiten gentigt, um hier fiir bestimmte Positionen zu argumentieren und in mehreren
Schritten ein theoretisches Modell herauszuarbeiten. Er geniigt aber nicht, um jede Uberlegung
ins letzte Detail herauszuarbeiten, sodass mit Verweisen gearbeitet wird oder Dinge im Vagen

belassen werden (vgl. auch zu (C) unten). Die Artefakte erméglichen in ihrem Bezug zu den
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diskursiven Praktiken verschiedener Wissenschaftsbereiche damit Spielraum fiir Praktiken des

Ausdeutens, wie sie in der Rezeption von materiellen Artefakten wie Biichern tiblich sind.

Zu (B): Die Praktik der Publikation der Texte in einer (zu Beginn der 2000er Jahre vermutlich der
einzigen) in der wissenschaftlichen Musikpidagogik anerkannten frei verfiigbaren Online-Zeit-
schrift® sorgt fiir eine hohe Verfiigbarkeit der Texte in einer Zeit, in der Open-Access-Publikati-
onen noch weitgehend wenig verbreitet waren. Die Praktik der parallelen Veroffentlichung in
Print-Medien — der Zeitschrift BFG-Kontakt (Kaiser, 1999) sowie (mit geringfiigigen Anderun-
gen) einem Sammelband (Ehrenforth, 2001) bei Kaiser (2002b), der Zeitschrift Musikform (Kai-
ser, 1995) sowie einem Sammelband der WSMP (Kaiser, 1998) bei Kaiser (2002a), einer Fest-
schrift (Eichhorn & Schneider, 2011) bei Kaiser (2010) — ermdglichen die diskursive Praktik der
Literaturrecherche beziiglich der Artefakte Kaiser-Texte sowohl in Bibliotheken mit physisch ver-
fugbarer Literatur als auch im Internet. Die Praktik der positiven Bewertung der wissenschaftli-
chen Redlichkeit der Literatur wird dadurch begiinstigt, dass die Print-Formen der Texte in den
Formaten der Artefakte Festschrift (vgl. Hannappel & Fries, 2020) bzw. Sammelband in der Her-
ausgeberschaft einer anerkannten Autoritit der wissenschaftlichen Musikpidagogik erschienen

sind.

Zu (C): Verfolgt man die verschiedenen Veréffentlichungen, erkennt man Momente des Zufilli-
gen (vgl. vorheriger Abschnitt), wenn zu demselben Sachverhalt von einem Willen (,Sie sind wil-
lens dieses Bild“ [Kaiser, 2002b, S. 12]) oder einer Fihigkeit (,Sie konnen dieses Bild...” [Kaiser,
2001, S. 97]) gesprochen wird. Es wird ebenso deutlich, dass zwischen der Publikation der ver-
schiedenen Artefakte gedankliche Weiterentwicklungen des theoretischen Modells in verschie-

denen Konstellationen stattgefunden haben’.

Ausgehend von (D) ldsst sich auf zwei weitere iibliche diskursive Praktiken schliefen: Zum einen
auf das implizite Formulieren eines Kanons, wenn Beziige genannt werden, ohne diese korrekt zu
zitieren. Solches ist z. B. iiblich, wenn in Publikationen quantitativ empirischer Forschung be-
stimmte Mafzahlen wie Cronbachs Alpha genannt werden (z. B. Haas et al., 2019, S. 143) oder
auch, wenn in einer naturwissenschaftlichen Publikation mit hoher Verweisdichte die Darstel-
lungsform organischer Verbindungen mithilfe von Strukturformeln (E. Prantl et al., 2019, S. 1240,

fig. 1) nicht niher erliutert wird. Es handelt sich bei diesen Beispielen allerdings nicht um

$Die ZFKM ist seit 2002 online abrufbar (vgl. z. B. https://journals.ub.uni-koeln.de/index.php/zfkm/index) und war
im Jahr 2002 unter der URL http://home.arcor.de/zf/zfkm/home.html erreichbar. Ein Snapshot der Website, auf
der Kaiser (2002a, 2002b) seinerzeit abrufbar waren ist =z B. iiber https://web.archive.org/web/
20030331201821/http://home.arcor.de/zf/zfkm/editionl.html einsehbar.

"Noch deutlicher als in diesen Texten wird eine solche Praktik einer sich iiber mehrere Texte hinwegstreckenden
Entwicklung eines theoretischen Modells, wenn man die verschiedenen Auflagen des Buches Musikdidaktik von
Werner Jank nebeneinanderlegt, vgl. Kaiser (2016, S. 80); D. Prantl (2024, S. 248-249).
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wissenschaftliches Fehlverhalten, sondern vielmehr — lege artis — um die Orientierung an in einer
bestimmten scientific community iiblichen Regeln®. Unklar scheint mir jedoch, inwieweit in einer
heterogenen Disziplin wie der Musikpddagogik auch von solchen etablierten Regeln gesprochen
werden kann. Zu beobachten ist in jedem Fall, auch unabhingig von korrektem Zitieren - und
hier wird die zweite diskursive Praktik sichtbar —, dass im Verfassen des Textes Namen bzw. Be-
griffe verwendet werden, die im Vergleich zu einer eher jiingeren wissenschaftlichen Disziplin
wie der Musikpidagogik auf eine lingere Geschichte des Zitierens in wissenschaftlichen Kontex-
ten zuriickgreifen konnen. Diese diskursive Praktik verleiht dem Artefakt Text bei der Lektiire

eine Form der wissenschaftlichen Redlichkeit, die er ohne diese Verweise vermutlich nicht hitte.

Zusammengefasst lassen sich aus den hier bearbeiteten Artefakten die diskursiven Praktiken des
Lesens, Interpretierens und stark zusammenfassenden Schreibens (A), der Online- und Parallel-
publikation (B), der (von Kontingenz geprigten, vgl. oben) Flexibilisierung und Weiterentwick-
lung von theoretischen Modellen (C) sowie des impliziten Formulierens eines Kanons und des

Verweisens auf disziplinexterne Autorititen (D) identifizieren.

Im Folgenden demonstriere ich exemplarisch an einer Artefaktsammlung, welche einen oder
mehrere der vier hier genannten Texte zitiert, wie in dessen Entstehen die oben genannten dis-
kursiven Praktiken aufgegriffen wurden. Damit mochte ich zeigen, dass die Karriere des Wort-
paars ,Verstindige Musikpraxis® als Artefakt weniger mit der Schliissigkeit des Sinnsystems ,Ver-
stindige Musikpraxis“ nach Kaiser, wie ich es oben dargelegt habe, erklirbar ist, sondern vielmehr
damit, dass seine Texte, gelesen als Artefakte einer wissenschaftlichen Praxis, in besonderer Weise
anschlussfihig an diskursive Praktiken der Sinnsysteme (=Wissensordnungen) wissenschaftlicher
Teildisziplinen der Musikpidagogik (oder diskursiver Praxen) wie der Praxisform Musikdidaktik

(Kapitel 3.2) sind.

Praxisform Musikdidaktik: Rezeption im Sonderheft Diskussion Musikpidagogik S3 (2011):

,Klassenmusizieren — AfS-Bundeskongrefl“

Die Zeitschrift Diskussion Musikpddagogik, urspriinglich herausgegeben von Christoph Richter,
veréffentlichte zwischen 2009 und 2018 insgesamt neun Sonderhefte, welche sich Themen wid-
meten, die ,auch auflerhalb der schulischen Musikpidagogik und auflerhalb der Instrumentalpi-
dagogik™ angesiedelt seien. Eines davon, das Sonderheft S3 mit dem Titel ,Klassenmusizieren —

AfS-Bundeskongress” mochte ich hier als Artefakt einer Praxisform Musikdidaktik betrachten.

8Vgl. z. B. Deutsche Forschungsgemeinschaft (2025, S. 14).
’Vgl. https://www.junker-verlag.com/dmp-sonderheft, abgerufen am 31.10.2025.
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Zunichst versuche ich, das gesamte Heft in den Blick zu nehmen, im Anschluss beziehe ich mich

auf ausgewihlte Texte. Aus Griinden des Umfangs unternehme ich dies hier nur kursorisch.

Es zeigt sich eine deutlich andere materielle Beschaffenheit im Vergleich zu den oben zitierten Tex-
ten von Hermann Josef Kaiser: Im Vorwort heifit es, das Sonderheft stelle ,22 Beitrige vor, die
das Thema des Liibecker Kongresses im September vorbereiten sollen” (Richter & Terhag, 2011).
Gemeint ist eine Lehrer:innenfortbildung, der AfS-Bundeskongress fiir Musikpidagogik 2011 in
Liibeck mit dem Titel ,Musizieren mit Schulklassen. Praxis — Konzepte — Perspektiven® mit ca.
1000 teilnehmenden Lehrpersonen.”” Weiter wird ein klarer Adressat formuliert: ,Der Verband
gibt auf diese Weise seinen Mitgliedern und den Kongressteilnehmern die Moglichkeit zu einer
umfassenden Auseinandersetzung” (ebd.). Auf dem inneren Titelblatt sind klare Fragestellungen
notiert, z. B.: ,Welche Ziele sind mit Klassenmusizieren zu erreichen und welche nicht? Wo lie-
gen die Moglichkeiten und Grenzen des Klassenmusizierens? [...] Was wiirde Adorno zum Klas-
senmusizieren sagen?“ (Richter & Terhag, 2011) (A). Nahezu jeder der Texte wird durch eine oder
mehrere Fotografien von Schiiler:innen (und teilweise Lehrer:innen) beim gemeinsamen Musi-
zieren erginzt. Unter diesen Fotografien finden sich in grau unterlegten Kisten hervorgehobene,
kursiv (und nicht wie die auf Quellen verweisende Zitate in Anfithrungszeichen) gesetzte O-Ton-
Zitate von Schiiler:innen oder Referendar:innen (z. B. Jank, 2011, 30, 33; Ott, 2011, S. 107) inklu-
sive Namens- und teilweise Altersangaben (B). Die einzelnen Texte umfassen durchschnittlich
vier bis fiinf Seiten und weisen einerseits (zum Teil) Merkmale wissenschaftlicher Texte wie Li-
teraturverzeichnisse und eine verhiltnismiflig hohe Zitatdichte auf, andererseits verzichten sie
auf tiefergehende theoretische Auseinandersetzungen und haben meist den Charakter eines Pli-
doyers (C). Mehrere Texte im Sonderheft (Jank, 2011; Kaiser, 2011; Ott, 2011; Schénherr, 2011)
enthalten das Wortpaar , Verstindige Musikpraxis®, verarbeiten die damit im Zusammenhang zi-
tierten Artefakte jedoch auf unterschiedliche Weise: Der Text von Werner Jank mit dem Titel
,Musikalisches Handeln als Leitdisziplin des Musikunterrichts” (Jank, 2011) - der hier exempla-
risch betrachtet werden soll — formuliert gegen Ende vier Merkmale einer solchen ,verstindigen
Musikpraxis“ im Sinne von gewiinschten Verhaltensweisen der Schiiler:innen (Jank, 2011, S. 32)
(D).

Welche Praktiken der Reprdsentation (=diskursive Praktiken) hingen nun mit dem Artefakt Diskus-

sion Musikpddagogik Sonderheft S3 zusammen?

Zu (A): Das Format des Sammelbands in Vorbereitung einer Lehrer:innenfortbildung und die
vielfiltigen pointierten Fragestellungen suggerieren die Praktik des Popularisierens eines Artefakts:

Wenn der Band in der Vorbereitung einer Lehrer:innenfortbildung mit einer hohen Zahl an

10 Vgl https://www.nmz.de/bildung-praxis/hochschulen-akademien/bundeskongress-musikpaedagogik-
beschaeftigt-sich-mit-dem-thema, abgerufen am 30.10.2025.
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Teilnehmern erstellt wurde, liegt die Absicht nahe, ihn einer méoglichst grofRen Zahl an Menschen
zur Verfiigung zu stellen. Das Formulieren einleitender klarer Fragen, die auch mit der oben be-
reits erwihnten Praktik des Verweisens auf Autorititen spielen, sichert bereits beim Aufschlagen
des Heftes das Interesse eines Lehrer:innenpublikums, das sich mit der Frage des Musizierens im

Klassenverband auseinandersetzt.

Zu (B): Das Abdrucken von Fotografien und O-Tdnen, die mit den sie umgebenden wissenschaft-
lichen Texten kaum etwas zu tun haben, zeigt auf der einen Seite kontingente Ziige, wie sie auch
wissenschaftlicher Praxis eigen sind. Auf der anderen Seite helfen die Bilder und Zitate, die Prak-
tik des Durchblitterns des Heftes zu bremsen und zur Lektiire der — aufgrund ihrer Zitatdichte
eventuell abschreckend wirkenden Texte — zu animieren. Das Nebeneinander der unanonymi-
sierten kursiv gesetzten Zitate ohne klaren Zusammenhang zu Bildern und Texten einerseits und
der wissenschaftlich korrekten Zitierweise in den Texten andererseits spiegelt eine Praktik des
Verschmelzens von Wissenschaftlichkeitsanspruch und Unterrichtspraxisbezugsanspruch, wel-
che musikdidaktische diskursive Praktiken auch zur Erscheinungszeit des Sammelbandes prigten
(vgl. z. B. Lehmann-Wermser & Niessen, 2004). Tatsichlich weist auch Richter im Vorwort des
Sonderheftes auf diesen, wie er es nennt, ,Spagat und den Gegensatz zwischen der Praxis des Un-
terrichts [...] und [...] (der) wissenschaftliche(n) Musikpidagogik” (Richter & Terhag, 2011), hin.
Die Fotos und Zitate in Kombination mit den wissenschaftlich anmutenden Texten im hier vor-
liegenden Artefakt haben durch das Aufgreifen dieser Differenz also durchaus das Potential, dis-
kursive Praktiken des Lesens von wissenschaftlichen Texten auch bei nicht-wissenschaftlich ar-

beitenden Personen zu evozieren.

Zu (C): Auch der (scheinbare) Widerspruch zwischen dem knappen Format der Texte mit deren
Plidoyercharakter und der hohen Zitatdichte greift die diskursive Praxis des Lesens und Schrei-
bens im Kontext mit dem Theorie-Praxis-Problem der Musikdidaktik (vgl. Grohé, 2011; Niessen,
2010) auf. Weiterhin verlangt der sehr knappe Umfang der Texte ein stark zusammenfassendes

Schreiben.

Zu (D): Im Text von Werner Jank — ausschnittsweise auch bei Ott (2011, S. 106) - findet sich
zusitzlich die Praktik der Weiterentwicklung theoretischer Modelle, wenn Uberlegungen aus
Kaiser (2010) in vier gewiinschte Verhaltensweisen iibersetzt werden.

Bis hier lassen sich also diskursive Praktiken des Popularisierens durch breite Streuung des Arte-
fakts sowie das Generieren von Interesse durch pointierte Eingangsfragen (A), des Lesens und
stark zusammenfassenden Schreibens in Bezug auf ein populires Thema — das Theorie-Praxis-
Problem der Musikdidaktik (B+C) -, sowie der Weiterentwicklung theoretischer Modelle (D)

identifizieren.
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Vergleich der diskursiven Praktiken bzgl. der Artefakte Kaiser (Kaiser, 2001, 2002a,
2002b, 2010) und Sonderheft Diskussion Musikpidagogik S3 (2011)

Im Folgenden mochte ich die diskursiven Praktiken der hier so bezeichneten Praxisform ,Musik-
didaktik” mit den bei der Analyse der Kaiser-Texte identifizierten vergleichen. Mit diesem Ver-
gleich werde ich zeigen, dass die Karriere des Wortpaars ,Verstindige Musikpraxis“ von der Pas-
sung diskursiver Praktiken beeinflusst ist und dass inhaltliche Kohirenz eher zweitrangig zu sein

scheint.

Wie in Kapitel 2.2 erldutert, sind einer (diskursiven) Praxisform per definitionem bestimmte dis-
kursive Praktiken eigen, die an bestimmten Artefakten vollzogen werden. Dieses Ensemble! wird
zusammengehalten durch eine Logik oder ein bestimmtes Sinnsystem. So sind den hier heuris-
tisch genannten Praxisformen Geisteswissenschaftliche Auseinandersetzung mit musikalischer Bildung
(mit den Artefakten Kaiser-Texte) und Musikdidaktik (mit dem Artefakt Sonderheft S3) jeweils ge-
wisse Praktiken der Reprisentation eigen, die sich nicht zwingend tiberschneiden. Die Zusam-
menfassung einer geisteswissenschaftlichen Schlussfolgerungskette wird eher der ersten, die
Praktik des Popularisierens eher der zweiten Praxisform zuzuordnen sein. Was wir aber offen-
sichtlich beobachten konnen, ist, dass es diskursive Praktiken gibt, die eine Verbindung zwischen
Artefakten der beiden Praxisformen herstellen konnen. In aller Kiirze habe ich in den Kapitel 3.1
und 3.2 versucht, die aus den betrachteten Artefakten hervorgehenden diskursiven Praktiken her-

auszuarbeiten. Vergleicht man diese miteinander, fallen zwei Klassen auf:

1. (Fast) gleiche diskursive Praktiken: Ausgehend von der Praxisform Musikdidaktik zeigen sich
in dem Artefakt Sonderheft S3 mit dem Zitieren von Autorititen, dem Lesen und dem stark
zusammenfassenden wissenschaftlichen Schreiben deutliche Parallelen zu den diskursiven

Praktiken, die die Kaiser-Texte priagen.

2. Modifizierte diskursive Praktiken: Popularisieren wurde sowohl fiir die Texte im Sonderheft
S3 als auch bei Kaiser praktiziert, wenngleich nicht iiber das Medium einer Lehrer:innen-
fortbildung und eingefiigter Zitate und Fotografien, sondern iiber die Praktik der Online-
und Parallelpublikation. Die diskursive Praktik Popularisieren wird zwar aufgegriffen,
aber der Logik der jeweils anderen Praxisform angepasst. Anders als bei den verschiede-
nen Kaiser-Texten aus Kapitel 3.1 kann man bei den Beitrigen im Sonderheft S3, exempla-
risch den oben erwihnten von Jank, aber weniger von einer Weiterentwicklung eines

theoretischen Modells sprechen, auch wenn sich der Eindruck zunichst einstellt.

"Die Subjektform Wissenschaftler:in, deren Betrachtung ebenso wichtig ist, spare ich an dieser Stelle der Ubersicht
halber aus.
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Spitestens beim Vergleich der Auslegung der Kaiser-Quellen mit zwei weiteren Texten
des Sonderheftes (Jank, 2011; Ott, 2011; Schénherr, 2011) wird deutlich, dass die Unter-
schiede mit der oben nach Luhmann angefiihrten Kontingenz wissenschaftlichen Schrei-
bens nur noch schwer zu vereinbaren sind.”? Thomas Ott verwendet die Folie VMP, um
eine Vision einer Adorno gerechten Musikpraxis zu entwerfen, wihrend Schonherr Pa-
rallelen zu einem eigenen didaktischen Modell — Phinomenorientierung — aufbaut. Was
in den diskursiven Praktiken, welche diese drei kurzen Texte erzeugten, sichtbar wird, ist
ein Adaptieren zu eigenen Zwecken (Jank und Schénherr) oder Kommentieren (Ott) aus-
gewihlter Abschnitte der Originalquellen, wobei diskursive Praktiken, die in der Entste-
hung der Kaiser-Texte vollzogen wurden, aufgegriffen, aber auch modifiziert werden:
Exemplarisch wird dies bei Jank deutlich (ohne hier eine normative Aussage iiber die in
den Texten referierten Uberlegungen zu treffen), wenn die Praktik der Weiterentwick-
lung eines theoretischen Modells — modifiziert — aufgegriffen wird. Bei genauerer Be-
trachtung geschieht dies nicht in Bezug auf das Modell der ,Verstindigen Musikpraxis®,
sondern vielmehr auf das des ,Aufbauenden Musikunterrichts®. So weist die zusammen-
fassende Einriickung mit vier Merkmalen verstindiger Musikpraxis (Jank, 2011, S. 32)
eine deutliche Ahnlichkeit mit der Darstellung der Zielsetzungen des Praxisfelds ,Musi-
zieren und musikbezogenes Handeln” (Jank et al., 2017, S. 116) oder einer Darstellung bei
Jank (2014, S. 97) auf. Inwieweit die sich dort ergebenden vier gewiinschten Verhaltens-
weisen von Schiiler:innen tatsidchlich mit der Logik der Kaiser-Texte vereinbar sind, er-
schlieft sich nicht zwingend. Interessant ist jedoch, dass die Unterschiede in den Darstel-
lungen dieser Merkmale Ahnlichkeiten mit den Unterschieden in den Parallelpublikatio-
nen Kaisers haben. Jank greift hier also nicht nur die Praktik der Weiterentwicklung (ei-
gener) theoretischer Modelle auf, sondern auch die der Kontingenz wissenschaftlicher

Aussagen in Parallelpublikationen.

Es zeigt sich also: Das Wissen (=Sinnsystem einer Praxisform) ,Verstindige Musikpraxis®, wel-

ches sich in den Artefakten Kaiser-Texte und Sonderheft S3 manifestiert, ist nicht einheitlich und

gehorcht in seiner Generierung den Regeln der jeweiligen wissenschaftlichen Praxisform. Was

aber anschlussfihig ist, wenngleich mit behutsamen Anpassungen, sind die diskursiven Praktiken,

welche dieses Wissen in den verschiedenen materiellen Artefakten verankern. Dadurch, dass

Kaiser in seinen Texten mit dem Popularisieren, dem Zitieren von Autorititen, dem stark

2Besonders im Vergleich mit der ebenfalls in diesem Sonderheft publizierten Kurzfassung des Kaiserschen VMP-

Modells in Kaiser (2011), die hier aus Platzgriinden nicht thematisiert werden soll, fillt diese versatzstiickartige Be-

dienung am Kaiserschen Theorieinventar deutlich auf.
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zusammenfassenden Schreiben und nicht zuletzt der Kontingenz wissenschaftlicher Aussagen in
Parallelpublikationen gute Ankniipfungsmoglichkeiten fiir diskursive Praktiken der Musikdidak-
tik bietet, ermoglichte er dem Wortpaar ,Verstindige Musikpraxis“ eine immense Verbreitung.
Noch deutlicher wird dies, wenn man empirische Publikationen (Rora & Wiese, 2014; Schiemann,
2016; Schieweck, 2025), welche VMP fiir die Betrachtung von Unterricht einsetzen, betrachtet:
So weisen die elf Fragen zu verstindiger Musikpraxis (Kaiser, 2010, S. 63) auf Praktiken des Ope-
rationalisierens hin, an die empirische Untersuchungen mit ihrem ganz eigenen Ensemble dis-

kursiver Praktiken gut ankniipfen kénnen.

Fazit und Ausblick

In diesem Beitrag habe ich versucht zu zeigen, dass Texte als Artefakte dann erfolgreich sind,
wenn die diskursiven Praktiken, die sie formen, sich sowohl in die wissenschaftliche Praxisform
der Quellen, mit denen sie umgehen, als auch in die wissenschaftliche Praxisform, in der sie ent-
stehen, einfiigen. Es sollte deutlich geworden sein, dass im Entstehen des Artefakts Sonderheft S3
viele der diskursiven Praktiken Kaisers aufgegriffen bzw. praxisformspezifisch umgeformt wur-
den. Dies ist insbesondere dadurch méglich geworden, dass die Artefakte Kaiser-Texte Rezeption-
spraktiken unterschiedlichster musikpidagogischer Wissenssysteme ermoglichen. Als Konse-
quenz wire zu formulieren, dass Autor:innen musikpidagogischer Texte eine Pluralitit diskursi-
ver Praktiken in ihr Arbeiten integrieren sollten, wenn sie sich wiinschen, dass ihre Texte breit

weiterverarbeitet werden.

Es sollte aber auch deutlich geworden sein, dass nicht von dem einen musikpidagogischen Wissen
um ein bestimmtes Text-Artefakt — hier die Buchstabenkette ,Verstindige Musikpraxis” — ausge-
gangen werden sollte, sondern dass sich dieses — je nach Praxisform - unterschiedlich darstellt.
Praxistheoretische Perspektiven bieten ein geeignetes Instrumentarium, um diese Vielfalt zu ana-
lysieren. Fiir zukiinftige Forschung stellt sich die Frage, wie weitere Modelle und Konzepte der
Musikpidagogik unter praxistheoretischer Perspektive auf die Praxisform Wissenschaftliche Mu-
sikpddagogik analysiert werden konnen. So liegen noch eine Vielzahl an Artefakten vor, welches
das Wortpaar ,Verstindige Musikpraxis“ in anderer Form aufgreifen (z. B. Jank, 2014, S. 92;
Wallbaum, 2008, S. 18). Auch Wort-Artefakte wie , Asthetische Erfahrung*, ,Leiblichkeit®, ,Ana-
lytische Philosophie” oder ,Praxistheorie” konnten mit dieser Methode untersucht werden, um
herauszuarbeiten, ob die in diesen Kontexten vielfiltig erschienen Artefakte ihren Erfolg einer
inhaltlichen Anschlussfihigkeit oder eher einer Passung der sie generierenden diskursiven Prak-

tiken verdanken. Oder, pointiert vereinfacht: Ist es die Form oder der Inhalt, der zihlt?
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