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Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

Martina Krause-Benz, Lars Oberhaus und Christian Rolle

Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

Unter dem Titel ,Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen® widmete sich die
WSMP auf ihrem Symposium 2025 in Kassel einem vielschichtigen Thema mit musikpiddagogi-
scher Relevanz. Worin die Eigenarten musikalischen Wissens bestehen, ist fiir ein Verstindnis
des Lehrens und Lernens von Musik und des Verlaufs musikalischer Bildungsprozesse unmittel-
bar von Belang. Die folgende kursorische und unvollstindige Sichtung einiger Diskursstringe soll

dies verdeutlichen.

In seinen Uberlegungen zur Unterscheidung von Wissen (knowing that) und Konnen (knowing
how) unterstreicht Gilbert Ryle (1945; 2000 [1949]), dass sich praktische Fihigkeiten als eine Art
nicht-propositionales Wissen verstehen lassen. In dhnlicher Abgrenzung von einem sprachlich
explizierbaren Wissen findet sich in der Literatur die Rede von Erfahrungswissen, praktischem,
verkorperlichtem, implizitem Wissen oder auch tacit knowledge, wie es bei Michael Polanyi (1985)
heif3t. Die grundsitzliche Unterscheidung, um die es geht, wird manchmal auch mittels einer Pri-
position gekennzeichnet: Wissen iiber Musik ist nicht das Gleiche wie Wissen in Musik. Proposi-
tionales Wissen tiber Musik, also das, was sich tiber Musik zu Recht sagen lisst, unterscheidet sich
von anderen Arten, sich mit Musik auszukennen, die sich nicht in Worte fassen lassen. Solche
non-verbalen Wissensformen spielen in der Musikpidagogik und ihren Bezugsdisziplinen eine

besondere Rolle.

Mit dem Interesse an Praxistheorien (z. B. Schatzki, 1996) und Forschungsansitzen wie der Do-
kumentarischen Methode riickt in jiingerer Zeit die Frage nach dem impliziten bzw. performati-
ven Wissen der am Musikunterricht Beteiligten zunehmend auch in den Fokus empirischer For-
schung. So wird beispielsweise ausgehend von der These, dass das (musikalische oder musikbezo-
gene) Vorwissen der Schiiler*innen in interaktiven Unterrichtsprozessen aktualisiert bzw. ver-
handelt wird und den Unterrichtsgegenstand damit erst konstituiert, in aktuellen empirischen
Studien mit Methoden der qualitativ-rekonstruktiven Sozialforschung das nicht explizit gedu-
Rerte, aber ,unbewusst’ vorhandene musikalische Wissen der Lernenden rekonstruiert (z. B.
Wallbaum & Rolle, 2018; Theisohn et al., 2020; Vélker, 2023). Eine kritische Auseinandersetzung

mit dem Begriff des performativen Wissens in der praxeologischen Wissenssoziologie (Bohnsack,
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2017) mit Blick auf Kontexte isthetischer Praxis leistet Wolfgang Lessing in seinem Beitrag im

vorliegenden Band.

Begriffe wie Lernen, Kompetenzen, Verstehen, Kognition, Reprisentation oder Erfahrung sind
hiufig mit bestimmten Vorstellungen von Wissen assoziiert. Das gilt auch fiir die Art, wie Inhalte
des Musikunterrichts aufgefasst werden. So zielt die Vermittlung von Musiktheorie oder Musik-
geschichte im Unterricht oftmals auf Modelle, Regeln oder Fakten, die sich abfragen oder schrift-
lich iiberpriifen lassen. Das miisste nicht zwingend so sein. In musikpddagogischen Diskussionen
wird vielfach bezweifelt, dass bildungsrelevantes musikalisches Wissen etwas ist, das sich in Form
von Aussagesitzen vermitteln lief}e. So gehen konstruktivistische Ansitze davon aus, dass ein sol-
ches Wissen in Interaktionen ,ausgehandelt’ wird (z. B. Geuen & Orgass, 2007; Krause, 2008).
Musikalisches Wissen wird dabei eng mit der Frage nach der Bedeutung und somit nach dem
Verstehen von Musik verkniipft. Die Tradition philosophischer Hermeneutik, auf die sich mu-
sikdidaktische Ansitze oft beziehen, wenn es um die Interpretation von Musik im Unterricht
geht, kann sich fiir das Nachdenken iiber den Begriff musikalischen Wissens als fruchtbar erwei-
sen, wenn Hermeneutik als Subjekt/Objekt-Dialektik verstanden und nicht auf eine Auslegungs-

methode verkiirzt wird (kritisch hierzu vgl. Krause-Benz, 2020).

Musikpidagogisch prominent wird der Begriff musikalisches Wissen von Lukas Bugiel (2021) im
Kontext seiner Theorie transformatorischer Bildungsprozesse diskutiert. Demnach wird die
Transformation musikalischen Wissens durch musikalische Schliisselereignisse initiiert und arti-
kuliert sich in einem neuen Welt- und Selbstverhiltnis. Musikalisches Wissen wird dabei als
,nicht-propositionales, affektiv dimensioniertes Vollzugswissen“ (Bugiel 2021, S. 140) verstanden,
d. h. als Wissen, wie etwas im Medium des Klangs gehort oder gespielt werden kann. Auf diese
Uberlegungen nehmen mehrere Beitrige im vorliegenden Band Bezug. Die Frage nach den Be-
sonderheiten musikalischen Wissens wurde aber bereits frither musikpiddagogisch erortert, etwa
von David J. Elliott (1995) im Kontext seiner praxialen Auffassung von musical knowledge, von
Hermann Josef Kaiser (1993) im Zusammenhang mit dem Begriff musikalische Erfahrung oder von
Christian Rolle (1999, Kap. 3.1.1), wenn er Kaisers Erfahrungsbegriff aufgreift und unter Bezug-
nahme auf isthetische Theorien eine Unterscheidung zwischen isthetischem und nicht-istheti-
schem (musikalischen) Wissen vorschligt. In allen genannten Fillen wird in der einen oder an-

deren Weise zwischen propositionalem und praktischem Wissen unterschieden.

Das gilt aber nicht nur fiir solche an Bildungsphilosophie und analytische Philosophie angelehnten
Diskurse, sondern auch fiir Versuche, sich den Eigenarten musikalischen Wissens aus einer eher
neurobiologisch orientierten oder musikpsychologischen Perspektive zu nihern. Dort finden sich
etwa Auffassungen von musikalischem Wissen als Reprisentation in und Verinderung von neu-

ronalen Aktivierungsmustern (z. B. Gruhn, 2008). Ein solches Verstindnis kann mit einer
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hierarchischen Auffassung des Verhiltnisses von korperlichen Vorgingen und theoretischem
Wissen assoziiert sein, ndmlich in der Vorstellung, dass der Weg des Erwerbs musikalischen Wis-
sens von figuralen Reprisentationen zu formalen Reprisentationen (Kognitionen) fithrt. Die kri-
tische Auseinandersetzung mit der Frage nach dem Musikverstand, die Anfang der 2000er Jahre
gefithrt wurde (Flimig, 2003; Lessing, 2009), und die Einwinde gegen den Reduktionismus men-
taler Verstehensvorginge, die mit Bezug auf Konzepte phinomenalen Wissens (Qualia) oder ver-
koérperlichten Wissens (Embodiment, Kérperwissen) geduflert wurden (Oberhaus, 2017; Stange,
2018), sind in spiteren Diskussionen zum musikalischen Wissen kaum aufgegriffen worden. Eine
Rezeption philosophischer, insbesondere erkenntnistheoretischer Debatten zum Begriff des Wis-
sens (s. dazu u. a. Jung 2011) hat inzwischen begonnen, wie viele Beitrige im vorliegenden Band
zeigen. Lohnend fiir die Zukunft konnte eine noch intensivere Auseinandersetzung mit der kriti-
schen Debatte zur (vermeintlich selbstverstindlichen) Unterscheidung zwischen Knowing-how
und propositionalem Wissen sein, die Anfang der 2000er-Jahre gefithrt wurde (Stanley &
Williamson, 2001). Denn auch Theorien musikalischen Wissens und insbesondere Modelle mu-
sikbezogenen Lernens stehen vor der Herausforderung, die Unterscheidung von Wissen und
Konnen so zu denken, dass es nicht bei einer unvermittelten dichotomen Gegeniiberstellung
bleibt.

In ihrem eréffnenden Beitrag skizziert Eva-Maria Jung die philosophischen Debatten zum impli-
ziten Wissen und zeigt auf, mit welchen Herausforderungen dieses Konzept verbunden ist. Die
oben angesprochenen Unterscheidungen von Formen des Musikwissens werden auch in den Ana-
lysen von Georg Fischer und Christian Rolle aufgegriffen, die nach dem Zusammenhang mit For-

men der Vermittlung und Aneignung in schulischen und auerschulischen Kontexten fragen.

Viele der Beitrige kniipfen explizit an die skizzierten Diskurse an, gehen aber thematisch dartiber
hinaus. So richtet Daniel Prantl seine Aufmerksamkeit auf den Prozess, in dem musikpidagogi-
sches Wissen diskursiv hergestellt und sichtbar wird und sich (etwa in Form musikdidaktischer
Konzeptionen) stabilisiert. Andere Beitrige fokussieren sich auf den institutionellen Ort der mu-
sikbezogenen Wissensvermittlung. So thematisiert Markus Brenk Kirchenmusik als Ausbil-
dungsfeld, das kiinstlerische und wissenschaftliche Disziplinen umfasst, und fragt, wie die zuge-
horigen Wissensbereiche und Wissenssorten sowie entsprechendes Kénnen miteinander ver-
kniipft werden. Dorothee Barth diskutiert anhand von Beispielen aus hochschuldidaktischen
Kontexten Wege und Moglichkeiten der wiinschenswerten und oft geforderten Vernetzung von
theoretischem und handlungsleitendem praktischen Wissen. Auch Melanie Herzog widmet sich
der Bedeutung impliziten Wissens fiir den Lehrkrifteberuf, wenn sie der Frage nachgeht, wie
Theorieangebote im Studium angelegt sein miissten, um auf die Herausforderungen der Schul-

praxis im komplexen Themenfeld Inklusion vorbereiten zu kénnen.
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Rico Hepp geht mit Theorien transformatorischer (dsthetischer) Bildung davon aus, dass die Ver-
unsicherung von Wissen fiir musikbezogene Lernprozesse zentral ist, und fragt, wie bildungsre-
levante Krisen im Musikunterricht aus ethischer Perspektive zu betrachten sind. Linus Euster-
brock bezweifelt dagegen, dass transformative musikalische Bildungsprozesse immer krisenhaft
sein miissen, und fragt, ob eine eher kontinuierliche als umstiirzende Transformation von musi-
kalischen Welt- und Selbstverhiltnissen nicht gleichwohl mehr bedeuten kann als nur eine Ver-
inderung in unserem Verhiltnis zu Musik. Dass es bei dsthetischer Bildung um Lebensfithrung
geht und nicht darum, wie welches musikalische Wissen im Fach Musik zu unterrichten sei, ver-
deutlicht Jiirgen Oberschmidt in seinem Essay anhand der Metapher des Dandys. Dieser steht fiir
eine lehrplanlos flanierende Aneignung von Musik in Mufle, die Widerstand leistet gegen die
Verwertungslogik schulischer Pidagogik und im besten Fall eine Transformation im Medium von

Kunst ermdglicht, die ihrer kompetenzorientierten Vereinnahmung entgeht.

Lingst nicht alle relevanten Aspekte musikalischen Wissens im Kontext von Lernen und Lehren
werden von den Beitrigen des vorliegenden Bandes thematisiert. So wire es spannend zu unter-
suchen, welches Konzept musikalischen Wissens der Entwicklung von KI-Musikgeneratoren und
von KI zur Analyse von Musik zugrunde liegt und wie die aktuellen Entwicklungen von musik-
bezogenen Modellen kiinstlicher Intelligenz auf unser Verstindnis zuriickwirken. Was wissen
Maschinen iiber Musik und die Bedeutung, die diese fiir uns hat? Interessant wire auch dariiber
nachzudenken, welche Form von musikalischem Wissen durch kiinstlerische Forschung hervor-
gebracht werden kann. Der verbreiteten Rede von einem Wissen der Kiinste liegt die Vorstellung
zugrunde, dass kiinstlerische Verfahrensweisen analog zu den Methoden wissenschaftlicher For-
schung eine eigene Art isthetischer Erkenntnis erméglichen kénnen, ein Gedanke, der sich auf
Alexander G. Baumgarten (2009 [1750]) zuriickfiihren lisst (vgl. Johansson & Rolle, 2026). Was
das genau bedeutet und inwiefern kiinstlerische Praktiken nicht nur qua Inspiration der Generie-
rung von Wissen, sondern die musikalische Form der Darstellung dariiber hinaus der Rechtferti-
gung des produzierten Wissens dienen kann, wire zu klidren. Die Beitrige im vorliegenden Ta-
gungsband der Wissenschaftlichen Sozietit verstehen sich nicht als Schlusspunkt, sondern als Be-
ginn einer fortzusetzenden Diskussion zu Begriff und Erscheinungsformen musikalischen Wis-

sens im Kontext von Lehren und Lernen.
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Eva-Maria Jung

Zwischen Subjektivitit und Objektivitit

Implizites Wissen als philosophisches Konzept

Einleitung

Dass wir mehr wissen, als wir zu sagen vermogen, ist eine der grundlegenden Einsichten des un-
garisch-britischen Philosophen Michael Polanyi. Dies mag erst einmal verwundern, da man diese
Annahme als nahezu trivial empfinden mag. Wenn wir uns bewusst machen, welches Wissen
unseren Alltag prigt, so kommen wir schnell auf praktisches Know-how, das wir in der Regel
nicht sprachlich ausdriicken, sondern in der Praxis demonstrieren: Wir kochen Kaffee, fahren mit
dem Rad zur Arbeit, schreiben am Computer, reparieren den Fernseher oder lesen die Zeitung.
Selbst ganz grundlegende Fihigkeiten und Kulturtechniken wie sprechen, laufen oder mit Messer
und Gabel essen beanspruchen ein praktisches Wissen, welches in der Regel unausgesprochen
bleibt.

Vor diesem Hintergrund erscheint die Verengung menschlichen Wissens auf versprachlichtes
Wissen so, als erhebe man ein Ratespiel oder eine Quizshow zum Paradebeispiel fiir Wissen, wo
es darum geht, dies dezidiert abzufragen und auf explizite Antworten zu pochen: Man weif} die
Antwort und kann sie benennen, oder eben nicht. Das scheint aber eine offensichtliche Schieflage

zu sein: Denn nur in seltenen Fillen gestaltet sich menschliches Wissen so.

Wie kommen Philosoph:innen dazu, Polanyis Aussage als wichtige Einsicht einzustufen? Wie
entsteht iiberhaupt die Vorstellung, dass Wissen sich in dem, was wir sprachlich ausdriicken kén-
nen, erschopft? In diesem Aufsatz werde ich diese und darauf aufbauende Fragen in den Mittel-
punkt stellen. Das Ziel ist es, implizites Wissen als philosophisches Konzept zu reflektieren und

aufzuzeigen, mit welchen Herausforderungen dieses Konzept verbunden ist.

Implizites Wissen als philosophisches Konzept

Schaut man in die Geschichte der philosophischen Erkenntnistheorie, so mag man im Hinblick
auf unsere Ausgangsfragen zunichst enttduscht sein: Es gibt kein einheitliches Konzept des im-

pliziten Wissens. Wir kénnen uns also nicht auf eine bestimmte Definition oder Formel
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zuriickziehen, wenn wir das Implizite des Wissens in der Philosophie untersuchen mdochten.
Polanyi, der den Begriff in der jiingeren Zeit eingefiihrt hat, ist in der philosophischen Erkennt-
nis- und Wissenschaftsphilosophie ein Aufienseiter, was nicht zuletzt auf seine spite Zuwendung
zur Philosophie (er war ausgebildeter Chemiker) und seine idiosynkratischen Konzepte und Me-
thoden zuriickzufithren ist. Daher ist es auch nicht verwunderlich, dass sich das Konzept in der
Philosophie nicht in der von ihm intendierten Weise durchgesetzt hat. Und doch werden gerade
in jlingerer Zeit in einigen philosophischen Ansitzen Polanyis Uberlegungen zumindest indirekt

beriihrt.

Ich werde Polanyis Theorie spiter etwas genauer skizzieren, um ihre Eigenheiten aufzuzeigen. Im
weiteren Verlauf wende ich mich dem Konzept des impliziten Wissens auf Umwegen zu, d. h.,
ich werde zunichst den klassischen Wissensbegriff in den Blick nehmen und untersuchen, inwie-
fern dieser versprachlichtem Wissen ein Primat zuordnet und implizites Wissen exkludiert. Zu-
vor werden in einem Exkurs auf Wittgenstein einige Voriiberlegungen zum Verhiltnis von Wis-

sen und Sprache vorangestellt.

Zum Zusammenhang zwischen Wissen und Sprache

Wittgensteins Klarinette

Nehmen wir zunichst ein Werk als Ausgangspunkt, das nur fiinf Jahre vor Polanyis Hauptwerk
Personal Knowledge (1958), allerdings posthum, erschienen ist: Ludwig Wittgensteins Philosophische
Untersuchungen (1953). Wittgenstein wendet sich dort an einer Stelle gegen den von einem fikti-
ven Dialogpartner vorgebrachten Einwand, dass er das Wort ,Sprachspiel” nicht angemessen de-
finiere. Er habe doch lediglich Beispiele fiir Sprachspiele vorgebracht, einfache kommunikative
Situationen wie die von Bauarbeitern, die sich auf einer Baustelle durch das Zurufen von Wortern
Baumaterialien reichen. Eine Definition in dem Sinne, dass das Gemeinsame dieser Beispiele ge-
nannt werde, stehe aber noch aus - so der Einwand."! Wittgenstein reagiert auf diesen Einwand
mit dem berithmten Konzept der Familiendhnlichkeit. Der Begrift des Sprachspiels, ebenso wie der
Begriff des Spielens, konne nicht durch eine essentialistische Definition bestimmt werden, und zwar
deswegen, weil es schlicht keinen entsprechenden Begriffskern gebe. In diesem Zusammenhang
zdhlt Wittgenstein eine Reihe unterschiedlicher Spiele auf, ,Brettspiele, Kartenspiele, Ballspiele,

Kampfspiele®’, um zu zeigen, dass diese Spiele kein Merkmal gemein haben. Er spielt einige

! Wittgenstein, 2025, S. 56 (§.65).
2 Wittgenstein, 2025, S. 56 (§.66).

10
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Kandidaten fiir einen ,gemeinsamen Nenner” durch, etwa Unterhaltsamkeit, Geschick und Gliick,
um aufzuzeigen, dass keines dieser Merkmale bei allen Spielen vorzufinden ist. Wir sehen hier
laut Wittgenstein vielmehr ,ein kompliziertes Netz von Ahnlichkeiten, die einander iibergreifen
und kreuzen. Ahnlichkeiten im Groflen und Kleinen“. Diese Ahnlichkeiten charakterisiert
Wittgenstein im Folgenden als ,Familiendhnlichkeiten™, und der Begriff des Spiels ist demzufolge

ein Familiendhnlichkeitsbegriff.

Auf den von einem fiktiven Dialogpartner vorgebrachten Einwand hin, Wittgenstein habe damit
doch immer noch nicht gesagt, was ein Sprachspiel sei, und wisse es daher womaoglich selbst nicht,
wendet Wittgenstein die Aufmerksamkeit auf folgende Frage: ,Was heif3t es: wissen, was ein Spiel
ist? Was heiflt es, es wissen und es nicht sagen konnen?*“ Diese Frage wird im Kontext der Philo-
sophischen Untersuchungen nicht direkt beantwortet, aber durch den Verweis auf Beispiele zumin-

dest weitergefiihrt. In Abschnitt 78 heifdt es:

Vergleiche: wissen und sagen:

wieviele m hoch der Mont-Blanc ist —

wie das Wort ,Spiel“ gebraucht wird -

wie eine Klarinette klingt.

Wer sich wundert, dafl man etwas wissen konne, und nicht sagen, denkt vielleicht
an einen Fall wie den ersten: Gewif§ nicht an einen, wie den dritten.®

Das Zitat ist selbsterklirend: Wenn uns jemand weismachen will, er wisse, wie hoch der Mont
Blanc ist, konne es aber gerade nicht sagen, wiirden wir ihn fiir einen Schwindler halten und ihm
dieses Wissen absprechen. Wenn aber jemand behauptet, er wisse, wie eine Klarinette klingt,
konne es aber nicht weiter erkliren, werden wir ihn nicht in der gleichen Weise abwerten. Das
Wissen, wie ein Instrument klingt, gehort eben nicht zu den Fillen von Wissen, die wir sprach-
lich dulern konnen. Es zeigt sich nicht in unserer Sprache, sondern in bestimmten Verhaltens-
weisen, etwa dadurch, dass wir ein Stiick im Radio als Klarinettenkonzert einordnen oder dass

wir erkennen konnen, wann die Katze in Prokofjews Peter und der Wolf auftritt.

Ich mochte Wittgenstein keinesfalls eine systematische Theorie des impliziten Wissens in den
Mund legen, aber zumindest deutet sich in den Philosophischen Untersuchungen an, dass er Wissen
anerkennt, das nicht versprachlicht wird oder werden kann. Durch den Verweis auf unterschied-

liche Kontexte unseres Alltagsgebrauchs des Wortes ,Wissen“ macht er deutlich, dass Wissen in

* Wittgenstein, 2025, S. 57 (§.66
* Wittgenstein, 2025, S. 57 (§.67
* Wittgenstein, 2025, S. 63 (8.75
¢ Wittgenstein, 2025, S. 64 (§.78

NN N

. Hervorhebungen im Original.
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unterschiedlichen Sprachspielen auftaucht und dass nicht in allen Sprachspielen die Forderung

erhoben wird, dass wir das, was wir wissen, auch sprachlich ausdriicken kénnen.

Eine von Wittgenstein inspirierte Anniherung an das implizite Wissen konnte also folgender-
mafen aussehen: Neben expliziten Formen des Wissens gibt es offensichtlich auch implizite For-
men des Wissens, die sich im akustischen Erkennen von Instrumenten oder in der korrekten Ver-
wendung von Wortern zeigen. Explizite und implizite Wissensformen gehen zudem mit unter-

schiedlichen Erwartungshaltungen und Bewertungsmafstiben einher.

Warum, so werde ich im Folgenden fragen, hatte diese Anerkennung nicht-sprachlicher Wis-
sensformen nicht fortlaufend Bestand in der philosophischen Erkenntnistheorie? Warum erfihrt
Polanyis Einsicht erst in jiingerer Zeit ihre gebithrende Aufmerksamkeit? Wenden wir uns nun

dem klassischen Wissensbegriff zu und suchen dort nach Antworten.

Der klassische Wissensbegriff

Der dreigliedrige Wissensbegriff, dessen Grundidee bereits bis zu Platons Dialog ,Theidtet” zu-
riickreicht, ordnet Wissen drei konstitutive Bestandteile zu: Wissen ist demzufolge ,wahre, ge-
rechtfertigte Uberzeugung®.” Ein Subjekt S weiff demgemif, dass p wahr ist, wenn (1) S davon
iiberzeugt ist, dass p wahr ist, (2) S in seiner Uberzeugung, dass p wahr ist, gerechtfertigt ist, und

(3) p wahr ist.

Auf den ersten Blick gibt es hier rein oberflichensprachlich noch keinen Hinweis darauf, dass
Wissen immer versprachlicht sein muss. Nehmen wir diese drei Kriterien nun aber genauer in
den Blick.

Zum ersten Kriterium: Uberzeugungen oder Meinungen fallen in den Bereich der propositionalen
Einstellungen, Einstellungen also, die ein Subjekt gegeniiber Propositionen hat. Bereits an diesem
Punkt kénnte man eine Verbindung zwischen Wissen und Sprache vermuten: ,proposition®, im
Englischen ,Satz*, verweist auf die ,Satzhaftigkeit“ von Wissen und schrinkt es somit auf die Au-
ferung von Aussagesitzen ein. Doch eine solche Argumentationslinie wire zu vorschnell.
,Proposition® ist ein philosophischer Fachbegriff, der als ,Inhalt von Aussagen® gefasst wird. Hier-
mit sind in der Regel bestimmte Sachverhalte gemeint. Wenn ich beispielsweise weif}, dass Kassel
in Hessen liegt, dann bin ich von dem Sachverhalt ,Kassel liegt in Hessen“ {iberzeugt. Uberzeu-
gungen driicken folglich bestimmte kognitive Einstellungen zwischen Subjekten und Sachverhal-
ten aus. Dass diese immer explizit sein miissen, scheint eine zu hohe Anforderung zu sein: Men-

schen verfiigen iiber zahlreiche Uberzeugungen, die ihr Verhalten prigen, ohne diese immer in

7 Vgl. Baumann, 2006, 33 ff. Insbesondere die englische Formel ,justified true belief* (JTB) und die zugehérige ,J TB-
Analysis” sind fur die zeitgenossische Erkenntnistheorie grundlegend. Vgl. hierzu Ichikawa & Steup, 2024.
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den entsprechenden Momenten auszusprechen oder gedanklich vor Augen zu haben. Allerdings
bleibt die Frage offen, ob die Inhalte von Uberzeugungen prinzipiell explizierbar sein miissen, auch

wenn sie es aktual nicht sind.

Das zweite Kriterium, das der Rechtfertigung, dient in der Regel dazu, Fille des Wissens von
Fillen des bloRen Ratens abzugrenzen. Wenn wir etwas wirklich wissen, so die Uberlegung, lie-
gen wir nicht zufillig richtig, sondern haben dafiir Belege oder Griinde. Was genau als Rechtfer-
tigung gilt, ist dabei in der Erkenntnistheorie umstritten. Platon versteht im ,Theitet” beispiel-
weise eine ,Erklirung® darunter, die die betreffenden Wissenssubjekte abgeben miissen.® Aber
auch hier lisst sich keinesfalls eine notwendige Verbindung zwischen Wissen und Sprache ablei-
ten. Denn nicht immer wird eine solche explizite sprachliche Bezugnahme fiir die Rechtfertigung
eingefordert. Hiufig werden eine angemessene Verankerung der betreffenden Uberzeugung im
gesamten Uberzeugungssystem oder eine Art des Gerechtfertigt-Seins, die sich aus bestimmten
Umstidnden der Wissenssituation ergibt, als ausreichend anerkannt.” Wenn ich etwa weif3, dass
vor mir ein Elefant steht, so bin ich darin gerechtfertigt, wenn ich diesen Elefanten sehe und nicht
gerade triume, unter Drogeneinfluss stehe oder aus anderen Griinden halluziniere. Hier wird an-
genommen, dass meine Sinneseindriicke unter Normalbedingungen eine Zuverlissigkeit aufwei-

sen, die fiir mein Gerechtfertigt-Sein hinreichend sind."

Das dritte Kriterium lautet, dass die entsprechende Uberzeugung zudem wahr sein soll. Durch das
Kriterium der Wahrheit wird der Begriff des Wissens zu einem Erfolgsbegriff. Nur was wahr ist,
kann von mir gewusst werden. Dass Kassel die Landeshauptstadt von Hessen ist, kann ich dem-
entsprechend zwar glauben, aber nicht wissen. Dass der dreigliedrige Wissensbegriff auf Wahr-
heit ausgelegt ist, zeigt seine propositionale Struktur: Propositionen sind Wahrheitstriger.
‘Wahrheit wird zwar nicht implizit an Sprache gebunden. Dennoch ist in der Philosophie die Auf-

fassung verbreitet, dass wir in erster Linie durch die Sprache Wahrheit ausdriicken konnen.

Besonders deutlich bringt dies Karl R. Popper zum Ausdruck, wenn er der menschlichen Sprache

die primire Rolle fiir das Erreichen von Objektivitit zuschreibt:

Es ist die menschliche Sprache und die Schrift, die uns erlauben, unsere Probleme und
Theorien objektiv zu formulieren und unabhingig von unseren Erlebnissen objektiv
darzustellen; sie zu Objekten unseres kritischen Studiums zu machen und sie auf ihre
Wahrheit hin zu {iberpriifen und kritisch zu bewerten."

8 Vgl. Platon, 1991, 201c-d.

’ Vgl. Baumann, 2006, S. 45 ff.
Vgl etwa Dretske, 1995.

! Popper, 1984, S. 8.
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Fiir Polanyi, das sei hier vorweggenommen, ist eine solche Vorstellung von Objektivitit irrege-
leitet. Daher ist es auch nicht verwunderlich, dass Popper Polanyis geistiger Gegner ist, was im
Wesentlichen daran liegt, dass jener von der Objektivierbarkeit jeglichen Wissens ausgeht und
im Zuge dessen Wissen und Sprache eng aneinanderbindet. Durch die Wahl des Untertitels fiir
sein Hauptwerk Personal Knowledge (, Towards a Post-Critical Philosophy”) wird diese Opposition

zu Popper besonders deutlich.

Halten wir in Bezug auf unsere Ausgangsfrage folgendes fest: Der dreigliedrige Wissensbegriff
enthilt keine direkte Aussage iiber eine prinzipielle Gebundenheit von Wissen an Sprache. Diese
ergibt sich erst aus einer bestimmten Auslegung der einzelnen Komponenten des Wissensbegriffs,
insbesondere der Komponente der Wahrheit. Es liegt folglich kein Exklusionskriterium im klas-
sischen Wissensbegriff vor. Durch die unterschiedlichen Moglichkeiten, die drei Konstituenten
des Wissensbegriffs auszulegen, liegt jedoch ein gewisses Potenzial — oder, aus unserer Perspek-

tive gesprochen: eine gewisse Gefahr — zur Exklusion impliziten Wissens vor.

Ryles Unterscheidung und ihre Folgen

Wissen-wie und Wissen-dass

Wenden wir uns nun den philosophischen Positionen zu, die sich vornehmlich mit nicht-ver-
sprachlichtem Wissen beschiftigen und Uberlegungen anstellen, wie ein solches Wissen etabliert
werden kann und in welchem Verhiltnis zu versprachlichtem Wissen es steht. Bevor wir aus Po-
lanyi selbst eingehen, betrachten wir zunichst eine Position, die fast zeitgleich entwickelt wurde
und die in den letzten Jahrzehnten in der philosophischen Erkenntnistheorie auf grofe Kritik

gestoflen ist.

In seiner Monographie The Concept of Mind (1949) spricht sich der britische Philosoph Gilbert Ryle
fiir die folgenreiche Unterscheidung zwischen Wissen-dass (knowing that) und Wissen-wie (kno-
wing-how) aus.” Thm zufolge sind beides distinkte Wissensformen: Wihrend Wissen-dass propo-
sitional strukturiertes Faktenwissen darstellt, ist Wissen-wie eine praktische Fihigkeit, die als
durch Training erworbene, mehrspurige Verhaltensdisposition spezifiziert wird. Hierdurch
bringt Ryle einerseits zum Ausdruck, dass praktisches Wissen nicht angeboren ist und wir es uns

erst durch Praxis und Training aneignen. Andererseits verweist er durch die Mehrspurigkeit auf

2 Vgl. Kapitel IT (,Knowing How and Knowing That”) in Ryle, 1984. Vgl. fiir diese Darstellung auch Jung, 2012,
S.19ff.
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die Vielfalt von Verhaltensweisen, die durch praktisches Wissen zum Ausdruck kommen. Wenn
wir iber solches Wissen verfiigen, so ist unser Verhalten, anders als bei blofien Reflexen oder
Angewohnheiten, nicht auf bestimmte Reaktionen beschrinkt, sondern driickt sich in einer gan-
zen Bandbreite von Handlungsweisen aus: Meine Fihigkeit, die italienische Sprache zu beherr-
schen, zeigt sich beispielsweise in ganz unterschiedlichen Kontexten, indem ich etwa auf Reisen
im Restaurant bestellen und dem Gesprich der Tischnachbarn zuh6ren oder eine E-Mail schrei-

ben kann.

Ryles Theorie ist durch die Motivation getrieben, die Philosophie von einem schidlichen cartesi-
schen Dualismus zu befreien, der Wissen-wie als Folge einer vorwiegend geistigen Titigkeit deu-
tet.” Gemif der von diesem Dualismus behafteten ,intellektualistischen Legende®, die Ryle in sei-
nem Werk angreift, ist die Ausfithrung praktischen Wissens durch einen bestimmten chronolo-
gischen Ablauf gekennzeichnet: Wir {iberlegen uns zunichst Regeln oder handlungsanleitende
Kriterien und fithren dann die entsprechenden praktischen Titigkeiten aus. Eine Theorie, die

Wissen-wie in solcher Weise auf Wissen-dass reduziert, ist nach Ryle vollig verfehlt.

Er bringt hauptsichlich zwei Argumente vor: Erstens erhebt er den Einwand, dass die theoreti-
schen Annahmen zum Ablauf praktischen Wissens in einen infiniten Regress miinden, mit der
absurden Folgerung, dass sich praktisches Wissen niemals manifestieren kénnte. Zweitens ver-
weist er auf zahlreiche Beispiele aus dem Alltag, die schlicht gegen eine solche Theorie sprechen.
Im Alltag zeigt sich fiir Ryle etwas, was ich an anderer Stelle eine , Wissens-Handlungs-Liicke"
genannt habe." Und diese Liicke ldsst die intellektualistische Theorie weitgehend unerklirt: Das
Anlesen von Regeln fiihrt in vielen Fillen nicht dazu, dass wir die entsprechende Titigkeit auch
ausfithren konnen. Und auf der anderen Seite sind wir auch nicht in der Lage, entsprechende Re-

geln fiir unsere praktischen Fihigkeiten zu benennen.

Ryles Argumente gegen die intellektualistische Legende haben auf den ersten Blick zweifelsohne
grofle Uberzeugungskraft, und ich méchte sie an dieser Stelle nicht weiterverfolgen. Was mir fiir
die Philosophie aber folgenreich zu sein scheint, ist ein von Ryle eingefithrter Dualismus der Wis-
sensformen, mit dem er auf den cartesischen Dualismus antwortet. Ryle argumentiert dafiir, dass
Wissen-wie und Wissen-dass distinkt sind, und betont, aus guten Griinden, die unterschiedlichen
Merkmale der beiden Wissensformen. Er weist damit, um noch einmal Wittgensteins Wortge-
brauch zu verwenden, Wissen-dass und Wissen-wie unterschiedlichen Sprachspielen zu. Seinen
intellektualistischen Gegnern wirft er gleichsam vor, dass sie die unterschiedlichen Sprachspiele
vermengen, indem sie Fille des Wissens-wie als Formen des theoretischen Faktenwissens kate-

gorisieren und die Eigenheiten eines solchen praktischen Wissens dabei {ibersehen.

B Vgl. Ryle, 1984, S. 32 ff.
" Vegl. Jung, 2012, S. 20.
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Die Aussprache fiir einen kategorialen Unterschied beider Wissensformen bleibt dabei aber nicht
ohne Herausforderung: Wenn Wissen-wie und Wissen-dass wirklich zwei unterschiedliche Be-
reiche markieren, was legitimiert dann die Redeweise, dass beide Formen von Wissen sind? Was,
um es anders auszudriicken, bleibt nach der Differenzierung beider Wissensformen als einheits-
stiftendes Element? Man konnte beispielsweise sagen, dass es sich um eine blofe Aquivokation
handelt, mit der wir auf unterschiedliche Bereiche des menschlichen Lebens Bezug nehmen. Etwa
so, wie wir mit dem Wort ,Bank” in einem Fall auf eine Sitzgelegenheit und im anderen Fall auf

ein Finanzinstitut verweisen.

Halten wir zunichst fest: Ryles Unterscheidung zwischen Wissen-wie und Wissen-dass ist durch
eine Ablehnung des cartesischen Dualismus motiviert und fithrt uns doch auf einen Dualismus
der Wissensformen hin. Ich werde im folgenden Abschnitt aufzeigen, dass mit Michael Polanyis
Perspektive ein solcher Dualismus vermieden wird. Ebendieser Ryle’sche Dualismus ist in den
letzten Jahrzehnten in der erkenntnistheoretischen Debatte zur Zielscheibe der Kritik geworden.
Diese dreht sich insbesondere um die Frage, ob Wissen-wie contra Ryle nicht doch auf propositi-
onales Wissen-dass reduziert werden kann. Im folgenden Abschnitt gebe ich einen kurzen Ein-
blick in diese Debatte. Hierbei kann und soll es nicht um eine Abwigung der in der Debatte auf-
tretenden Positionen gehen. Vielmehr mochte ich aufzeigen, dass die Streitpunkte der Debatte
wesentlich auf die Frage zuriickgefiihrt werden kénnen, was unter einer Proposition zu verstehen

ist und inwiefern diese mit Versprachlichung zusammenhingt.

Das Reduktionismus-Problem

Wie wir gesehen haben, betrachtet Ryle Wissen-wie und Wissen-dass als distinkte Wissensfor-
men. Ebendiese These ist innerhalb der letzten Jahrzehnte in die Kritik geraten. In der Debatte
stehen Intellektualist:innen beziiglich Wissen-wie Anti-Intellektualist:innen gegeniiber.” Wih-
rend Erstere behaupten, dass Wissen-wie auf Wissen-dass reduziert werden kann, gehen Letz-
tere, ebenso wie Ryle selbst, davon aus, dass eine solche Reduktion nicht moglich ist. Ich werde
im Folgenden nicht die gesamte Debatte wiedergeben, sondern nur einige Schlaglichter setzen,

die fiir unsere Fragestellung wichtig sind.

Zunichst einmal scheinen Intellektualist:innen einen schlechten Stand zu haben. Aus der Alltags-
perspektive erscheint es doch offensichtlich, dass Wissen-wie sich nicht vollstindig aus Wissen-
dass speist. Man denke an die verschiedenen praktischen Fertigkeiten, die man beherrscht.
Schwimmen, Radfahren, Nihen, Schreiben, Lesen. Alle diese Titigkeiten haben wir wesentlich

in praktischen Kontexten erworben, und sie driicken sich auch in solchen aus. Sicherlich ist es

' Vgl. hierzu Jung, 2012, S. 31 ff.
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richtig, dass auch theoretische Anweisungen mit in diese Titigkeiten hineinspielen; insbesondere
dann, wenn es um das Erlernen von bestimmten Techniken geht wie etwa Brustschwimmen,
Walzertanzen oder Stenographieschreiben. Diese Techniken koénnen sicherlich durch Regeln
oder bildhafte Schemata vermittelt werden. Doch trotz dieses Zugestindnisses bleibt Ryles Ver-
weis auf eine Wissen-Handlungs-Liicke gewichtig: Denn ein solches technisches Wissen mag
zwar eine Voraussetzung fiir die entsprechende Fertigkeit sein, sie garantiert aber noch lange
nicht deren Erfolg. Intellektualist:innen reagieren auf diesen Einwand, indem sie zunichst aufzei-
gen, dass Ryle Wissen-wie nicht angemessen bestimmt: Wissen-wie, so die Argumentation, sei
weder hinreichend noch notwendig fiir eine entsprechende Fihigkeit.'” Zur Motivation dieser
Behauptung werden eine Reihe von Beispielen herangezogen, in denen Wissen-wie und Fihig-
keiten nicht zusammenfallen. Wir kénnen uns beispielsweise vorstellen, dass wir uns rein iiber
theoretische Werke und genaue Beobachtung ein umfangreiches Wissen dariiber, wie man Ski
springt, aneignen, ohne jedoch - sei es wegen Hohenangst, mangelnder korperlicher Konstitution
oder aus anderen Griinden — selbst zum Skispringen in der Lage zu sein. Dieser Fall soll illustrie-
ren, dass Wissen-wie auch ohne Fihigkeit vorliegen kann. Andere Beispielfille verweisen auf das
Verfiigen tiber eine praktische Fihigkeit, das ohne ein entsprechendes Wissen-wie auftritt. Bei-
spielsweise konnten wir rein zufillig die angemessenen Aktivititen ausfithren, obwohl es uns an
einem Wissen-wie mangelt: Wir konnen nicht benennen, an welche Regeln wir uns bei der Aus-
fihrung halten, und auch sonst in keiner Weise reflektierend auf Kriterien und Merkmale der
Fihigkeiten Bezug nehmen. In diesem Fall liegt eine Fihigkeit ohne ein entsprechendes Wissen-
wie vor. Die Debatte {iber die Relation zwischen Fihigkeit und Wissen-wie muss hier nicht wei-
terverfolgt werden, da lediglich ein Punkt klar werden sollte. Die Gegner Ryles mochten aufzei-
gen, dass Ryle mit seinen Uberlegungen nicht iiberzeugend fiir zwei Kategorien der menschlichen
Intelligenz argumentierte, sondern — um einen Begriff seiner eigenen Philosophie zu verwenden

- einen Kategorienfehler beging, als er Wissen-wie mit Fihigkeit gleichsetzte.

Ein weiteres Argument, das gegen Ryle von intellektualistischer Seite vorgebracht wird, ist, dass
Wissen-wie auf Wissen-dass reduzierbar sei. In diesem Zusammenhang verteidigen Intellektua-
list:innen zwar nicht die von Ryle angegriffene intellektualistische Legende. Sie machen aber
deutlich, dass sich Ryle mit dieser nur eine Strohmann-Position vorgenommen und nicht iiber-
zeugend gegen jede reduktionistische Position argumentiert habe. Wie aber konnte eine vielver-
sprechende reduktionistische Theorie aussehen? Wir hatten bereits gesehen, dass der klassische
Wissensbegriff durch eine Relation zwischen Subjekt und Proposition gekennzeichnet ist: Wenn
ich weif, dass Paris die Hauptstadt von Frankreich ist, dann stehe ich zu der Proposition — dass

Paris die Hauptstadt von Frankreich ist — in einer epistemischen Beziehung. Ich bin davon

' Vgl. Stanley & Williamson, 2001, 416 f.
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iiberzeugt, dass dies der Fall ist. Wie iibertrigt sich dies aber nun auf praktische Zusammenhinge?
Wenn ich iiber ein Wissen-wie beziiglich des Fahrradfahrens oder Klarinettespielens verfiige, zu

welchen Propositionen stehe ich dann in einer Beziehung?

Vertreter:innen des neuen Intellektualismus machen sich iiber solche Fragen Gedanken und be-
mithen sich darum, die entsprechenden Propositionen zu spezifizieren. In einem einflussreichen
Aufsatz verweisen Jason Stanley und Timothy Williamson (2001) darauf, dass man den Zusam-
menhang zwischen Wissen-wie und Propositionen dann erkenne, wenn man eine semantische
Analyse von Sitzen, die wir zur Zuschreibung solchen Wissens verwenden, vornehme. Fiir den

Satz ,Hannah knows how to ride a bicycle” fithre eine solche Analyse zu folgendem Ergebnis:

,Hannah knows how to ride a bicycle” [...] is true if and only if, for some contextually relevant
way w which is a way for Hannah to ride a bicycle, Hannah knows that w is a way for her to ride a

bicycle” (Stanley & Willamson, 2001, S. 426).

In Kurzform lautet das Argument, das die Reduktion von Wissen-wie auf Wissen-dass stiitzen
soll: Die Analyse eines Wissen-wie-Satzes (,Hannah knows how to ride a bicycle®) fiihrt uns auf
einen Wissen-dass-Satz (,Hannah knows that ...). Wie ist diese Analyse genauer zu verstehen?
Es geht um (objektivierbare) Wege beziehungsweise Arten des Fahrradfahrens (w). Wenn Han-
nah weif}, wie man Fahrrad fihrt, so verfiigt sie iiber ein Wissen iiber diese Wege. An dieser Stelle
ist die Analyse aber noch nicht fertig. Denn Stanley und Williamson gestehen ein, dass diese Art
des Wissens tiblicherweise nicht diejenige ist, die wir Hannah zuschreiben méchten. Im Deut-
schen kann diese Problematik durch Formulierungen mit dem unpersénlichen Man verdeutlicht
werden. Es ist nicht entscheidend, so kdnnte man einwenden, dass Hannah weif3, wie man Fahrrad
fihrt, sondern vielmehr, wie sie selbst Fahrrad fihrt. Stanley und Williamson versuchen, diesem
Einwand Rechnung zu tragen, indem sie bestimmte Arten des Gegebenseins von Propositionen be-

trachten.”

Arten des Gegebenseins von bezeichneten Gegenstinden und Gedanken fiithrte Gottlob Frege in
seinem Aufsatz ,Uber Sinn und Bedeutung” (1892) ein. Zur Illustration dient ein beriihmtes Bei-
spiel:® Wie kann ein Satz wie ,Der Morgenstern ist der Abendstern informativ sein, so fragt
Frege, obwohl beide Ausdriicke denselben Gegenstand bezeichnen? Frege zufolge haben die Aus-
driicke ,Morgenstern® und ,Abendstern” die gleiche Bedeutung, und zwar deshalb, weil sie auf den
gleichen Gegenstand verweisen (die Venus). Bedeutung ist demzufolge gleichzusetzen mit Refe-
renz. Die beiden Ausdriicke haben aber nicht den gleichen Sinn, wobei der Sinn laut Frege ,die
Art des Gegebenseins des bezeichneten Gegenstandes” einbezieht. Dies ist leicht ersichtlich: ,Mor-

genstern” bezeichnet die Venus, wie sie am Morgenhimmel gegeben ist, ,Abendstern” die Venus,

7 Vgl. Stanley & Williamson, 2001, S. 429.
¥ Vgl. Frege, 2021, S. 7 ff.
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wie sie uns am Abendhimmel gegeben ist. Wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass die Art des
Gegebenseins nicht ein psychologischer Zustand ist, der beschreibt, wie mir die Dinge erscheinen,
sondern vielmehr objektive, intersubjektiv verstindliche Weisen umfasst, wie etwas gedacht oder
bezeichnet werden kann. Diese Weisen erklidren Frege zufolge die in der Ausgangsfrage ange-
sprochene epistemische Differenz, d. h., sie erkliren, warum wir unterschiedliches Wissen iiber

einen Gegenstand haben kénnen.

In der philosophischen Debatte wird die Bezugnahme auf Arten des Gegebenseins auch von John
Perry tibernommen, um die spezifischen Charakteristika von Selbstwissen zu erkliren. In einem
Aufsatz beschreibt John Perry, wie er sich in einem Supermarkt befindet und vor seinem Ein-
kaufswagen eine Zuckerspur auf dem Boden sieht.” In seiner Neugierde geweckt, beginnt er diese
Zuckerspur zu verfolgen und kommt irgendwann zu der Einsicht, dass er selbst es ist, der eine
defekte Zuckerpackung in seinem Einkaufswagen liegen hat und die Zuckerspur auf dem Boden
hinterlésst. In Bezug auf diese geschilderte Situation unterscheidet Perry zwischen Arten des Ge-
gebenseins der dritten Person und Arten des Gegebenseins der ersten Person. Der durch die Aus-
sage ,Eine Person hinterldsst im Supermarkt eine Zuckerspur® ausgedriickte Sachverhalt kann
dementsprechend auf zwei Arten gewusst werden: zum einen in einer beschreibenden Perspektive
(der Perspektive der dritten Person) und zum anderen in einer ich-bezogenen Perspektive (der

Perspektive der ersten Person).

Den Arten des Gegebenseins wird in den beiden beschriebenen Fillen, sowohl bei Frege als auch
bei Perry, eine explanatorische Kraft zugeordnet: Sie sollen erkliren, warum es zu einer epistemi-
schen Differenz in Bezug auf die gleiche Proposition kommen kann. Und diese epistemische Dif-
ferenz ist bedeutend: Wir verhalten uns in unterschiedlicher Weise, je nachdem, in welcher

Weise uns das Wissen gegeben ist.

Stanley und Williamson verwenden also eine in der analytischen Philosophie bereits vorfindliche
Strategie, wenn sie Arten des Gegebenseins von Propositionen strategisch zur Erklirung von
epistemischen Differenzen nutzen. Was sie damit erkldren wollen, ist die Differenz zwischen
Wissen-wie und Wissen-dass. Zu diesem Zwecke fithren sie eine neue Art des Gegebenseins ein,
die sie ,praktische Art des Gegebenseins® nennen und einer ,demonstrativen Art des Gege-
benseins” gegentiberstellen.?® Sie erldutern iiber ein Beispiel, dass wir uns eine Person vorstellen
konnen, die das Radfahren lediglich beobachtet und nicht selbst tiber das entsprechende Wissen-
wie verfiigt. In dieser Situation kénnen wir der Person mit einem Fingerzeig auf andere Radfah-
rer:innen zeigen, dass dies ,erfolgreiche Arten des Fahrradfahrens” sind. In einem solchen Fall

liegen die von Stanley und Williamson aufgezeigten Propositionen unter einer demonstrativen Art

¥ Vgl. Perry, 1979, S. 3.
2 Vgl. Stanley & Williamson, 2001, S. 429 ff.
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des Gegebenseins vor. Liegt ,echtes” Wissen-wie vor, so sind die entsprechenden Propositionen in

einer praktischen Art des Gegebenseins gegeben.

Die Strategie, derer sich Stanley und Williamson bedienen, ist die, dass sie den Bereich des propo-
sitionalen Wissens durch die Einfiihrung einer neuen Art des Gegebenseins fiir ihre Zwecke aus-
weiten und so Platz schaffen fiir Formen praktischen, nicht-versprachlichten Wissens. Eine sol-
che Strategie scheint auf den ersten Blick sehr attraktiv zu sein, und zwar insofern, als durch sie
die Einfithrung eines vermeintlich problematischen Begriffs von nicht-propositionalem Wissen
vermieden wird. Die Reduzierung von Wissen-wie auf Wissen-dass schafft einerseits eine Ein-
heitlichkeit zwischen beiden Wissensformen, die bei Ryle fehlt. Andererseits fallen Stanley und
Williamson auch nicht auf die Probleme der intellektualistischen Legende zurtick, da ihr Ansatz
von deren problematischer Annahme eines bestimmten chronologischen Ablaufs in praktischen
Wissen-wie-Situationen absieht. Der Verweis auf eine praktische Art des Gegebenseins der be-
treffenden Proposition ist somit als Versuch zu werten, einerseits an der einheitlichen Form des
Wissens festzuhalten, andererseits aber praktische Formen des Wissens zu integrieren. Wichtig
ist zudem zu betonen, dass Stanley und Williamson nicht die Forderung stellen, dass Wissen-wie
versprachlichtes Wissen sein muss. Den Status als propositionales Wissen erhilt es durch den
Umstand, dass Wissen-wie, ebenso wie Wissen-dass, eine Relation zwischen einem Wissenssub-
jekt und einer Tatsache beschreibt. Diese Sichtweise erfordert zwar, dass das Subjekt eine mentale
Einstellung zu einer Tatsache in der Welt gewinnt. Diese miisse aber — anders als bei theoreti-
schem Wissen — nicht durch bestimmte sprachliche Auferungen reprisentiert, sondern koénne
durch Verhaltensdispositionen, die in praktischen Kontexten erworben werden, realisiert wer-
den. So wehren sich Stanley und Williamson gegen die vermeintliche Konsequenz, dass Tieren
und kleinen Kindern gemif dieser Theorie insofern kein Wissen zukommen kann, als sie (noch)
nicht tiber Sprache verfiigen. Sie behaupten in dem Zusammenhang, ihr Ansatz sei weniger rest-
riktiv zu verstehen und verhalte sich prinzipiell neutral gegeniiber der Frage, ob Tieren Wissen
zugeschrieben werden konne.” Ein fehlendes Sprachvermégen stehe demzufolge nicht dem Besitz

propositionalen Wissens im Wege.

Leistet der neue intellektualistische Ansatz von Stanley und Williamson folglich eine angemes-
sene Integration impliziten Wissens? Auch wenn es auf den ersten Blick so aussieht, kénnen doch
schwerwiegende Einwinde gegen ihren Ansatz vorgebracht werden, die daran zweifeln lassen.
Ich habe an anderer Stelle ausfiihrlich Stanley und Williamsons Verwendung der praktischen Art

t22

des Gegebenseins diskutiert” und mochte meine Kritik hier fiir unsere Zwecke nur kurz restimie-

ren: Ein wesentlicher Kritikpunkte ist der, dass Stanley und Williamson mit ihrem Vorgehen die

Vgl. Stanley & Williamson, 2001, S. 438 f.
22 Vgl. Jung, 2012; Jung & Newen, 2010.

20



Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

Parallele zu den anderen bereits in der Literatur etablierten Strategien brechen. In den beiden
anderen Fillen ist die Bedeutung, die Referenz der entsprechenden Ausdriicke klar, und der Sinn
wird durch die Art des Gegebenseins bestimmt. In dem von Stanley und Williamson beschriebe-
nen Beispiel ist es aber fraglich, ob die Bedeutung von ,der Art und Weise, wie man Fahrrad
fihrt®, dieselbe ist. Ist das, worauf wir durch den Fingerzeig hinweisen, auch der Wissensgegen-
stand von Wissen-wie? Ein bedeutender Unterschied zu den beiden Vorgingerfillen besteht da-
rin, dass auf Handlungsweisen verwiesen wird, und hier ist es fraglich, ob diese in der Art und Weise
objektivierbar sind, wie Stanley und Williamson dies fiir ihr Argument annehmen. Um es kurz
zu fassen: Stanley und Williamsons Strategie beruht auf einer illegitimen Ausdehnung der Be-
griffe der Proposition und des propositionalen Wissens und verliert dadurch ihre explanatorische

Kraft.

Die Frage nach dem impliziten Wissen in der Philosophie fiihrt folglich zuriick auf die Frage, was
iiberhaupt unter propositionalem Wissen, das wir als Standardform des Wissens anerkennen, zu

verstehen ist.

Im Folgenden mochte ich das Bild, das Polanyi mit seiner Vorstellung von implizitem Wissen
entwirft, dem Ryle’schen Dualismus gegeniiberstellen und seine Vorteile — gerade aus metaepis-

temologischer Perspektive — erldutern.

Michael Polanyis Perspektive

Polanyi erldutert die implizite Dimension des Wissens anhand zahlreicher Beispiele. Betrachten
wir etwa die Gesichtserkennung.” Wir erkennen Gesichter iiblicherweise in Sekundenbruchtei-
len. Werden wir aber danach gefragt, wie uns dies gelingt, geraten wir ins Stocken: Wir kénnen
zwar entsprechende Merkmale benennen — etwa eine spitze Nase, eine hohe Stirn oder weit aus-
einanderstehende Augen. Dennoch ergibt eine solche Auflistung keine vollstindige Erkldrung fiir
unser Wissen. Polanyi erldutert dieses Phdnomen iiber die aus der Gestaltpsychologie stammen-
den Konzepte der distalen und proximalen Wahrnehmung. Wenn wir den Fokus etwa auf das
ganze Gesicht richten, dann spielen bestimmte Merkmale in das Gesamtbild hinein, ohne dass wir
auf diese den Fokus unserer Wahrnehmung lenken. So kénnen etwa eine bestimmte Formung
der Augenbrauen und Mundwinkel sowie kleine Filtchen an den Augen zum Gesamtbild (bei-
spielsweise: ,Licheln“) beitragen, ohne dass wir uns bewusst sind, wie diese Merkmale fiir sich
genommen aussehen. Implizites Wissen ist somit von einer Von-zu-Struktur gekennzeichnet. In

der Gesichtserkennung gehen wir von den einzelnen Merkmalen zu der Gesamtstruktur {iiber,

# Vgl. Polanyi, 2009, S. 5 ff.
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wobei die Integration der einzelnen Teile zu einem Ganzen fiihrt, das sich nicht {iber die Summe

der einzelnen Teile erkldren lisst, sondern diese iibersteigt.

Die iiber seinen Slogan ,Wir wissen mehr, als wir zu sagen vermégen” transportierte Einsicht,
dass Wissen sich nicht im sprachlich Auferbaren erschopft, fithrt uns auf den ersten Blick auch
auf einen Dualismus: den zwischen explizitem (oder explizierbarem) Wissen und implizitem Wissen,
zwischen dem Wissen, das wir in Sprache duflern (oder zumindest duflern kénnten, wenn man
es von uns verlangte), und demjenigen, bei dem eine solche Versprachlichung aufgrund der oben
beschriebenen Von-zu-Struktur nicht méglich ist. Dieser Eindruck einer starken Parallele zwi-
schen Ryle und Polanyi verblasst aber, wenn man Polanyis Theorie genauer in den Blick nimmt.
Denn diese zielt nicht auf eine Gegeniiberstellung zwischen explizitem und implizitem Wissen
ab, die parallel zu der von Wissen-wie und Wissen-dass bei Ryle gedacht werden kann. Vielmehr
geht es Polanyi um eine grof} angelegte Reformierung des Wissensbegriffs, wobei er das Implizite
als Schliissel fiir das Personliche oder Personale sieht, das dem Wissensbegriff inhirent ist. So
schreibt er etwa selbst zu Beginn der Aufsatzsammlung The Tacit Dimension: ,My search has led
me to a novel idea of human knowledge from which a harmonious view of thought and existence,

rooted in the universe, seems to emerge.“?

Polanyi zufolge ist die Vorstellung, Wissen sei etwas Objektives, von den Wissenstrigern voll-
stindig Abstrahierendes, wie sie Popper in dem bereits angefithrten Zitat vertritt, irrefiihrend.
Wissen bleibe immer durch seinen Triger mitbestimmt, es enthalte stets personliche Anteile, die
nicht objektivierbar sind. ,Personlich” ist in diesem Zusammenhang nicht als subjektiv zu verste-
hen; es transzendiert laut Polanyi vielmehr das Subjektive und Objektive. Einerseits mache es den
engen Bezug zum Wissenssubjekt deutlich, andererseits miisse mit dem Zugestindnis des person-
lichen Moments des Wissens nicht der Anspruch auf intersubjektive Wahrheiten aufgegeben
werden. Dieser werde durch die Einstellungen der Wissenssubjekte, ihre Ausrichtung auf die

Wahrheit hin, gewihrleistet.®

Hieraus ergibt sich ein vollig anderes Anliegen der Polanyi'schen Wissenstheorie als derjenigen
Ryles. Wihrend Ryle im Sinne einer Ordinary-Language-Philosophy Wissen-wie (beziehungs-
weise Knowing how) als nicht-propositionale Wissensform etablieren mdchte, geht es Polanyi
um den Appell, Wissen in anderer Weise zu verstehen, als wir es in der Wissenschaftstheorie
oder Erkenntnistheorie geneigt sind zu tun. Die Anerkennung impliziten Wissens ist fiir ihn,
anders als fiir Ryle, nicht einfach die Anerkennung von einer Wissensform neben der Standard-
form des Wissens. Es ist Ausgangspunkt fiir ein neues Verstindnis von Wissen schlechthin. Ein

vollig explizites Wissen ist fiir Polanyi nicht der Standardfall des Wissens, sondern eine Illusion.

2 Polanyi, 2009, S. 4.
» Vgl. hierzu Jung, 2011.
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Alles Wissen, selbst solches in stark formalisierten Wissenschaften wie der Mathematik, ist fiir

ihn implizites Wissen oder auf solches riickfiihrbar.

Aus dem Gesagten sollte Folgendes deutlich werden: Die Gegeniiberstellung von Wissen-wie und
Wissen-dass bei Ryle findet keine Entsprechung in der Gegeniiberstellung von explizitem und
implizitem Wissen bei Polanyi. Wihrend Ryle zwei Perspektiven der menschlichen Intelligenz
aus mentaler Perspektive zu unterscheiden versuchte, fordert Polanyi eine Umwilzung des Wis-

sensbegriffs als solchen.

Polanyi hebt den Dualismus der Wissensformen, fiir den sich Ryle ausspricht, auf, und spricht
sich fiir ein monistisches Bild aus. Anders als bei Stanley und Williamson vollzieht er hierzu aber
keine problematische Ausdehnung des Begriffs der Proposition oder des propositionalen Wis-
sens. Er erkennt vielmehr, dass die Integration impliziten Wissens in die Erkenntnis- und Wis-
senschaftsphilosophie kein leichtes Unterfangen ist. Implizites Wissen kann eben nicht mit iiber-
schaubarem Aufwand in den bestehenden Konzeptualisierungsrahmen aufgenommen werden.
Die Anerkennung dieses Wissens fordert uns vielmehr zu einem Umdenken auf, das eine grund-

legende Reform unseres Verstindnisses von menschlichem Wissen erfordert.

Ich mochte an dieser Stelle nicht dafiir argumentieren, dass Polanyis Theorie in jeder Hinsicht
derjenigen Ryles vorzuziehen ist. Es ist vollig angemessen, wenn man gegeniiber seinen Ausfiih-
rungen einige Vorbehalte hat. Insbesondere auch deswegen, weil sie erheblich mehr ,metaphysi-
sches Beiwerk” mit sich bringen, als es bei Ryle der Fall ist. Dennoch mdochte ich aufzeigen, dass
der Grundansatz Polanyis fiir die neue Debatte um ein Wissen jenseits der Sprache — sei es nun
unter dem Begriff des impliziten Wissens oder als Wissen-wie gefasst — wichtige Impulse setzen

kann. Ich mochte dies exemplarisch anhand zweier Themenfelder deutlich machen.

Erstens: Die Reduktionismus-Frage, die die Debatten in der analytischen Philosophie weitestge-
hend geprigt hat — die Frage, ob Wissen-wie auf Wissen-dass reduzierbar ist —, wird durch
Polanyis Perspektive viel weniger dringlich. Implizites Wissen anzuerkennen heifst fiir Polanyi
nicht, dass wir ein noch unbeachtetes Stiick menschlicher Intelligenz in unsere erkenntnistheore-
tischen Uberlegungen mit einbeziehen miissen. Die Anerkennung von implizitem Wissen fiihrt
vielmehr auf ein neues Denken iiber unser Wissen schlechthin. Hier spiegelt Polanyis Theorie in
gewisser Weise das Ergebnis aus der oben beleuchteten Auseinandersetzung mit der neuen intel-
lektualistischen Position. Der Versuch, Wissen-wie auf Wissen-dass zu reduzieren, fithrte auf das,
was ich eine ,illegitime Ausdehnung des Propositionenbegriffs® nannte. Man kann es aber auch
neutraler formulieren: Es fithrte uns auf die Frage, was wir iiberhaupt unter Wissen-dass, propo-
sitionalem Wissen, verstehen und was die Grenzen eines solchen Wissens sind. Somit zerbricht
das Etablierte. Das ist aber genau das, was Polanyi durch seine Theorie deutlich macht: Mit der

Anerkennung impliziten Wissens handeln wir uns nicht lediglich eine Bruchstelle ein, die am
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Rande der Erkenntnistheorie zu verorten wire und die es angemessen in die Tradition zu integ-

rieren gilt.

Ich mochte dies genauer erldutern. Kehren wir noch einmal zu Wittgensteins Beispiel zuriick:
zum Wissen, wie eine Klarinette klingt. Ryles Anliegen war es, dafiir zu argumentieren, dass die-
ses Know-how nicht auf eine Form von propositionalem Wissen riickfithrbar ist, unter anderem
etwa auf das theoretische Wissen, dass Klarinettentone in einem bestimmten Frequenzbereich
liegen, usw. Die sich an Ryle anschlieffende Debatte ist auf die Frage ausgerichtet, ob die beiden,
auf den ersten Blick unabhingigen Formen von Wissen, das praktische Know-how und das ex-
plizierbare Faktenwissen, nicht doch aufeinander reduziert werden konnten. Aus der Perspektive
Polanyis ergibt sich aber ein ganz anderes Bild: Fiir Polanyi ist ein vollstindiges explizierbares
Faktenwissen iiber den Klarinettenklang eine Illusion. Das paradigmatische propositionale Wis-
sen, das in der analytischen Debatte am Anfang steht, ist fiir ihn ein fehlgeleitetes Ideal, weshalb
es innerhalb seiner Philosophie auch nicht erstrebenswert ist zu fragen, ob praktisches Know-
how darauf reduzierbar ist. Am Anfang steht fiir ihn die Anerkennung des Impliziten. Wir wissen
schlicht, wie eine Klarinette klingt, und diese paradigmatische Form impliziten Wissens ist so eng
mit kontextuellen und personalen Merkmalen verkniipft, dass eine vollstindige Explizierbarkeit
nicht moglich ist. Das fiithrt bei ihm nicht dazu, dass explizites Wissen vollig entwertet wird. Das
Vermogen der Sprache und damit die Moglichkeit, Wissensgehalte, zumindest partiell, explizit
zu machen, ist fiir ihn eine bedeutende menschliche Errungenschaft, die die Ubertragung und
Vermittlung von Wissen in vielerlei Hinsicht erleichtert und Wissenschaft iiberhaupt erst mog-
lich macht. Dennoch ist das durch Versprachlichung gewonnene Wissen fiir ihn niemals vollstin-
dig explizit. Es enthilt noch implizite Anteile, insofern es sich nicht vollstindig I6sen kann von
kontextuellen und personalen Merkmalen. Ein vollstindig explizites Wissen iiber den Klarinet-
tenklang ist fiir ihn also deswegen eine [llusion, weil ein solches Wissen die kulturgeschichtlichen,
historischen, sozialen und persénlichen Zusammenhinge, in denen Wissen notwendigerweise zu
betrachten ist, ausblendet. Dies gilt fiir jedes Wissen, nicht nur fiir die besonders anschaulichen
Fille wie das Wissen, wie ein Instrument klingt. Diese Einsicht ist uns deswegen abhandenge-
kommen, weil wir uns in der Erkenntnistheorie an allzu abstrakten theoretischen Formen von

Wissen orientiert und die impliziten Momente systematisch ausgeblendet haben.

Der Blick auf Polanyi sollte meines Erachtens nicht dazu fithren, dass der Begriff des propositio-
nalen oder expliziten Wissens vollig aus der Erkenntnistheorie verbannt werden sollte. Vielmehr
sollte er nicht als Mafstab jeglicher Wissensformen verwendet werden, an dem sich Anerken-
nungs- und Reduktionsfragen ausrichten, sondern als das, was er tatsichlich ist: ein Ideal, das wir

mithilfe von Abstraktionsleistungen konstruieren.
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Zweitens: Durch Polanyis Perspektive wird die Relevanz unterstrichen, die die Anerkennung im-
pliziter Momente des Wissens fiir andere Dimensionen der Philosophie, etwa der politischen Phi-
losophie, der Ethik oder der Wissenschaftsphilosophie hat. Wenn wir anerkennen, dass all unser
Wissen implizit ist, oder zumindest implizite Anteile enthilt, werden wir Fragen nach dem Wert,

der Ubermittlung oder der politischen Dimension von Wissen in einem grofien Stil {iberdenken.

In diesem Sinne ldsst sich beispielsweise die von mir selbst vorgebrachte Theorie weiterdenken,
dass wir mentalen Bildern eine besondere Rolle fiir den allmihlichen Prozess der Versprachli-
chung von praktischen Fertigkeiten zuschreiben.?® Hiermit ist nicht gemeint, dass sich Fihigkei-
ten oder praktisches Wissen auf Sprache reduzieren lassen. Transformationen von der einen zur
anderen Seite werden immer mit inhaltlichem Verlust einhergehen. Und doch nehmen Bilder
eine wichtige Funktion bei der Vermittlung ein, da sie einerseits in der Lage sind, von der kon-
kreten Handlungssituation zu abstrahieren, und andererseits kontextuelle und personale Merk-
male viel stiarker beriicksichtigen konnen als die Sprache, weil sie einen weniger hohen Abstrak-

tionsgrad aufweisen.

Auch Polanyi selbst hat in seinen Werken theoretische und praktische Fragen miteinander zu
verkniipfen versucht. So hat er beispielsweise betont, dass ein enger Austausch zwischen Lehren-
den und Lernenden und ein praxisbezogenes Lernen am Beispiel einem abstrakten Lernen vorzu-

ziehen ist.”’

Kurz gefasst: Obwohl die Erstveréffentlichung von Polanyis ,Personal Knowledge® mehr als 65
Jahre zuriickliegt, kann er durchaus als Vorreiter fiir die jiingsten Entwicklungen in der Erkennt-
nistheorie betrachtet werden, die eine Beriicksichtigung ethischer und politischer Dimensionen

von Wissen anstreben.

Schluss

Die Verbindung von Sprache und Wissen ist in der philosophischen Explikation des Wissensbe-
griffs nur mittelbar angelegt. Sie wird etwa durch unsere Vorstellung von Uberzeugungen als

propositionalen Einstellungen oder durch den Wahrheitsbezug des Wissens erst hergestellt.

Wo uns die Anerkennung impliziten Wissens in philosophischer Hinsicht hinfiihrt, habe ich
durch Ryles und Polanyis Theorien exemplarisch aufgezeigt: Wihrend bei Ryle hier ein Dualis-
mus vorliegt, insofern, als er Wissen-wie und Wissen-dass als kategorial zu unterscheidende Wis-

sensformen betrachtet, findet sich bei Polanyi ein Monismus der Wissensformen. Fiir Polanyi

% Vgl. Jung, 2012, S. 177 ff.
7 Vgl. Polanyi, 1958, S. 54.

25



Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

fithrt die Anerkennung impliziten Wissens nicht zur Gegeniiberstellung zweier Wissensformen,
sondern zu einem neuen Wissensbegriff und einer damit verbundenen neuen Agenda der Er-
kenntnis- und Wissenschaftsphilosophie. Um noch einmal auf Wittgensteins Klarinetten-Zitat
zuriickzukommen: Polanyi und Ryle prisentieren unterschiedliche Arten, wie wir die unter-
schiedlichen Sprachspiele des Wissens, die Wittgenstein in seinem Zitat anspricht, zusammen-

denken konnen.

Obgleich ich einige Vorziige der analytischen Philosophie sehe und sie als Zugang meiner eigenen
Theoriebildung genommen habe, habe ich versucht aufzuzeigen, dass man Polanyis Perspektive
so einiges abgewinnen kann. Seine Theorie kann insbesondere fiir die Meta-Epistemologie, also
fir die Frage, wie wir Erkenntnistheorie verstehen und betreiben sollten, wichtige Impulse lie-

fern.
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Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

Georg Fischer & Christian Rolle

Zum Zusammenhang musikalischer

Wissens- und Erziehungsformen

Einleitung

Ein Blick in Geschichtsschreibungen der Musikpidagogik sowie der Allgemeinen Pidagogik (z. B.
Ehrenforth, 2005; Hoyer, 2015; Kiihn, 1931) macht auf die Besonderheiten unterschiedlicher Er-
ziehungsformen aufmerksam. Dabei fillt auf, dass die Form des Wissens, das jeweils vermittelt
und angeeignet wird, aufs engste mit den Formen der Vermittlung und Aneignung verschrinkt
zu sein scheint: Das Wissen, welches Kinder mithilfe ihrer Eltern oder anderer Bezugspersonen
beildufig im Alltag erwerben, unterscheidet sich von der Art Wissen, das in curricularer Ordnung
im schulischen Unterricht erworben wird. Im Einzelunterricht auf dem Instrument oder in Ge-
sang — einer weit verbreiteten Form musikpidagogischer Praxis — wird eine besondere Form des
Musikwissens vermittelt, das sich von dem in universitiren Vorlesungen dargebotenen und an-
geeigneten Musikwissen grundsitzlich unterscheidet. Um nochmals andere Arten des (Musik-)
Wissens geht es in der Produktion und Nutzung von Online-Video-Tutorials. Diesem Zusam-
menhang zwischen der Form des Musikwissens einerseits und der Form seiner Aneignung und
Vermittlung andererseits mochten wir in unserem Beitrag nachgehen und fragen, in welchem
Verhiltnis beide zueinander stehen. Dabei werden wir nicht nur auf die individuellen Akte von
Erziehen und Lernen schauen, sondern die jeweiligen sozialen Kontexte berticksichtigen und fra-
gen, wie institutionelle Rahmenbedingungen auf Erziehungsprozesse und das erworbene Wissen

Einfluss nehmen.

Der Verhiltnisbestimmung werden wir uns sowohl von Seiten des Musikwissens als auch von
Seiten der Musikerziehung nihern und beide zunichst getrennt betrachten. Der erste Bezugs-
punkt wird uns zur weit verbreiteten Unterscheidung zwischen propositionalem Wissen iiber
Musik und praktischem Wissen in Musik fiihren. Bei ersterem handelt es sich um explizites Wis-
sen, das sich in Worte fassen ldsst, mit letzterem wird auf musikpraktisches Kénnen abgehoben,
das nicht restlos verbal explizierbar ist, sondern als implizites Wissen verstanden werden kann.
Es gibt weitere Bezeichnungen unterschiedlicher Arten von (Musik-)Wissen wie begrifflich, is-
thetisch, technisch, theoretisch, historisch, kulturell, fachlich, alltiglich, normativ o. a., die auf

verschiedene Wissensquellen (vgl. Grajner & Melchior, 2019, S. 122-165) und Wissenskulturen

27



Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

(Brabec de Mori & Winter, 2018) verweisen. (Musik-)Wissen kann sich darin unterscheiden, ob
und wie verbreitet oder situiert, bewihrt und kanonisiert, gerechtfertigt oder umstritten es ist.
Der vorliegende Beitrag kann nicht allen Aspekten im Detail nachgehen, aber durch die Beschrei-
bung kontrastiver Beispiele ein breites Spektrum unterschiedlicher Arten musikalischen Wissens
in den Blick nehmen, um Zusammenhinge mit Formen der Erziehung, des Lehrens und Lernens
zu erkunden. Musikpiddagogisch interessant erscheint uns insbesondere die Frage, wie die ab-
sichtsvolle Vermittlung und der Erwerb musikalischer Kompetenzen mit der Aneignung implizi-
ter Formen des Wissens einhergehen, die in verschiedenen Erziehungskontexten quasi ,mitge-

lernt” werden, ohne dass dies den Beteiligten bewusst wird.

Damit ist bereits der zweite Bezugspunkt unserer Uberlegungen angesprochen, fiir den wir im
Folgenden den Terminus Musikerziehung verwenden. Auch wenn das Wort ,schon lange aus der
Mode" (Hérmann & Meidel, 2020, S. 25) ist, ist es unseres Erachtens doch als Oberbegriff geeig-
net, um die Vermittlung und Aneignung von Musik in ihren unterschiedlichen Formen zu erfas-
sen und zu beleuchten, und zwar iiber den (musik-)schulischen Unterricht hinaus. Da der Termi-
nus Musikerziehung im musikpidagogischen Diskurs kaum noch geldufig ist, erscheint uns eine
explizite Neubestimmung unter Bezugnahme auf allgemeinpidagogische Grundlagenforschung
sinnvoll. Wir berufen uns dabei auf die von Klaus Prange begriindete Operative Pidagogik (siehe
u. a. Prange, 2012), die Erziehung als Interaktion zwischen Erziehenden und Lernenden fasst und
erzieherische Handlungen als Operationen des Zeigens konzeptualisiert. Daran schlieffen wir uns
an und verstehen unter Musikerziehung musikspezifische Erziehung, d. h. Formen der Erziehung,
die in irgendeiner Weise Musik zum Gegenstand bzw. Thema haben. Von einem solchen Ober-
begriff ausgehend kénnen wir verschiedene Formen der Musikerziehung unterscheiden und ihr

Verhiltnis zu Formen des Musikwissens erkunden.

Unsere Uberlegungen entwickeln und veranschaulichen wir anhand einer Analyse von Vignetten,
d. h. der Beschreibung (realer wie fiktiver) Situationen musikerzieherischer Praxis. Neben den in
der Musikpidagogik vielfach untersuchten ,Standardfillen“ schulischer Musikunterricht und mu-
sikschulischer Unterricht werden wir ein Beispiel aus einer eher situativen und beildufig in den
Alltag integrierten, familidren Musikerziehung betrachten sowie ein Lerngeschehen mithilfe ei-
ner edukativen Musik-App. Die Kontrastierung soll grundlegende Zusammenhinge zwischen
Musikwissen und Musikerziehung sichtbar machen. In allen Fillen versuchen wir neben dem pi-
dagogisch intendierten Wissenserwerb auch Formen institutionell wirksamen Lernens zu be-
riicksichtigen, die unabhingig von erzieherischen Absichten stattfinden oder diesen sogar entge-

genlaufen.
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Formen des Musikwissens

In der Erkenntnistheorie ist die auf den Philosophen Gilbert Ryle (1949) zuriickgehende Unter-
scheidung zwischen propositionalem Wissen-dass und praktischem Wissen-wie geldufig. Mit erste-
rem ist ein Wissen iiber die Welt gemeint, d. h. Kenntnisse von Fakten und ihren Zusammenhin-
gen. Mit letzterem ein Konnen in der Welt, d. h. Fahigkeiten oder Fertigkeiten, wie eine Tatigkeit
angemessen auszuiiben ist. In Erziehungswissenschaften und Psychologie wird hiufig in dhnli-
cher, aber nicht deckungsgleicher Weise zwischen deklarativem Wissen (Faktenwissen oder be-
grifflichem Wissen) und prozeduralem Wissen (wie etwas zu tun ist) unterschieden. Wihrend
prozedurales Wissen-wie verbalisierbar sein kann (wie eine Bedienungsanleitung oder ein Rezept),
geht das praktische Wissen-wie im Sinne von Fahrrad-fahren-Koénnen, so wie Ryle es beschreibt,

in Worten nicht auf.

Im Deutschen wird ein solches knowing how in der Regel nicht als Wissen, sondern als Kénnen
bezeichnet, wihrend das Wort Wissen dem propositionalen, dem Fakten- und dem Theorie-
Wissen vorbehalten bleibt. Jemand weif}, was der Fall ist, etwa, dass Beethoven neun Sinfonien
komponiert hat und dass es Paul Chambers war, der auf dem Album ,Blue Train“ von John
Coltrane Kontrabass gespielt hat. Es ist ein Wissen, das sich in Worte fassen ldsst. Wenn die glei-
che Person Klavier spielen kann, sprechen wir im Alltag nicht von ,Wissen®, es sei denn in der
(allerdings etwas seltsam klingenden) Formulierung ,Sie weif§ Klavier zu spielen”. Praxiswissen
wird nur in wenigen Redewendungen als solches bezeichnet, etwa in der Feststellung ,Er weif3
sich zu benehmen®. Doch im wissenschaftlichen, auch im musikpddagogischen Fachdiskurs ist es
verbreitet, Fihigkeiten wie ,Klavierspielen konnen“ als eine Form praktischen Wissens zu verste-
hen. Es gibt sogar die Position, diese praktische als die eigentliche Form musikalischen Wissens
auszuzeichnen, wihrend propositionales oder deklaratives Wissen als nicht genuin musikalisches,

sondern (lediglich) musikbezogenes Wissen verstanden wird (z. B. Bugiel, 2021).

Eine weitere im erziehungswissenschaftlichen Diskurs verbreitete Unterscheidung ist die zwi-
schen explizitem und implizitem Wissen. Explizit wird propositionales bzw. deklaratives Wissen
genannt, iiber das eine Person Auskunft geben kann. Sie kennt die Antwort auf die Frage, wer auf
dem Album ,Blue Train“ Kontrabass gespielt hat, und kann auf Nachfrage die Grundziige der mu-
sikalischen Funktionstheorie erklidren. Der Begriff implizites Wissen ist eng mit dem Namen
Michael Polanyi (1985) verbunden und hebt auf das erfahrungsbasierte Kénnen von Menschen
ab, die sich in einer Praxis auskennen. Er meint ziemlich genau das, was oben als praktisches Wis-
sen oder Know-how genannt wurde, wobei mit dem Wort ,implizit“ ausdriicklich betont wird,
dass sich das Wissen im erfolgreichen Handeln zeigt, ohne dass die Handelnden explizitem Regel-
wissen folgen, wihrend die Verwendung des Anglizismus Know-how im Deutschen auch (ver-

balisierbares) prozedurales Wissen einschlieft. Der Berufspidagoge Georg Neuweg (2020)
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spricht auch von ,K6nnerschaft und hebt hervor, dass die Handlungsdispositionen professionel-

ler Expertise nicht vollstindig verbalisierbar sind.!

In der Musikpidagogik ist eine weitere Kennzeichnung eines solchen praktischen bzw. impliziten
Wissens geldufig, die darauf abhebt, dass das Spielen eines Musikinstruments, Singen und Tanzen
korperliche Aktivititen sind, dass das zugrunde liegende Konnen also als Wissen des Korpers
verstanden werden kann (z. B. Oberhaus & Stange, 2017). Die Rede von embodied knowledge ist
jedoch auch iiber die Bezugnahme auf individuelles praktisches Wissen im Sinne von Koénner-
schaft hinaus gebriuchlich. Von implizitem Wissen als Kérperwissen wird etwa in praxistheore-
tischen Ansitzen gesprochen, die in der erziehungswissenschaftlichen und musikpddagogischen
Forschung seit einigen Jahren eine grofle Rolle spielen (z. B. Bittner & Budde, 2017; Wallbaum &
Rolle, 2018 sowie verschiedene Beitrige in Weidner & Rolle, 2019). Hiufig findet sich hier die
Rede vom Wissen der Praxis, also einem Wissen, das nicht Individuen zugeschrieben wird, das
auch nicht in Biichern steht, sondern das gewissermaflen in Praktiken ,steckt” und mit geeigneten
Forschungsmethoden rekonstruiert werden kann. Eine solche Form von Wissen wird in den fol-
genden Analysen wichtig, wenn es darum geht, wie Institutionen hinter dem Riicken der Betei-
ligten ,erziehen®. Das ist ein Begriff von Wissen, wie er sich auch in der praxeologischen Wis-
senssoziologie und dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2023) findet, wenn von der perfor-
mativen Logik konjunktiven Wissens, auch Habitus genannt, die Rede ist, die sich im Handeln in
konjunktiven (geteilten) Handlungsriumen (wie Schulmilieus) zeigt. Dem wird die propositio-
nale Logik kommunikativen Wissens gegeniibergestellt, die explizite oder explizierbare norma-

tive Erwartungen und Leitbilder fiir das Handeln in Organisationen meint.

Der Uberblick tiber musikpidagogisch relevante Formen des Musikwissens wire unvollstindig
ohne den Hinweis auf die Tradition des Redens von idsthetischer Erkenntnis, von der z. B. die
Debatten zur Bedeutung isthetischer Erfahrung fiir musikalische Bildungsprozesse geprigt sind
(z. B. Rolle, 1999 oder Brandstitter, 2013). Der hier normativ gewendete Gedanke ist, dass Musi-
kerziehung auf eine spezifisch dsthetische Form von Wissen (oder #sthetische Kompetenz) zielen
sollte, weil diese fiir kiinstlerische Praxis entscheidend ist. , Wissen der Kiinste“ heifdt eine Buch-
reihe im Transcript-Verlag, die vom gleichnamigen Graduiertenkolleg ins Leben gerufen wurde.
Dass Musik eine Sprache des Unsagbaren sei, in der sich klingend eine hohere Wahrheit ausdrii-
cken konne, ist ein Topos frithromantischer Asthetik, der Spuren hinterlassen hat, die bis heute

sichtbar sind.

! Siehe zu Ryle, Polanyi und dem Begriff impliziten Wissens ausfiihrlicher den Beitrag von Eva-Maria Jung in diesem
Band.

2 Siehe zur Art, wie Wissensformen in der praxeologischen Wissenssoziologie unterschieden werden, auch den Bei-
trag von Wolfgang Lessing in diesem Band.
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Musikerziehung

Lange fungierte Musikerziehung als zentraler Fachbegriff, mit welchem die Musikpidagogik das
grofle Feld der Vermittlung und Aneignung von Musik tiberblickte, weit iiber den schulischen
Musikunterricht oder die Unterweisung in einem bestimmten Instrument hinaus (siehe u. a.
Kestenberg, 1921/2021; Biicken, 1931; Ehrenforth, 2005). Prigend war dabei die Idee einer Erzie-
hung gleichermafen zur und durch Musik (vgl. Richter, 2021; Schmidt, 1986, S. 18). Gleichwohl
ist die (Weiter-)Verwendung des Terminus nicht unproblematisch. Insbesondere seine Aufla-
dung und Indienstnahme von Seiten der Jugendmusikbewegung, des Nationalsozialismus und des
musischen Paradigmas der Nachkriegsira fithrten im Anschluss zur Vermeidung und Ersetzung
des Wortes. In die Kritik geriet vor allem die Uberbetonung einer Erziehung durch Musik, die —
so der Vorwurf — Musik zum blofRen Mittel fiir (hdufig fragwiirdige) aulermusikalische Zwecke
herabsetzte (vgl. Kraemer, 2005, S. 67-80; Abel-Struth, 1985, S. 122; Antholz, 1971, S. 179; Alt,
1968, S. 265).

Anregungen fiir eine begriffliche Neubestimmung liefert die von Klaus Prange begriindete Opera-
tive Pidagogik (vgl. Prange, 2012; Berdelmann & Fuhr, 2009; Berdelmann et al., 2025; Kraft, 2021).
Der Theorieansatz beschreibt die Erziehung als ein Zusammenspiel zweier Handlungsweisen, sog.
,Operationen”: Lernen und Erziehen. Erziehung ist folglich ein komplexes Geschehen, fiir das das
Handeln der Edukanden ebenso konstitutiv ist wie das der Erziehenden. Prange fiihrt dazu den
Terminus ,piddagogische Differenz® ein und definiert Erziehung als ,Einheit der spezifisch pida-
gogischen Differenz von Erziehen und Lernen” (Prange, 2008a, S. 196, vgl. auch Prange & Strobel-
Eisele, 2015, S. 14). Demzufolge lisst sich Erziehung als Interaktion verstehen; sie findet statt in
der Koordination und zeitlichen Synchronisation ihrer beiden Teilprozesse (vgl. Prange, 2012,
S. 107-121). Spezifisch fiir die Operative Pidagogik ist die Deutung des Erziehens als einer Form
des Zeigens. Wer erzieht — so der Kerngedanke - zeigt anderen etwas, damit Lernen stattfindet
(vgl. Prange, 2012, S. 57-79; Prange & Strobel-Eisele, 2015, S. 40-48; Berdelmann & Fuhr, 2020).
Aufeinander bezogen sind Lernen und Erziehen dabei tiber gemeinsame Themen, die gezeigt bzw.

angeeignet werden (Prange 2012, S. 47-55).

Hiervon ausgehend erfasst die Operative Pidagogik unterschiedliche Formen des Lernens und
Zeigens, mit welchen wiederum verschiedene Lernergebnisse und damit Wissensformen einher-
gehen. Die Grundlage dafiir bildet ein mehrdimensionaler Lernbegriff, der auf Bildungsprozesse
im Denken, Fiithlen und Handeln gleichermafien abhebt und somit Pestalozzis Ganzheitlichkeits-
formel von ,Kopf, Herz, Hand" folgt (vgl. dazu Brumlik et al., 2013, S. 100).> Dem folgend gilt

Lernen als Erwerb von Fertigkeiten, Kenntnissen sowie Einstellungen und Haltungen. Diese

* Das Wort Wissen wird in der Operativen Pidagogik — anders als im vorliegenden Beitrag — meist in einem engeren,
auf propositionale Kenntnisse begrenzten Sinne verwendet und vom Kénnen und Wollen abgehoben.
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werden in spezifischen Lernformen gewonnen, nimlich durch Ubung, Erkenntnis und in bewer-
tenden Stellungnahmen (Prange, 2012, S. 94-101; Ellinger & Hechler, 2025, 2021, insb. S. 36-39).
Auf diese Lernformen richten sich wiederum bestimmte Formen erzieherischen Handelns, die als
unterschiedliche Arten des Zeigens verstanden werden kénnen: Vor- und Mitmachen (ostensives
Zeigen), sprachliche und bildliche Darstellungen (reprisentatives Zeigen) sowie Aufforderungen
(direktives Zeigen). Dariiber hinaus erhalten Lernende von Erziehenden Riickmeldung (reaktives
Zeigen) zu ihrem Lernerfolg, wodurch sie etwas iiber sich selbst lernen (Prange & Strobel-Eisele,
2015, S. 48-96). Die angesprochenen Arten des Zeigens und Formen des Lernens umfassen die
Vermittlung und Aneignung von sowohl propositionalen wie praktischen, aber auch evaluativen
Wissensformen. In funktionaler Einheit erméglichen diese ein Leben in verantwortlicher Selbst-
bestimmung, fiir die der Terminus Miindigkeit steht (vgl. Ellinger & Hechler, 2021, S. 39-42,
2025).

Fir die Verhiltnisbestimmung musikalischer Wissens- und Erziehungsformen gleichermaflen
aufschlussreich ist die Beschreibung komplexer Erziehungsformen in der Lebensspanne. Idealty-
pisch unterscheidet die Operative Pddagogik hier zwischen einer anfinglichen Haus- und Famili-
enerziehung, schulischem Unterricht (allg. Schule, Berufsschule, Hochschule usw.) und einer
Nacherziehung v. a. in Form von Weiterbildung und Beratung. Im Nahraum der Familie sind das
Erziehen und Lernen noch stark in das Alltagsleben eingebettet, welches Lernanlisse und -gele-
genheiten erdffnet, aber auch die Themen begrenzt. Daran anschlieflend erweitert sich die All-
tagserfahrung durch schulischen Unterricht systematisch, wobei das Lernen aus dem {iibrigen Le-
ben herausgel6st und in eigenen (Zeit-)Ridumen organisiert und veranstaltet wird. Auf diese Erst-
Erziehung wiederum nimmt die Zweit-Erziehung im weiteren Lebenslauf Bezug. Sie hilft bei der
Anwendung schulischen Wissens und begegnet Wissensliicken, die in modernen Gesellschaften
im Zuge technologischer und sozialer Transformationen entstehen (Prange & Strobel-Eisele,
2015, S. 153-193; Prange 2012, S. 129-135, 2008b; Fuhr, 2025, 2009; Ellinger & Hechler, 2021,
S. 46-50; 80-187). Wenngleich im Rahmen der Operativen Pidagogik das Verhiltnis von Arten
des Wissens und Erziehungsformen in der Lebensspanne nicht explizit thematisiert wird, deutet
sich doch ein Zusammenhang an. So korrespondieren das Alltagswissen mit der familiiren Gele-
genheitserziehung, das schulische Fach- und Allgemeinwissen mit der Distanz des Unterrichts zur
Lebenswelt und praktisch relevantes und anwendbares Wissen mit der Nacherziehung fiir Beruf

und Freizeit.

Mit einzelnen Dominen wie Musik beschiftigt sich die Operative Pidagogik nicht. In musikpa-
dagogischer Perspektive stellt sich also zunichst die Frage, worin das Musikspezifische der Erzie-
hung besteht. Im Anschluss an die Operative Pidagogik konnte die Antwort lauten: Es besteht

darin, dass im Erziehen und Lernen Musik thematisch wird. Die Edukanden lernen Musik und die
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Erziehenden vermitteln Musik. Legt man den Zeigebegriff zugrunde, hiefle Musikerziehen, Mu-
sik und musikbezogene Inhalte so zu prisentieren, dass sie sich den Musikedukanden zeigen, und
zwar in einer Weise, mit der ihre Aneignung moglich wird. Die bisherigen Ansitze einer musik-
padagogischen Zeigetheorie heben hier vor allem auf den Gehalt der Musik ab, der im Medium
von Klang horend in Erscheinung tritt und sich anderen somit musizierend oder anhand von Au-
dioaufnahmen zeigen lisst (vgl. Bugiel, 2022; Kaiser, 2003; Vogt & Rolle, 1999; Rolle, 2013, S. 139).
Doch Musik wird nicht nur als zu horende durch Zeigen zum Erziehungsthema. Musikerziehung
ist auch dort, wo es um musikbezogene Kenntnisse, musikpraktische Fihigkeiten oder die in mu-
sikalischen Praxen geltenden sozialen und dsthetischen Normen geht, ein Zeigen und Lernen von
oder in Musik.* In allen Fillen lisst sich Musikerziehung als eine Interaktion aus Musiklernen und
Musikerziehen fassen (vgl. Fischer, 2025, S. 13), in der Musikwissen vermittelt und angeeignet

wird.

Wenn Musikerziehung auf diese Weise gefasst wird, 16st sich im Ubrigen der vermeintliche Ge-
gensatz zwischen einer Erziehung zur und einer Erziehung durch Musik auf. Musikerziehung
kann als Erziehung in Musik verstanden werden. Das Ziel wire dann nicht, zu bestimmter Musik
hinzufithren oder Musik fiir andere Zwecke zu instrumentalisieren, sondern Musiklernenden ein
in musikalischer oder musikbezogener Hinsicht selbststindiges Leben zu ermdglichen. Diese
Form der Zielbestimmung ist in der Didaktik des schulischen Musikunterrichts nicht neu. Ver-
wiesen sei hier insbesondere auf den Text von Heinz Antholz Unterricht in Musik (1970). Der Titel
verabschiedet die problembehaftete Formel einer ,Erziehung durch und zur Musik“ und kiindigt
zugleich eine neue Verhiltnisbestimmung an (vgl. auch Ott, 2016). Dieser geht es um die ,Intro-
duktion in Musikkultur” (Antholz, 1970, S. 118), die auf die musikalische Bildung und Miindigkeit
der Schiiler abhebt (vgl. ebd., S. 49; 118-121).°

Analysen von Vignetten musikerzieherischer Praxis

Musikerziehung im Alltag

Das erste Beispiel thematisiert eine beildufige, familiire Musikerziehung:

*In einem Lernen aus Erfahrung, das in musikpraktischen Vollziigen stattfindet, sind diese Dimensionen — gewisser-
maflen holistisch — miteinander verschrinkt. Darauf setzt Christopher Wallbaums musikdidaktisches Modell ,Mu-
sikpraxen erfahren und vergleichen (Wallbaum 2016).

* In dhnlicher Weise kann Hermann J. Kaiser (2010; 2001) verstanden werden, wenn er vom Ziel verstindiger Mu-
sikpraxis als selbstbestimmtem und reflektiertem musikalischen Handeln spricht, zu dem ein Unterricht in Musik
beitragen soll.

33



Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

Ein Kind im Vorschulalter schlendert mit seinem Vater durch die Fuflgingerzone.
Das Kind bemerkt eine StrafRenmusikerin, die von mitklatschenden Zuhérern umge-
ben ist. Es ruft: ,Papa, da!” und lduft neugierig auf die Gruppe zu. Der Vater geht hin-
terher und sagt mit Freude in der Stimme: ,Ja, die machen Musik!“. Das Kind beginnt
die Zuhorenden nachzuahmen und mitzuklatschen, doch rhythmisch unsicher und
nicht im richtigen Metrum. Lichelnd wendet sich der Vater ihm zu, bewegt sich de-
monstrativ im Takt und klatscht selbst mit in die Hinde.

Angedeutet ist eine alltigliche musikalische Situation. Diese erregt die Aufmerksamkeit eines
Kindes, das seinen Vater mit in das Geschehen hineinzieht (,Papa, da!) und versucht, das beo-
bachtete musikalische Handeln der Umstehenden nachzuahmen. Der Vater reagiert darauf erzie-
herisch. Er erklirt seinem Kind das neuartige Phinomen (,Ja, die machen Musik!“) und klatscht
mit deutlichen unterstiitzenden Bewegungen mit, um dem Kind, das den Takt noch nicht trifft,
rhythmisch beizustehen. Er bringt seine Freude zum Ausdruck, dass sich sein Kind fiir die Musik
interessiert. In seinem Mitklatschen zeigt er auch den Spaf}, den eine solche partizipative Musik-

praxis bereiten kann.

Obwohl die Szene kurz ist, greifen in ihr mehrere Formen des Musiklernens und musikerziehe-
rischen Zeigens ineinander, die mit spezifischen Wissensformen verkniipft sind. So beobachtet
das Kind zunichst eine Strafdenmusik-Praxis und erfihrt so etwas iiber die Musikkultur, die es
umgibt. Die Erklirung des Vaters mittels propositionaler Sprache (reprisentatives Zeigen) richtet
sich auf das, was das Kind sieht und hoért, und adressiert damit die Aneignung deklarativen Wis-
sens iiber eine musikalische Praktik. Indem es an der beobachteten Praxis teilnimmt, iibt sich das
Kind im Mitklatschen. Diese Lernform des Ubens wird vom Vater erzieherisch unterstiitzt, indem
er demonstrativ mitklatscht und seinem Kind durch direktive bzw. animierende Bewegungen
hilft, im Takt zu bleiben, d. h. die Handlung korrekt auszufithren. Im gemeinsamen Tun nimmt
die Musikerziehung so die Gestalt der (Aus-)Ubung an, die auf den Erwerb praktischen Wissens
ausgerichtet ist. Doch auch die Einstellungen der Akteure zur musikalischen Praxis sind im Bei-
spiel von Bedeutung. Das Kind scheint so von der Situation affiziert, dass es sich an seinen Vater
wendet (,Papa, da!“), um diesem mitzuteilen, was es bemerkt hat. Der Vater bekriftigt das kindli-
che Interesse an Musik. Seine begeisterte Antwort und die Art und Weise, wie er direktiv mit-
klatscht, motivieren das Kind zur musikalischen Betitigung, wodurch es lernt, dass es Spafl macht
bzw. machen kann, sich mit Musik zu beschiftigen. Somit geht der Erwerb von propositionalem
und praktischem Wissen mit der Aneignung eines emotional-affektiven Wissens einher, welches
das Kind, animiert durch den Vater, in seiner Stellungnahme gegeniiber dem neuen musikalischen

Phinomen entwickelt.

Die Betrachtung der einzelnen Handlungsakte macht noch auf einen weiteren Zusammenhang

zwischen der Erziehungs- und der Wissensform aufmerksam. Die breite Ausrichtung auf
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Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen folgt der einer Elementarerziehung, die (noch) nicht
auf einzelne Wissensformen spezialisiert ist, sondern auf grundlegende musikalische Bildung im
Denken, Handeln und Fiihlen abzielt. In dieser Ermoglichung eines gewissermaflen ganzheitli-
chen - man kénnte auch sagen: noch undifferenzierten — Wissens liegt das Charakteristische der
Elementarerziehung. Das entspricht dem Selbstverstindnis der Elementaren Musikpidagogik und
ihrer Ausrichtung auf vielfiltige musikalische Umgangsweisen (Dartsch, 2021). Dementspre-
chend geht es sowohl in der musikschulischen Friitherziehung als auch im Musikunterricht der
Grundschule wesentlich darum, neben der Vermittlung von Kenntnissen, Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten auch Freude an Musik und Lernbereitschaft zu wecken und dadurch nachhaltig einen
gleichermaflen rationalen wie emotionalen Zugang zur Musik zu eréffnen (vgl. Nykrin et al.,
2007, S. 14 f.; Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus, 2019, S. 2). Adressiert werden Formen
emotional-affektiven Wissens (Sauerborn & Scheve, 2024), welche fiir die elementare Musiker-
ziehung besonders bedeutsam sind, weil sie den motivationalen Grundstein fiir weiterfithrende

musikalische Bildungsprozesse legen.

Im Unterschied zur elementaren musikerzieherischen Praxis in Institutionen wie Musikschule,
Kindertagesstitte oder Grundschule findet die Musikerziehung beim StraRenmusik-Beispiel nicht
in gesonderten Riumen, sondern mitten im 6ffentlichen (Musik-)Leben statt. Dies hat Konse-
quenzen sowohl fiir die Wissens- als auch fiir die Erziehungsform. Das Kind nimmt das, was es
lernt, als Teil alltdglicher Musikpraxis wahr. Weil die Lerngegenstinde auch ohne pidagogische
Inszenierung prisent sind, braucht der Vater nur auf sie zeigen, um sie dem Kind niherzubrin-
gen.® Einer solchen situativen Erziehung im alltiglichen Umgang korrespondiert ein musikali-
sches Umgangs- bzw. Erfahrungswissen, das mit musikalischen Alltagssituationen verbunden und
dabei z. T. implizit bleibt. Die musikalische Praktik des Mitklatschens bildet dafiir einen paradig-
matischen Fall: Die Antwort auf die Frage, wann, wo und wie man zur Musik klatscht, ist fiir das
beteiligte Publikum eine Form selbstverstindlichen Alltagswissens. Die Frage stellt sich gar nicht.
Und auch dem beildufig lernenden Kind muss sie nicht explizit beantwortet werden — gelernt wird
implizit.

Ebenso charakteristisch fiir die familiire Musikerziehung ist die ,Auswahl“ der Erziehungsthe-

men. Ohne vorausgehende Planung wird das Kind spontan auf eine StraRenmusik aufmerksam.

¢ Das Musiklernen auferhalb von Bildungsinstitutionen wird auch als informelles Musiklernen bezeichnet. Lucy
Green (2002) hat es anhand der Art how popular musicians learn beschrieben und versucht, in die Institution hinein-
zutragen und fiir den formalen Musikunterricht fruchtbar zu machen. Damit hat sie musikpadagogisch Schule ge-
macht, doch der paradigmatische Fall bleibt das Lernen im Alltag. Ein jiingerer Anlauf, Musikunterricht aus der
Dyade Lehrperson-Schiilerperson zu befreien, stammt von Marc Godau und Matthias Haenisch, die Musikerziehung
- der Akteur-Netzwerk-Theorie folgend (z. B. Latour, 2022) - als Arbeit an und in einem Netzwerk menschlicher
und nicht-menschlicher Akteure, also als Gestaltung von Lernumgebungen verstehen wollen, in denen eine musika-
lische Community of Practice agiert (Godau & Haenisch, 2019).
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Das Musikerziehungsgeschehen bedarf keines Curriculums. Die Musikerziehung entspringt einer
giinstigen Gelegenheit. Es handelt sich um eine Art Gelegenheitserziehung, deren Anlésse aus der
familidren Alltagsgestaltung hervorgehen. Im Unterschied zum Wissensbestand von professio-
nellen Fachgebieten folgt das Wissen, wie man mit StraRenmusik umgeht, keiner Systematik. Die
Wissensordnung des Alltags ist vielmehr situativ und durch Gewohnheiten — hier routinierte
musikkulturelle Praktiken - strukturiert, in die die Interaktionen der Musikerziehung eingebettet
sind. Ein genuines, von anderen Themen unterschiedenes Musikwissen entsteht dadurch nur be-
dingt. Denn ein Ausflug in die Innenstadt ist thematisch duflerst vielschichtig und weit mehr als
nur ein musikalisches Erlebnis. Die Grenze zum iibrigen Alltagswissen ist flieend, so wie auch die
Musikerziehung kaum gesondert hervortritt, sondern mit der iibrigen Kommunikation zwischen
Eltern und Kindern verschmolzen ist - womit eine weitere Verschrinkung zwischen der Form

des Wissens und der der Erziehung angedeutet ist.

Schulischer Musikunterricht

Die Schiil” einer 7. Klasse eines Gymnasiums sitzen in zwei parallelen Tischreihen
einander gegeniiber an Keyboards und spielen den Kanon ,An den Wassern Baby-
lons®. Die Lehrerin gibt Einsétze und dirigiert. AnschlieRend horen alle das Stiick ,Er-
innerungen an die Alhambra“ vom Tontriger an und lesen die Noten mit. Dann fragt
die Lehrerin nach dem wesentlichen Unterschied zwischen beiden Stiicken, bis in ei-
nem fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprich das richtige Ergebnis, der Unter-
schied zwischen Homophonie und Polyphonie, genannt wird. Nach der Ergebnissi-
cherung in Form eines Tafelbildes werden die beiden Stiicke noch einmal musiziert,
wobei einige Schiil die Stimmen auf Keyboards spielen und einige auf der Silbe ,du”
singen.

Bei dieser Vignette handelt es sich nicht um ein fiktives Beispiel, sondern um einen Ausschnitt
aus der sogenannten Sachsen-Stunde, die in dem Band ,Perspektiven der Musikdidaktik” und dem
zugehorigen Video-Material verdffentlicht wurde (Wallbaum, 2010). Die Analyse soll einige Zu-
sammenhinge (auch Spannungen) aufzeigen, die zwischen Erziehungsformen im schulischen
Musikunterricht, den damit verbundenen Zielen und dem erworbenen Wissen bestehen. Dabei
konnen wir an Uberlegungen anschliefen, die Christopher Wallbaum unter dem Titel Heimliche

Lehrpline im Klassenmusizieren publiziert hat (Wallbaum, 2012). Kurz gefasst: In der Sachsen-

7 Mit der Abkiirzung Schiil sind die in Schulen Lernenden jeglichen Geschlechts gemeint.

8 Die Video-Aufzeichnung der Stunde aus mehreren Kamerawinkeln ist online zuginglich unter https://research.uni-
leipzig.de/comparing/, Transkriptionen von Interviews mit der Lehrkraft und weitere Informationen zur Unter-
richtsstunde finden sich im Anhang des Sammelbandes von 2010 unter https://research.uni-leipzig.de/comparing/
Material_Perspektiven.pdf.
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Stunde wird Musik gemacht, aber die Schiil erwerben kaum praktisches Wissen. Das ist auch nicht
das Ziel, sondern das Musikmachen ist in erster Linie Mittel und Weg, um Fachbegriffe, mit de-
nen mehrstimmige musikalische Satztechniken bezeichnet werden, anschaulich lernen zu kén-
nen. Die allgemeinbildende Schule ist ein hervorragender Ort, um Kenntnisse, also propositiona-
les Wissen-dass, zu erwerben. Insofern handelt es sich um eine typische Schulstunde. Die Schiil
spielen auf Keyboards, doch nicht um Keyboard-Spielen zu lernen. Homophonie und Polyphonie
- zwei theoretische Begriffe, das ist das Thema der von der Lehrkraft geplanten Unterrichts-
stunde. Musiktheorie wird mit Hilfe von Musikpraxis vermittelt. Am Ende steht ein Wissen dar-
iiber, wie Musik gemacht wird, das jedoch kein Kénnen bedeutet, d. h. kein praktisches Wissen,
wie musiziert wird.” Der Unterricht folgt der didaktischen Forderung nach Anschaulichkeit ver-
bunden mit dem musikdidaktisch einflussreichen Prinzip der Handlungsorientierung, der reform-

pidagogischen Idee Lernen durch Tun.

Es mag sein, dass die Schiil den Formen von Mehrstimmigkeit, um die es in der Stunde geht, in
der Musik, die sie im Alltag horen, gelegentlich begegnen. Doch um im schulischen Kontext die
Aufmerksamkeit darauf zu lenken, ist eine besondere unterrichtliche Inszenierung nétig. Dabei
spielen verschiedene Formen des Zeigens eine Rolle, die mit unterschiedlichen Wissensformen
verkniipft sind. Im Spielen und Singen der beiden Stiicke werden die Merkmale der Musik, um
die es geht, prisentiert, d. h. sie zeigen sich, doch der Unterricht zielt auf propositionales Wissen.
Homophonie und Polyphonie auffithren und erklingen zu lassen, kann gleichermaflen als osten-
sives wie reprisentatives Zeigen verstanden werden. Es werden zwei Spielweisen kontrastierend
veranschaulicht, doch es geht nicht darum, etwas vorzumachen, um es einiiben zu lassen. Die

Lehrkraft zeigt vielmehr an zwei Beispielen, was die Fachbegriffe bedeuten.

Eine solche Erziehungsform, die auf Lernen aus eigener Anschauung und Erfahrung setzt, ldsst
sich als eine Form des Zeigens verstehen, in der das, worauf gezeigt wird (die erklingenden ho-
mophonen bzw. polyphonen Musikstiicke), Eigenschaften reprisentiert, indem es sie prisentiert.
Mit dem Philosophen Nelson Goodman kénnte man auch von Bezugnahme durch Exemplifika-
tion sprechen: Die Musik symbolisiert Eigenschaften, die sie hat (Goodman, 1976, S. 52 ff.). Lukas
Bugiel diskutiert diese veranschaulichende Form der Bezugnahme, um in einem weiteren Schritt
Goodmans Konzept der metaphorischen Exemplifikation einzufiithren, das hilft, ,musikalisches
Wissen als nicht-propositionales, affektiv dimensioniertes Vollzugswissen klanglichen Sinns” zu
verstehen, das nicht begrifflich fassbar sein muss (Bugiel, 2021, S. 123ff.; s. auch Bugiel, 2022, S.
219 sowie Rolle, 1999, Kap. 4.5). Um die affektive Dimension ausdrucksvollen Musizierens geht es

in dem oben beschriebenen Unterrichtsausschnitt allerdings nicht. Die Schiil erwerben

* Wenn der Unterricht erfolgreich ist, wird auf diese erfahrungsgesittigte Weise eine Form verbalisierbaren proze-
duralen Wissens erworben, das — etwa in Testsituationen — Auskunft geben kann, wie Satztechniken funktionieren.
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Kenntnisse abstrakter musikalischer Satzprinzipien, von denen sie gleichzeitig eine Horvorstel-

lung bekommen.

Jedoch wird kein dsthetischer Erfahrungsraum inszeniert, in dem eine homophone Form des ge-
meinsamen Musizierens erlebt und mit einem polyphonen Zusammenspiel verglichen werden
konnte. Das wire moglich gewesen. Aber die Frage, wie gut das Arrangement klingt, wird nicht
gestellt. Ob die musikalische Interpretation gelungen ist, spielt keine Rolle. Darum geht es nicht;
Musik wird gemacht, aber sie wird nicht bzw. nur bedingt als dsthetische Praxis verstanden (Rolle,
2011). Die Aufgabenstellung fordert zwar zum Vergleich auf, aber es geht nicht — wie in der di-
daktischen Konzeption von Christopher Wallbaum (2016) — darum, zwei musikalische Praxen zu
erfahren und zu vergleichen. Von der klanglichen Dimension, die fiir die dsthetische Erfahrung
der Erinnerungen an die Alhambra relevant sein konnte, wird abstrahiert. Wie es sich anfiihlt, die
unabhingigen Stimmen in dem Kanon An den Wassern Babylons zu spielen oder zu singen, wird
nicht thematisiert. Ubrig bleibt die Ordnung der Téne, die unterschiedlichen musikalischen Satz-
techniken folgt, ein von sozialen Kontexten bereinigtes Musikwissen. Dafiir stehen die beiden
Musikstiicke. Dies ist insofern charakteristisch fiir den schulischen Musikunterricht, als dass das
Musiklernen in eigenen Riumen veranstaltet wird, die vom iibrigen Musikleben geschieden sind
und eigene schulische Formen des musikalischen Umgangs bereithalten. Bestenfalls fiithrt der auf
diese Weise erreichte Abstraktionsgrad schulischen Musikwissens dazu, dass die Schiil dieses
Wissen auf andere Musikgenres und -praxen iibertragen und anwenden kénnen, die ihnen im
Laufe ihres musikalischen Lebens begegnen. Im schlechtesten Fall stehen die erworbenen Kennt-
nisse der musikalischen Lebensrealitit der Schiil unvermittelt gegeniiber, bleiben abgehoben und
weltfremd und werden schliefflich vergessen - ein Problem schulischer Erziehung, das immer
wieder Gegenstand reformpidagogischer Schulkritik ist, aber auch - hiufig unter Verweis auf

eigene Schulerfahrungen — von pidagogischen Laien beklagt wird.

Interessant wire es, niher zu untersuchen, wie in der Unterrichtsstunde heimliche Lehrpline
wirksam werden, die sich aus institutionellen Logiken ergeben. Dazu zihlt etwa die auf den Leh-
rervortrag zugeschnittene Raumordnung des Klassenzimmers oder auch die Eigenlogik piadago-
gischer Praktiken, die in einem Spannungsverhiltnis zur Erfahrung einer musikalischen Praxis
stehen kénnen (siehe dazu Wallbaum & Rolle, 2018 sowie den Beitrag von Dorothee Barth in

diesem Band).

Musikschulischer Saxofon-Unterricht

Im Unterrichtsraum einer Musikschule spielen ein Saxofon-Schiiler und seine Lehre-
rin aus einem Lehrwerk, das aufgeschlagen auf dem Notenpult steht. Die Lehrerin
spielt dem Schiiler daraus eine Passage vor. Der Schiiler hort zu, holt Luft und blist
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die Phrase nach. Nachdem er fertig ist, kommentiert die Lehrerin ,Achte mal auf den
Triller im zweiten Takt!“, wihrend sie gut sichtbar die G-Klappe ihres Saxofons mit
ihrem Ringfinger bedient. Der Schiiler macht die Bewegung nach, sucht die Stelle im
Notentext und fragt ,so hier?”.

Das Beispiel veranschaulicht eine gingige Lehr-Lern-Praxis des instrumentalen Einzelunterrichts
einer Musikschule: Vormusizierend zeigt eine Lehrerin ihrem Schiiler, wie man Saxofon spielt.
Der Schiiler wiederum lernt mithilfe dieses ostensiven Zeigens, indem er nachspielt, was ihm vor-
gespielt wird. Diese Form des Vor- und Nachmachens erscheint paradigmatisch fiir den Instru-
mentalunterricht: Die gemeinsame Ubung riickt das instrumentenspezifische Wissen ins Zent-
rum, das man braucht, um Saxofon zu spielen. Entsprechend handelt es sich wesentlich um eine
Form praktischen Wissens, ein spezielles Kénnen im Umgang mit einem Musikinstrument. Auch
lasst sich hier von Handlungswissen bzw. prozeduralem Wissen sprechen. Dazu zihlt die Bedie-
nung der Klappen, die Tonerzeugung mithilfe des Mundstiickes und ihre Abstimmung mit der
eigenen Klangvorstellung. Koordination erfordert aber auch das gemeinsame Musizieren, wobei
mit dem Spielen ,vom Blatt” eine weitere instrumentale Musikfertigkeit angesprochen ist. Im Sa-
xofon-Spielen ist der Instrumentalunterricht auf eine spezielle Fertigkeit ausgerichtet, die der Er-
ziehung sogleich ihren Namen verdankt: Saxofon-Unterricht. Der Gegensatz zum Musikunter-

richt der allgemeinbildenden Schule und seinem Allgemeinwissen wird hier deutlich.

Dass Fertigkeiten durch Ubung, d. h. im wiederholenden Titigsein erworben aber auch vermittelt
werden, darauf wurde bereits mit Bezug auf die Operative Pidagogik hingewiesen. Bereits
Comenius verstand die Ubung als die wesentliche Erziehungsform fiir Kiinste wie das Musizieren.
,Titigkeit soll durch Titigkeit erlernt werden” (Comenius 2007, S. 143), so der Ratschlag seiner
Didactica Magna aus dem 17. Jahrhundert. Was im obigen Beispiel des Saxofon-Unterrichts noch
hinzukommt, ist das reaktive Zeigen der Lehrerin, wodurch der Schiiler Riickmeldung auf sein
Spiel erhilt. Dabei erfolgt selbst diese Riickmeldung wesentlich im Modus des Tuns: Gut sichtbar
macht die Lehrerin die Trillerbewegung vor, die der Schiiler sogleich aufnimmt. Unterstiitzt wird
das Feedback durch einen sprachlichen Hinweis auf den Notentext (,Achte mal auf den Triller im
zweiten Takt!“). Er gibt dem Schiiler zu erkennen, was ihm (noch) nicht richtig gelungen ist und
der Wiederholung bedarf. Bedeutsam erscheint ein solches (verbalisiertes) Wissen iiber das ei-
gene Tun und seine Artefakte (Musikinstrument, Noten usw.) gerade mit Blick auf das Spielen zu
Hause, wo die Ubung ohne Lehrerin erfolgt. Damit wird zugleich deutlich, dass der Instrumen-
talunterricht zwar auf eine bestimmte Fertigkeit abhebt, diese jedoch mit Reflexionen und somit
propositionalen Kenntnissen einhergeht. Die Ubungspraxis ist also mehr als eine blofRe Imitation.
So betont etwa Anselm Ernst, dass das Lernen durch Nachahmung erst dann erfolgreich ist, wenn

die Lernenden auch verstehen, worauf es beim Nachmachen ankommt (vgl. Ernst, 2012, S. 82).
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Ein solches Verstindnis kann durch verbale Erklirungen unterstiitzt werden, doch ist es mehr als
ein propositionales Wissen-dass. Uben ist nicht nur eine wiederholende, sondern zugleich auch

eine kreative Lern-Praktik (vgl. auch Brinkmann, 2021, insb. S. 11-19).

Dariiber hinaus lésst sich fiir den Instrumentalunterricht geltend machen, was bereits zum Mu-
sikunterricht der allgemeinbildenden Schule angedeutet wurde: Aus dem tibrigen Musikleben
herausgelost, bediirfen die Lernthemen einer besonderen Inszenierung, damit sie den Edukanden
zuginglich werden. Das kann geschehen, indem sie — didaktisch reduziert und im Rahmen unter-
richtlicher Moglichkeiten neu kontextualisiert — aufgefiihrt, d. h. performativ prisentiert und so
erfahrbar werden. Das geschieht aber vor allem dadurch, dass Dinge und Praktiken, die im Un-
terrichtsraum nicht unmittelbar prisent sind, durch Zeichen vergegenwirtigt werden. Hier
nimmt das erzieherische Handeln die Form reprisentativen Zeigens ein. Dass dies auch auf den
musikschulischen Instrumentalunterricht zutrifft, wird in der Vignette am Lehrwerk deutlich.
Lehrwerke enthalten Abbildungen, Beschreibungen und Klangbeispiele, die der Vermittlung von
Spieltechniken dienen, wie sie in Musikpraxen zum Einsatz kommen, auf die der Unterricht vor-
bereiten soll. Notentexte priasentieren unterschiedliche musikalische Genres und Kulturen, die auf
diese Weise Eingang ins Unterrichtszimmer finden. So reprisentiert die Musik-Notation die
Tone, Klinge und Akkorde, die es ausfithrend anzueignen gilt. Auch wenn in der musikschuli-
schen Erziehung die Vermittlung praktischen Wissens im Mittelpunkt steht, stiitzen sich die Akte

des Lehrens und Lernens wesentlich auf schriftlich reprisentiertes Musikwissen.

Schriftlichkeit ist musikerzieherisch vor allem dort von Bedeutung, wo sie fiir das Thema des Un-
terrichts, also in der zu vermittelnden Musikpraxis, eine wesentliche Rolle spielt. Die Kulturtech-
nik des Notenlesens, genauer: des Spielens nach Noten, ist insbesondere in der Tradition klassi-
scher Musik verbreitet. Sie hat aber auch Verbreitung im Lehren und Lernen urspriinglich eher
oraler Musikpraxen gefunden, vermutlich durch die Formalisierung der Musikerziehung, die mit
dem Eingang in die vom klassischen Instrumental- und Gesangsunterricht geprigte Institution

Musikschule einhergeht. Verschriftlichung ist eine Konsequenz der musikschulischen Erziehung.

Im Unterrichtsraum der Musikschule veranstaltet, vollziehen sich das Musiklernen und -erziehen
weitgehend ,steril“ und dadurch weniger abhingig von Stérungen, aber auch von giinstigen situ-
ativen Lernanlissen, wie sie fiir eine beildufige, familidre Gelegenheitserziehung oder andere eher
informelle Formen der Vermittlung im Vollzug musikalischer Praxen typisch sind. Meist wo-
chentlich verabredet, schafft sich der schulisch organisierte Instrumentalunterricht seine Lernan-
lasse selbst. Dies erst ermoglicht eine langfristig angelegte, systematische und planmiflige Erzie-
hung, die den Erwerb einer so komplexen Kulturtechnik wie des Saxofon-Spielens erleichtert. Ein
Vater kann seinem Kind zwar das Mitklatschen en passant innerhalb einer Musikpraxis zeigen,

die den beiden zufillig begegnet (siehe Strafenmusik-Beispiel). Beim Erlernen des Saxofon-Spiels

40



Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

ist dies so kaum moglich. Zu schnell wechseln die einzelnen T6ne und Griffe, als dass sie allein
durch Nachahmung bei gelegentlicher Teilnahme an einer Jazz-Session gelernt werden konnten,
zumal beim Spielen Feinheiten der Tonerzeugung mit dem Mundstiick im Verborgenen bleiben.
Saxofon-Unterricht hilft. In der beschriebenen Vignette zerlegt die Lehrerin das Musikstiick in
einzelne Phrasen, die sie ihrem Schiiler nacheinander vorspielt, sodass dieser ausfithrend lernend
folgen kann. Die besondere Herausforderung des Trillers wird zu einem eigenen Thema gemacht.
Auf diese Weise korrespondiert die Komplexitit des Lerninhalts mit dem Organisationsgrad und
der PlanmifRigkeit langfristiger musikschulischer Erziehung. Die Systematik des Ubungsgangs
findet sich im Lehrwerk abgebildet und vorgegeben: Nach methodisch-didaktischen Grundsitzen
konzipiert, gliedert das Lehrwerk den Unterricht in sinnvoll aufeinander aufbauende Lernschritte
und operationalisiert so den Erwerb eines komplexen Handlungswissens, das dadurch selbst ein

hohes Maf} an Strukturiertheit erfihrt.

Die Frage, inwieweit jene Musizieranlisse, auf die der Instrumental- und Vokalunterricht vorbe-
reitet, iiberhaupt im Leben der Lernenden vorkommen, bleibt damit noch offen. Musikschulen
bemiihen sich allerdings hiufig selbst um ein breites Angebot an Ensemble- und Vorspielmog-
lichkeiten und gehen davon aus, dass sich weitere Gelegenheiten in Familie, Freizeit, Vereinen
oder auch Kirchen ergeben (vgl. VdM, 2023).

Musikschulische Erziehung ist stark geprigt von Konzept und Normen professioneller Musikpra-
xis. Professionelle Anforderungen sind einerseits Teil der institutionellen Rahmenbedingungen,
insofern vom Lehrpersonal i. d. R. ein Hochschulabschluss in Instrumental- und Gesangspiddago-
gik erwartet wird. Zum anderen orientieren sich die kiinstlerischen und musikwissenschaftlichen
Inhalte und Ziele musikschulischer Curricula an Vorstellungen professionellen Musikmachens.
Den Studieninhalten entsprechend vollzieht sich der Unterricht vor dem Hintergrund eines
kiinstlerischen, musikwissenschaftlichen und padagogischen bzw. erziehungswissenschaftlichen
Fachwissens. Die Qualitit des Lehrhandelns richtet sich nach professionellen Maf3stiben, anders
als dies bei padagogischen Laien der Fall sein konnte. In der knappen Vignette des Saxofon-Un-
terrichts ist dies etwa dort zu erkennen, wo die Saxofon-Lehrerin auf musikalisches Fachwissen
zuriickgreift und Fachtermini wie , Takt“ und , Triller” verwendet. Dabei geht es hier nicht darum,
Fachtermini zu lernen; das Fachwissen hat eine dienende Funktion — die Fachworter unterstiitzen
den Erwerb musikpraktischen Wissens. Das unterscheidet diesen Fall von der Vignette 2 aus der
Sachsen-Stunde. Gleichwohl wird die fachwissenschaftliche Art des Sprechens iiber Musik mit-
gelernt. Auf diese Weise spiegelt sich die Professionalitit der musikschulischen Erziehung auch
im Musikwissen wider, das hier weitergegeben wird. Dabei sei erginzt, dass zukiinftige Instru-
mental- und Gesangspidagogen bereits vor Eintritt ins berufsqualifizierende Studium {iiber ein

elaboriertes musikalisches Professionswissen verfiigen, weil sie i. d. R. selbst schon iiber viele
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Jahre einen professionellen Einzelunterricht besucht haben. Darin liegt zugleich ein weiterer
Kontrast zum schulischen Allgemeinwissen: Als ein Fachwissen ist das Wissen des instrumenta-
len (Einzel-)Unterrichts exklusiv und tendenziell elitir, was mit der Art der Finanzierung - zu-
mindest in Deutschland - korrespondiert, wo Instrumental- und Gesangsunterricht zum groflen

Teil privat von Eltern getragen werden muss.

Musiklernen mithilfe edukativer Apps

Auf dem Weg zur Arbeit steckt sich Lisa in der S-Bahn ihre Kopfhérer ins Ohr und
Offnet eine Lern-App auf ihrem Smartphone. Sie wird aufgefordert, virtuellen Kla-
viertasten passende Noten zuzuordnen und im Anschluss kurze Melodien auf der Kla-
viatur nach- bzw. mitzuspielen. In ihrer Jugend hatte sie mit dem Klavierspielen auf-
gehort. Jetzt mochte sie wieder damit anfangen.

Play the following notes P

J J
al

Abbildung 1: Duolingo Musikkurs (Bildquelle: https:// duoplanet.com/ duolingo-music/)

Musikerziehung tritt hier als ein Lernen mithilfe einer edukativen Musik-App auf. Die Lektion
besteht darin, Noten und Tasten passend zuzuordnen. Auf diese Weise lernt Lisa, wie die Noten
heiflen und welche virtuellen Tasten sie wie und wann driicken muss, um die entsprechenden
To6ne mit ihrem Smartphone zu erzeugen. Dabei kommt es auch auf das richtige Timing an. So
erfasst die App bei Ubungsstiicken, wann und wie lange das Display beriihrt wird, und gibt so-
gleich Feedback tiber die Bedienung. Es entsteht eine Verkniipfung zwischen Smartphone-Bedie-
nung, Noten- und Klangbild. Im Vergleich zur Hammermechanik eines analogen Klaviers erfor-
dert die Bedienung der virtuellen Klaviatur in der beschriebenen Aufgabe allerdings nur einfache
Fertigkeiten. Die Ubertragung auf ein Klavier wird Lisa daher vermutlich nur bedingt gelingen.
Dafiir lernt sie neue Melodien kennen und kann ihre fritheren Fertigkeiten im Notenlesen auffri-

schen und weiter steigern, was ihr beim Wiedereinstieg am Klavier helfen kann.

Was das Musiklernen mit edukativen Apps von den vorherigen Beispielen unterscheidet, ist die

zeitliche und ridumliche Entkopplung aller beteiligten Akteure. Hierin liegt die Eigenlogik
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erzieherisch arrangierter Lernumgebungen. Die Musikerziehung tritt nun nicht mehr als face-to-
face-Interaktion auf, sondern vermittelt iiber eine App. An die Stelle einer interpersonalen Bezie-
hung tritt die Interaktion mit einem digitalen Endgerit, das zu Eingaben auffordert und auf diese
reagiert. In einer solchen programmierten Unterweisung (vgl. z. B. Mager, 1965) sind die musik-
erzieherischen Absichten, die der didaktisch-methodischen Konzeption der App zugrunde liegen,
in Programmcodes iibersetzt und werden iiber eine Benutzeroberfliche an die Musikedukanden
herangetragen. In der digitalen Lernumgebung wird Wissen in strukturierter Form multimedial
vermittelt, sowohl sprachlich wie mit Bildern, Symbolen und Klidngen, durch digital erzeugte Ma-
terialien, die den Usern auf der Benutzeroberfliche zum Lernen dargeboten werden. Folglich kén-
nen nur diejenigen Inhalte mit der Lern-App angeeignet und vermittelt werden, die sich mit ei-
nem Smartphone darstellen lassen. Der App-Erziehung korrespondiert somit ein digitales, mate-
rialisiertes Musikwissen. Es handelt sich um ein Wissen, das in Kulturobjekten — hier einer Smart-
phone-App - gespeichert und verbreitet wird (vgl. Kressin, 2022, S. 33-35). Im Unterschied zu
fritheren Formen des E-Learnings, fiir die Computer oder andere groflere Endgerite benétigt
werden, ist die musikerzieherische Interaktion nicht an bestimmte Orte gekoppelt, sondern kann
jederzeit an jedem Ort stattfinden (siehe zur verwandten Mobilisierung von Musikproduktion

Eusterbrock et al., 2021).

Auch wenn der durch die Musik-App eroffnete digitale Lernraum kein Ort in einer spezifischen
Institution ist, gibt es doch eine Verwandtschaft mit formaler, (musik-)schulischer Erziehung. Das
Lernen wird aus dem Alltag herausgenommen (und kann doch im Rahmen alltiglicher Praktiken
wie S-Bahn-Fahren stattfinden, die dadurch zu Lernorten werden). Angestrebt ist ein systema-
tisch strukturierter Lehr- bzw. Ubungsgang, der moglichst ungestort absolviert werden kann.
Eine Ahnlichkeit zum Einzelunterricht (im Unterschied zum Gruppenunterricht) stellt das un-
mittelbare Feedback dar, das die Lernenden bekommen kénnen, weil die Fertigkeit des Notenle-
sens und -spielens durch kleinste aufeinander aufbauende Lernschritte operationalisiert ist. Ma-
schinelle Belohnungssysteme fiir regelmiflige Nutzung und das Abschlief}en von Lektionen sind
eine motivierende Form reaktiven Zeigens. Im Gegensatz jedoch zum (musik-)schulischen face-
to-face-Unterricht ist der Lernweg in einem Musikkurs wie dem von Duolingo programmiert.
Die App gibt vor, welches Wissen wie und in welcher Reihenfolge angeeignet wird, und zeigt
sich curricular wenig flexibel. Mitbestimmung ist nur durch Kurswechsel (von Musik zum Erler-
nen einer Fremdsprache) oder Ausschalten vorgesehen (was allerdings leichter moglich ist als in
schulischen Kontexten). Das Wissen wird zwar in einer Mensch-Maschine-Interaktion, doch
nicht im Dialog erworben. Es ist kein Weg vorgesehen, auf dem die personlichen Erfahrungen
der Lernenden Eingang in die Inhalte der App finden kénnten. Mehr noch als ein schulischer

Musikunterricht, der die Vermittlung propositionalen Wissens in den Vordergrund riickt, dabei
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den Schiil aber immerhin den Raum lisst, sich zu den Fakten in Beziehung zu setzen, liegt der
Lern-App ein Konzept absoluten Musikwissens zugrunde, das von allen lebensweltlichen Bezii-
gen bereinigt ist. Der Kontrast zum alltdglichen Erfahrungswissen, das in der Straflenmusik-Si-
tuation erworben wird, ist deutlich. Gleichwohl ereignet sich das appbasierte Lernen mitten im

Leben - im Fall von Lisa etwa in der S-Bahn auf dem Weg zur Arbeit.

Ein weiterer Zusammenhang zwischen der Form des vermittelten Wissens und der Form der Er-
ziehung ergibt sich aus der Erziehungsmethode der App. Weil die programmierten Lernschritte
vornehmlich darin bestehen, aus einer vorgegebenen Auswahl den richtigen Inhalt auszuwihlen,
miissen die Inhalte so eindeutig sein, dass unstrittige Entscheidungen méglich sind. Das funktio-
niert nur mit einer Art von Musikwissen, bei der sich richtig und falsch problemlos unterscheiden
lassen. Erst die dichotome Einteilung erlaubt, die App wie ein Spiel mit festem Regelwerk zu ge-
stalten, bei dem die Edukanden versuchen, Level fiir Level abzuschliefien. Dabei stellt das Wissen,
wie man Noten liest und richtig spielt, selbst eine Art musikalisches Regelwissen dar. Dieses kann
mittels der App auf spielerische Weise effektiv gelernt werden. Asthetisches Wissen, das etwa bei
der Interpretation von Musikwerken, beim Komponieren oder Improvisieren gebraucht und er-
worben wird, eignet sich in seiner Vielschichtigkeit, Ambiguitit und Kontextsensitivitit kaum
fiir eine solche Gamification." Andererseits erlauben die starren Vorgaben der Lerninhalte und
Lernwege durch die App eine zeitlich flexible Nutzung. So bestimmen die Lernenden, wann, wo
und wie lange sie sich das von der App vorgegebene Musikwissen aneignen wollen. Der maxima-
len Fremdbestimmung des Lernweges steht also eine maximale Freiheit in der zeitlichen App-

Nutzung gegeniiber, wodurch der Eindruck entstehen kann, selbstbestimmt zu lernen.

Abschlieffend sei auf den Aspekt der Wissensverbreitung verwiesen, der in besonderer Weise mit
digitaler Musikerziehung einhergeht. Im Gegensatz zu interpersonalen Erziehungsverhiltnissen
ist die entpersonalisierte App-Nutzung prinzipiell durch beliebig viele Lerner méglich. Da nahezu
alle ab einem gewissen Alter Zugang zu einem Smartphone oder Tablet haben, viele edukative
Apps wie Duolingo kein Geld kosten bzw. gegen Konsum von Werbung genutzt werden konnen
und die habituelle Hiirde, die Schwelle zu einer Musikschule zu iiberschreiten, entfillt, konnte
digitale Musikerziehung als Losung fiir einige Probleme von Bildungs(un)gerechtigkeit erschei-
nen. Die barrierearme Nutzung ohne Bindung an bestimmte Orte und Zeiten ist fiir eine inklusive
Musikpiddagogik von Vorteil. Es stellt sich — in Anspielung an Walter Benjamins berithmten
kunsttheoretischen Aufsatz — die Frage nach einer Musikerziehung im Zeitalter ihrer technischen
Reproduzierbarkeit. Wenn sich musikalische Lehre beliebig vervielfachen lisst, bedeutet dies fiir

das Musikwissen eine starke Verbreitung sowie niedrige Zugangsvoraussetzungen. Im Zuge

10 Dass sich Musik als 4sthetische Praxis nicht fiir Praktiken effektiven Lernens eignet bzw. in diesen zu etwas anderem
wird, betont Wallbaum, 2022.
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dieser Reproduzierbarkeit 16sen sich das Musikwissen und seine Aneignung aber auch aus lokalen
Traditionen, Orten und Praxen. Ob dabei so etwas wie eine Aura musikalischen Wissens verloren

gehen konnte, wie es Walter Benjamin fiir das Kunstwerk konstatierte, wire zu diskutieren.

5.Fazit und Ausblick

Die vorgestellten Vignetten machen auf eine ganze Reihe von Zusammenhingen zwischen For-
men der Musikerziehung und Formen von Musikwissen aufmerksam, und zwar auf mehreren
Ebenen. Ob als praktisches, propositionales oder affektiv-emotionales Wissen, Musikwissen wird
in spezifischen Lernhandlungen erworben, die durch ebenso spezifische Formen musikerzieheri-
schen Handelns adressiert werden. Dergestalt erhilt Musikerziehung ihre besondere Form nicht
zuletzt durch das jeweilige Wissen, das auf bestimmte Weise vermittelt und angeeignet wird, wie
auch umgekehrt besondere Arten des Musiklernens und -erziehens auf bestimmte Wissensarten
abheben. Die Form der Musikerziehung und die des Musikwissens sind bereits auf der Ebene ein-

zelner Handlungsakte miteinander verschrinkt.

Zusammenhinge zeigten sich aber auch auf einer groferen, rdumlich-zeitlichen und systemischen
Ebene. Musikwissen scheint je nach seiner Form in bestimmten Wissensumgebungen und -kul-
turen beheimatet zu sein. Dazu gehoren einerseits alltigliche Umgebungen, in die musikerziehe-
rische Interaktionen situativ eingebettet sind, sodass das dort wirksame Musikwissen beildufig
angeeignet und vermittelt wird. Andererseits werden gesonderte, gewissermaflen ,kiinstliche” Er-
ziehungsriume geschaffen, die auf den Erwerb bestimmter Wissensformen zugeschnitten sind.
Diese sind in unterschiedlichem Mafle institutionalisiert, formal strukturiert, spezialisiert und
professionalisiert. Demzufolge lassen sich das Musiklernen und -erziehen und das korrespondie-
rende Musikwissen zwischen Gegensitzen wie situativ-planmifig, spontan-organisiert, implizit-
explizit, elementar-spezial, grundlegend-weiterfithrend, anschaulich-abstrakt, authentisch-
kiinstlich, oral-material oder auch laienhaft-professionell verorten. Die damit einhergehende
Breite und Verschiedenartigkeit von Wissens- und Erziehungsformen wurde im Vergleich der
Vignetten deutlich, insbesondere zwischen einer alltiglichen, familidren Musikerziehung (Vig-

nette 1) und dem schulischen, instrumentalen Einzelunterricht am Saxofon (Vignette 3).

Ebenso in den Blick gerieten die unbeabsichtigten Einfliisse institutioneller Bedingungen auf das
Musikwissen und seine Vermittlung und Aneignung. So wurde deutlich, dass manche Formen
der Musikerziehung zwar auf den Erwerb bestimmten Wissens abzielen, solche edukativen In-
tentionen allerdings oftmals durchkreuzt werden von impliziten normativen Logiken von Insti-

tutionen (wie bei heimlichen Lehrplinen) oder Artefakten (wie bei Musik-Lern-Apps).
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Auflerdem ist ein Instrumentalunterricht kaum vorstellbar, in welchem neben instrumentalen
Fertigkeiten (praktisches Wissen) nicht auch propositionale Kenntnisse vermittelt werden,
ebenso, wie zum Musikunterricht an allgemeinbildenden Schulen auch Musiziererfahrungen, Ex-
kursionen und Projekte gehoren, die erlebbar machen, was im Klassenzimmer abstrakt bleibt. In
Musikerziehungsgeschehen greifen demnach mehrere Wissensformen ineinander, die jedoch, je

nach Erziehungsform, Schwerpunkte bilden.

Der Zusammenhang musikalischer Wissens- und Erziehungsformen zeigt sich also auf der Ebene
konkreter Handlungsakte, in unterschiedlichen Phasen der Erziehung in der Lebensspanne bis hin
zum Einfluss institutioneller Eigenlogiken. Auch wenn das Verhiltnis komplex ist, so dass eine
einfache Zuordnung von Wissens- zu Erziehungsformen zu kurz greifen wiirde, ldsst sich doch
von einem beidseitigen Abhingigkeitsverhiltnis sprechen, demzufolge die Form des Musikwis-
sens und die der Musikerziehung miteinander korrespondieren bzw. verschrinkt sind: Musikwis-
sen wird je nach Wissensart in bestimmten Formen von Musikerziehung erworben, ebenso, wie
das Musikerziehen und Musiklernen je nach ihren Handlungsformen, rdumlich-zeitlichen Ord-

nungen sowie institutionellen Eigengesetzlichkeiten auf bestimmte Wissensformen abheben.

Allerdings griinden die Analysen und ihre Ergebnisse auf Beispielen, die lediglich einen kleinen
Ausschnitt moglicher Wissens- und Erziehungsformen zeigen. Eine Kontrastierung mit weiteren
idealtypischen Fillen wire sinnvoll und nétig. Interessant wire es etwa, der angedeuteten Ahn-
lichkeit zwischen familiiren Musikerziehungsgeschehen und der professionellen Elementarerzie-
hung an Musikschulen und Grundschulen nachzugehen. Ebenso erscheinen weitere Untersu-
chungen zur Materialisierung von Musikwissen aufschlussreich, etwa zur Frage, inwieweit her-
kémmliche, analoge Lernarrangements wie die Leseecke in der Grundschule oder die (musikali-
sche) Raumgestaltung in Kitas sich von interaktiven Lernriumen edukativer Musik-Apps unter-
scheiden. Auch mit dem musikschulischen, instrumentalen Einzelunterricht fiir Saxofon wurde
lediglich ein spezifischer Fall besprochen. Es diirfte sich lohnen, Beispiele aus dem kiinstlerischen
Unterricht an Hochschulen, Gruppenunterricht aber auch Formen instrumentaler wie vokaler
Unterweisung in anderen Zeitepochen, Musikpraxen und -kulturen zu analysieren, um besser zu
verstehen, wie Erziehungsformen mit Wissensformen zusammenhingen. Interessant wire hier
etwa ein Vergleich zwischen einer eher starren Instruktion und einer Unterrichtsgestaltung, die
auf Beratung und Coaching setzt und dadurch, so wire zu vermuten, eher den Erwerb personli-
chen (und isthetischen) Musikwissens fordert. Eine solche Art von Musikwissen konnte das Er-
gebnis kiinstlerisch forschenden Lernens sein. Kiinstlerische Forschung, die — wie in der profes-
sionellen Ausbildung an Hochschulen zunehmend verbreitet — sich der systematischen Erkundung
kiinstlerischer Problemstellungen widmet, hebt auf ein reflexives Musikwissen ab, das sich nicht

in propositionaler, sondern in isthetischer Form realisiert — und seine eigenen Grenzen und
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Geltungsanspriiche hinterfragt (Johansson & Rolle 2026). Die Reflexion von Geltungsanspriichen
sollte auch fiir die Vermittlung wissenschaftlichen Musikwissens charakteristisch sein, wie es im
Studium der Musikwissenschaften erworben wird. Schlief}lich wire der Blick auf konzertpadago-
gische Angebote und Projekte zu richten, die in ihrer Inszenierung von Musik als Erlebnis in be-
sonderer Weise geeignet sein konnten, die emotional-affektiven Dimensionen musikalischen

Wissens zu fordern.

Uns ist bewusst, dass das reale Erziehungsgeschehen weitaus komplexer ist, als mit den kurzen
Vignetten skizziert werden konnte. Das gilt insbesondere fiir Lernprozesse, die unterhalb des mu-
sikpidagogischen Radars ablaufen. Dazu gehéren (heimliche) Gespriche im Musikunterricht, die
Wartezeiten bis zum Unterrichtsbeginn im Gang einer Musikschule oder auch studentische uni-
versitire Veranstaltungen, die der Modulplan nicht mehr erfasst. Wie das, was gesagt und vorge-
macht wird, bei den Lernenden ankommt und welche Informationen diese zwischen den Zeilen
aufnehmen, konnen musikerzieherisch Handelnde auch bei besten Feedbackkulturen und Diag-
noseinstrumenten letztlich nur unzureichend einschitzen. Die Frage, welches Wissen und welche
Formen des Lernens sich der pidagogischen Kontrolle entziehen, wire in Anschlussuntersuchun-
gen niher in den Blick zu nehmen. Weitergehend wire es interessant, die Einfliisse zu untersu-
chen, die institutionelle Kontexte auf das Musiklernen haben, oft schon bevor Lehre und Unter-
richt beginnen. Man denke an die Vorbereitung auf ein Musikstudium, wenn Interessierte mit
den Zugangsvoraussetzungen und der imposanten Architektur einer Hochschule konfrontiert
sind, was gleichermaflen #sthetisch befliigeln wie einschiichtern kann. Wie - so wire noch ge-

nauer zu fragen - erziehen musikalische Bildungsinstitutionen als solche?
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Linus Eusterbrock

Musikalische Bildung:

Warum sie nicht nur von Schliisselereignissen ausgelost wird

und warum sie mehr verindert als unser Verhiltnis zu Klingen

Einleitung

Musikalische Bildung gehort zu den Grundbegriffen der wissenschaftlichen Musikpddagogik, hat
in der Geschichte unterschiedliche Deutungen erfahren und besitzt auch heute eine Vielzahl an
Auslegungen (Vogt, 2018). Eine der Konstanten ihrer Begriffsgeschichte seit dem Ende des 20.
Jahrhunderts ist die Verkniipfung des Bildungsbegriffs mit dsthetischer Theorie, auch in Ausei-
nandersetzung mit der erziehungswissenschaftlichen und philosophischen Debatte um &stheti-

sche Bildung und Erfahrung (ebd., 33-34).

Als ein Forschungsdesiderat erschien zuletzt die Verkniipfung von Bildungstheorie und empiri-
scher musikpidagogischer Forschung, in der Hoffnung, dass beide sich gegenseitig befruchten und
bereichern (Bugiel, 2021, 169 ff.). An dieser Stelle setzt mein Beitrag an: Ich mdchte einige Ergeb-
nisse aus meiner empirischen Forschung in den Diskurs zu musikalischer Bildung einbringen, in
der Hoffnung, Impulse fiir die Ausdifferenzierung der entsprechenden Theorien zu bieten. Dafiir
beziehe ich mich auf bisher nur teilweise veréffentlichte Ergebnisse meines Dissertationsprojekts,
einer Grounded Theory iiber dsthetische Erfahrungen in der informellen Musikpraxis mit Apps

(Eusterbrock, 2022a).

Meine Uberlegungen entwickle ich in Auseinandersetzung mit einer Theorie, die Bildungspro-
zesse als Transformationen angesichts von Krisen oder Schliisselereignissen begreift, und die ich
im Folgenden als transformatorische Bildungstheorie bezeichne.! Diese wurde u.a. von
Kokemohr (2000, 2007), Marotzki (1990) und Koller (2012) ausgearbeitet und von Bugiel (2021)
in die Musikpidagogik tibertragen. Bugiels Uberlegungen erweisen sich als fruchtbar fiir das Ver-
stindnis meiner empirischen Daten, diese erfordern jedoch eine Erweiterung seiner Theorie, die
ich plausibel machen mochte. Diese Erweiterung betrifft sowohl Ausldser als auch Gegenstand

musikalischer Bildungsprozesse.

! Mit transformatorischer Bildungstheorie ist im Folgenden also ausschlieflich jene Theorietradition gemeint, die
Krisen/Schliisselereignisse als Ausléser von Bildungsprozessen annimmt. Bildung als Transformation zu verstehen,
ist hingegen auch anderen Theorietraditionen eigen.
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Die transformatorische Bildungstheorie versteht Bildungsprozesse als Transformationen von
Welt- und Selbstverhiltnissen, wobei Bildungsprozesse von einschneidenden Erfahrungen des
Fremden und Irritierenden ausgelost werden; Koller und Kokemohr sprechen von Krisenerfah-

rungen, Bugiel im Anschluss an Waldenfels und Vogt von Schliisselereignissen.

Meine zwei Thesen, die ich im Folgenden gestiitzt auf empirische Erkenntnisse plausibel zu ma-

chen versuche, lauten:

These 1: Es gibt transformative musikalische Bildungsprozesse, die nicht von Schliisselereignissen

ausgelost werden.

These 2: Das musikalische Wissen, das in musikalischen Bildungsprozessen transformiert wird,
kann als Biindel von nicht-propositionalen Wissensformen gefasst werden, zu dem u. a. ein Voll-
zugswissen in Bezug auf Erfahrungen und Wahrnehmungen verschiedener Sinne, Emotionen,

Bedeutungen, Imaginationen und Praktiken gehort.

These 1 betrifft also den Ausléser und These 2 den Gegenstand musikalischer Bildungsprozesse.

Der Schwerpunkt des Textes wird auf der Argumentation fiir These 1 liegen.

Zur transformatorischen Theorie musikalischer Bildung

Das Verstindnis von Bildung als Transformation von Welt- und Selbstverhiltnissen dominiert
den gegenwirtigen erziehungswissenschaftlichen Diskurs in einer Weise, dass es auch als ,Kon-
sensformel” (Thompson & Jergus, 2014, S. 14) und , Leitbegriff* (Yacek, 2022, S. 1) bezeichnet wird
(vgl. Lipkina et al., 2024). Seine Grundidee ist, dass Bildungsprozesse als grundlegende Verinde-
rungen von Welt- und Selbstverhiltnissen, d. h. bestehenden Handlungs-, Denk- und Wahrneh-
mungsmustern verstanden werden sollten. Als Ausloser dieser Verdnderungsprozesse werden ne-
gative Erfahrungen bestimmt; Koller und Kokemohr sprechen von Krisenerfahrungen, wobei
Koller sie u. a. mithilfe der Phinomenologie Waldenfels' als Fremdheitserfahrungen konzipiert

(Koller, 2012, Kokemohr, 2000, 2007; vgl. Waldenfels, 1987).

In der Musikpidagogik einflussreich war und ist Bugiels transformatorische Theorie musikali-
scher Bildung (Bugiel, 2021). Sie macht die genannten Ansitze transformatorischer Bildungsthe-
orie fiir musikpidagogische Kontexte fruchtbar, unter Bezugnahme u. a. auf Waldenfels’ phéno-
menologische Asthetik (1987), Vogts phinomenologische Theorie musikalischer Bildung (2001)
sowie Theorien praktischen und musikalischen Wissens aus der analytischen Erkenntnistheorie

(Ryle, 2015) und der US-amerikanischen Philosophy of Music Education (Elliott, 1991).

Bugiel definiert musikalische Bildung als Prozess der , Transformation musikalischer Welt- und

Selbstverhiltnisse“ (2021, S. 140). Das musikalische Welt- und Selbstverhiltnis — mithin den
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Gegenstand musikalischer Bildung — bestimmt Bugiel als musikalisches Wissen, worunter er ,nicht-
propositionales, affektiv dimensioniertes Vollzugswissen klanglichen Sinns“ versteht (ebd., S. 12).
Ein nicht-propositionales Vollzugswissen ist ein praktisches Wissen (auch: Wissen-wie), etwa
das Wissen, wie man Fahrrad fihrt, unterschieden vom propositionalen Wissen (auch: Wissen-
dass), etwa dem Wissen, was ein Fahrrad ist (vgl. ebd., S. 201-202).? Die affektive Dimensionie-
rung dieses Wissens meint, dass es sich um ein ,existenzielles, im Medium des Klangs vermitteltes
Wissen [handele]: ein Wissen, wie es ist, zu sein, so oder anders (gewesen) zu sein, wenn Klang

als Musik gehért wird” (ebd., S. 123).

Als Ausléser musikalischer Bildungsprozesse bestimmt Bugiel wie zuvor auch Vogt (und Koller
fiir die allgemeine Erziehungswissenschaft) Schliisselereignisse, wie sie von Waldenfels beschrieben
wurden (Bugiel, 2021, Kapitel 2). Ohne den komplexen, in phinomenologischer Philosophie si-
tuierten Begriff des Schliisselereignisses zu sehr vereinfachen zu wollen, mochte ich an dieser
Stelle doch drei Eigenschaften herausgreifen, durch die sich Schliisselereignisse charakterisieren
lassen und um die es mir im Folgenden gehen wird: Es handelt sich um Ereignisse der Erfahrungen

des Fremden, die irritieren und einem Subjekt widerfahren, also nicht planbar sind.

Im Folgenden werde ich mich auseinandersetzen mit der Bestimmung sowohl von Gegenstand
als auch von Ausloésern von Bildungsprozessen in der transformatorischen Bildungstheorie. Ich
werde argumentieren, dass musikalische Bildung weiter gefasst werden muss als bisher: Zum ei-
nen muss ihr Gegenstand weiter gefasst werden als bei Bugiel, zum anderen gibt es auch musika-
lische Bildungsprozesse, die nicht von Schliisselereignissen ausgelost werden. Diese Thesen ent-
standen zwar aus der empirischen Arbeit im Rahmen meines Dissertationsprojekts (2018-2022),
These 1 zu den Auslésern musikalischer Bildungsprozesse kommt aber zu dhnlichen Schliissen wie
jene kritische Auseinandersetzung mit der transformatorischen Bildungstheorie, die in den letz-
ten Jahren in der Erziehungswissenschaft gefiihrt wurde (Lipkina et al., 2024). Neben Uberlegun-
gen, ob bspw. neben Transformation auch Kontinuitit als Bildungsprozess gelten kénne (Epp,
2024), wird dort auch argumentiert, dass der Fokus auf negative Erfahrungen als Bildungsanlisse
eine ungerechtfertigte theoretische Engfithrung sei: Bildung kénne beispielsweise auch von (po-
sitiven wie negativen) Interaktionen mit anderen Menschen ausgehen (Matzinger, 2024) oder
aufgrund des Erkennens eines Wertes und des darauffolgenden Wunsches nach Verinderung

stattfinden (Yacek & Gary, 2020).

Auch die Vorstellung, Bildungsprozesse nihmen in einzelnen Ereignissen (Schliisselereignisse,

Krisenerfahrungen) ihren Ausgang, wird von einigen Autor*innen hinterfragt: So verweisen

? Die Unterscheidung von praktischem und propositionalem Wissen kann an dieser Stelle recht schematisch bleiben.
Fiir eine detailliertere Diskussion unterschiedlicher Wissensformen vgl. die Beitrige von Jung sowie Fischer und
Rolle in diesem Band oder auch die Darstellung der Vielschichtigkeit impliziten Wissens bei Bohnsack, 2017, S. 142 ff.
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Alkemeyer und Buschmann (2016) im Anschluss an Bourdieu auf den Prozess des ,Eintauchens”
in eine neue soziale Welt, einen Transformationsprozess, der ,allmihlich” ablaufe und den sie mit
dem Begriffspaar von ,Subjektivierung und Selbst-Bildung® bezeichnen (ebd., S. 131). Eine schritt-
weise Verinderung anstelle eines Ereignisses zeichnet auch die von mir weiter unten beschriebe-

nen musikalischen Bildungsprozesse aus.

In der Erziehungswissenschaft ist also eine kritische Diskussion und in der Folge eine Diversifi-
zierung transformatorischer Bildungstheorien zu bemerken, die ihre Erkldrungskraft weiter stir-
ken wird. In der Musikpddagogik steht eine solche Diversifizierung bisher erst am Anfang. Bugiel
selbst legt in einem jiingeren Text dar, dass Kollers These, alle transformatorischen Bildungspro-
zesse hitten ihren Ursprung in Krisenerfahrungen, letztlich eine Festlegung ohne ausreichende
Begriindung sei (2024a). Lessing fragt in einer Rezension von Bugiels Buch, ob transformatori-
sche Bildungsprozesse nicht auch kontinuierlich und ,kleinformatiger” verlaufen kénnten, etwa
in der Praxis des instrumentalen Ubens (Lessing, 2021). Als Teil einer solchen Bewegung der
Diversifizierung und Ausdifferenzierung der transformativen Theorie musikalischer Bildung

kann der vorliegende Text verstanden werden.

Methodische Uberlegungen

Im vorliegenden Text beziehe ich mich auf empirische Forschungsergebnisse meines Dissertati-
onsprojekts (2022a), das ich im Rahmen des BMBF-Projekts MuBiTec-LEA?® (2018-2021) durch-
gefithrt habe. Darin fragte ich nach den Spezifika isthetischer Erfahrungen in der informellen,

d. h. auBerschulischen Musikpraxis mit Apps.

Das Forschungsdesign war an der Grounded-Theory-Methodologie orientiert, bei der in der In-
teraktion mit Feld und Daten eine gegenstandsbezogene Theorie konstruiert wird (Charmaz,
2014, S. 155-161). Fiir die Datenerhebung habe ich 15 Musiker*innen iiber jeweils zwei bis drei
Jahre hinweg fokussiert ethnographisch begleitet (Knoblauch, 2001). Diese waren zwischen zwolf
und 65 Jahre alt, das Spektrum reichte von Anfinger*innen bis hin zu professionellen Musi-
ker*innen, die in verschiedenen musikalischen Genres aktiv waren, wobei Spielarten des Hip-
Hop und der elektronischen Musik dominierten. Mit den Teilnehmenden fiihrte ich jeweils {iber
zwei bis drei Jahre hinweg zwei bis vier Feldaufenthalte zwischen vier Stunden und zwei Tagen

durch. Neben teilnehmender Beobachtung im Alltag (DeWalt & DeWalt, 2011), in deren Rahmen

*MuBiTec-LEA (2018-2021) wurde unter der Leitung von Christian Rolle durchgefiihrt. Beteiligt waren neben dem
Autor und Christian Rolle (Universitit zu K6ln) auch Marc Godau (Universitit Paderborn), Matthias Haenisch (Ak-
kon Hochschule fiir Humanwissenschaften, Berlin) und Matthias Krebs (Universitit Mozarteum Salzburg). Allen Be-
teiligten sei herzlich fiir die Zusammenarbeit gedankt.
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Feldnotizen angefertigt wurden und Feldinterviews stattfanden, setzte ich eine Mischung aus nar-
rativen und problemzentrierten leitfadengestiitzten Interviews (Helfferich, 2019; Riemann, 2018)
ein.

Im Forschungsprozess arbeitete ich zunichst mit einer Minimalbestimmung dsthetischer Erfah-
rungen als Episoden (auch) selbstzweckhafter Wahrnehmung, die fiir die Wahrnehmenden Be-
deutsamkeit erlangen (Eusterbrock, 2022a, S. 22). Im weiteren Verlauf zog ich Theorien #stheti-
scher Erfahrung und Bildung als sensibilisierende Konzepte heran (Rolle, 1999; Seel, 2003). Die
entstandene Grounded Theory beschreibt spezifische Erfahrungsqualititen der dsthetischen Er-
fahrungen der Teilnehmenden sowie Dimensionen ésthetischer Praktiken, in denen diese Erfah-

rungen gemacht werden (vgl. Eusterbrock, 2023; Eusterbrock et al., 2021a; 2021b).

Welche Bedeutung kénnen meine Forschungsergebnisse fiir die musikalische Bildungstheorie ha-
ben? Zunichst mochte ich feststellen, dass ich weder den Begriff der Bildung ins Zentrum meines
Forschungsinteresses gestellt noch systematische musikalische Biografieforschung unternommen
habe (zum wachsenden musikpiddagogischen Interesse an Biografien siehe Hiittmann et al., 2024).
Vor diesem Hintergrund unterliegt die bildungstheoretische Relevanz meiner Ergebnisse gewis-

sen Einschrinkungen.

Doch ich habe erstens zu isthetischen Erfahrungen geforscht, denen ich, in der Tradition von
Musikpidagog*innen wie Rolle (1999), Wallbaum (2000), Brandstitter (2014) und anderen, ein
Potential fiir musikalisch-isthetische Bildung zuschreibe. Zweitens habe ich in die Interviews mit
den Musiker*innen immer auch einen narrativ-biografischen Teil eingefiigt (vgl. Riemann,
2018), zumeist zu Beginn, in dem sie von ihrem musikalischen Werdegang erzihlen. Dabei habe
ich Hinweise auf grundlegende Verinderungsprozesse bekommen, die man als Bildungsprozesse
beschreiben kénnte. Die so herausgearbeiteten Bildungsprozesse in der informellen Musikpraxis
mit Apps kann man als Gegenbeispiele zu einer Definition musikalischer Bildungsprozesse ver-
stehen, die als Ausloser dieser Bildungsprozesse Schliisselerfahrungen und als Gegenstand musi-

kalisches Wissen im engeren Sinne postuliert.

Musikalische Bildungsprozesse in der Appmusikpraxis

Mein Argument geht von der Priamisse aus, dass es sich bei den Verinderungsprozessen, die ich
in meiner empirischen Forschung zur Appmusikpraxis identifiziert habe, um transformatorische
musikalische Bildungsprozesse handelt. Ich verwende zunichst die Definition transformatori-
scher Bildungsprozesse von Bugiel: Es handelt sich um Prozesse der ,Transformation musikali-

scher Welt- und Selbstverhiltnisse® (Bugiel, 2021, S.140). Das musikbezogene Welt- und
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Selbstverhiltnis, das hier verdndert wird, fasst Bugiel wie erwihnt als ,nicht-propositionales, af-
fektiv dimensioniertes Vollzugswissen klanglichen Sinns“ (ebd.). Hilfreich sind auch zwei Para-
phrasen, die Bugiel zum Verstindnis seines Begriffs musikalischen Wissens anbietet: Es handele
sich um ein ,Vollzugswissen®, ,wie etwas im Medium des Klangs gehért und/oder gespielt werden
kann“ (ebd.), bzw. um ein ,Wissen, wie es ist, zu sein, wenn ein (bestimmter) musikalischer Sinn

gestiftet, etwas als Musik gehort und/oder gespielt wird” (ebd.).

Im Folgenden mochte ich zwei Beispiele fiir Bildungsprozesse geben, wie sie sich in meinem Ma-
terial andeuten. Es handelt sich dabei um Muster von Bildungsprozessen, wie sie charakteristisch
fir das Feld der informellen Appmusikpraxis sind. Es sind also nicht nur individuelle Prozesse,
sondern Arten von Verinderungen, die sich bei vielen der von mir begleiteten Musiker*innen

ereignen.’

Bildungsprozess 1: Der Zugewinn an Autor*innenschaft

Das erste Beispiel eines Bildungsprozesses betrifft die Erfahrung eines Zugewinns an Autor*in-
nenschaft, die mit dem Entdecken und Erlernen komplexerer Musikproduktionsprogramme ein-
hergehen kann. Als Beispiel kann der Forschungsteilnehmer Paul dienen (zu Beginn der Daten-
erhebung zwdlf Jahre alt). Sein Einstieg ins Beatmaking erfolgte mit der stark auf Presets und
Loops basierenden App Music Maker Jam. Mit solchen Programmen kann man beispielsweise eine
Basslinie nicht Note fiir Note eingeben oder einspielen, sondern nur aus vorgefertigten Loops
wihlen. Nach einiger Zeit erlebte er das Musikmachen so, dass er nicht ,selbst Musik machen®
konnte, sondern dass ,die App die Musik macht” (I1). Paul entdeckte und erlernte schliellich die
App FL Studio, eine Digital Audio Workstation (DAW), mit der er mehr Freiheiten hatte, um, wie
er sagte, ,meine eigenen Songs zu machen” (I1). Mit dieser App erlebte er mehr Kontrolle iiber
den Beatmaking-Prozess, etwas, das ich in meiner Dissertation kreative Handlungsmacht genannt
habe. Kreative Handlungsmacht ist eine Bedingung dafiir, das Musikmachen so zu erleben, dass
man selbst die Musik hervorbringt, eine Erfahrungsqualitit, die ich als Autor*innenschaft be-
zeichnet habe (vgl. Eusterbrock, 2022a, S. 68; Eusterbrock & Weber, 2024; zu Beatmaking und

der damit verbundenen kiinstlerischen Handlungsfihigkeit sieche umfassender Kattenbeck, 2023).

Im Folgenden mochte ich argumentieren, dass ein Zugewinn an Autor*innenschaft iiber die Mu-

sik als Transformation des musikalischen Welt- und Selbstverhiltnisses gelten kann.> Unter

*Die Muster sind verbunden mit zwei der Hauptkategorien meiner Grounded Theory iiber #sthetische Erfahrungen
in der informellen Appmusikpraxis: der ésthetischen Nutzung von Orten und dem Erleben von Autor*innenschaft
(vgl. Eusterbrock, 2022a).

Dabei wird eine Transformation des musikalischen Welt- und Selbstverhiltnisses, so legen es meine empirischen
Erkenntnisse nahe, nicht in einzelnen Erfahrungen von Autor*innenschaft erreicht, sondern durch kontinuierlichen
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anderem scheint Autor*innenschaft notwendig fiir das Erleben von Stolz beim Musikmachen zu
sein, was fiir den Teilnehmer Leo so viel bedeutet wie ,sich gut fithlen, dass man etwas erreicht
hat (Leo/TN3/I1).6 Autor*innenschaft scheint fiir Stolz notwendig zu sein, weil nur eine musi-
kalische Praxis, die kreative Handlungsmacht aufweist, auch Herausforderungen und die Mog-
lichkeit des Scheiterns birgt. So erklirt zum Beispiel Paul/ TN2, warum er authérte, die App Music
Maker Jam zu benutzen, die es ihm seiner Meinung nach nicht erméglichte, die Musik selbst zu
kreieren und darauf stolz zu sein: ,Die App mochte ich nicht, da klingt alles gut, was man macht”
(Feldinterview 8.11.2018). Musikalische Leistungen den eigenen Fihigkeiten zuzuschreiben und
daraufstolz zu sein, scheint hier davon abzuhingen, dass man das Risiko eingeht, schlecht zu klin-
gen. Zudem ist Autor*innenschaft, d. h. die Moglichkeit, Musik selbst zu machen, eine Bedingung
fiir andere Erfahrungsqualititen, etwa dafiir, sich in Musik auszudriicken, wie es viele der beglei-

teten Musiker*innen beabsichtigen.

Die wiederholte Erfahrung, Musik selbst hervorbringen zu kénnen, verbunden mit dem Stolz dar-
iiber, muss als Teil des musikalischen Welt- und Selbstverhiltnisses gelten, ebenso wie die wie-
derholte Erfahrung, sich in Musik sich selbst und anderen gegeniiber auszudriicken. Es handelt
sich, um es mit Bugiel zu sagen, um ein , Wissen, wie es ist, zu sein, wenn ein (bestimmter) musi-
kalischer Sinn gestiftet, etwas als Musik gehdrt und/oder gespielt wird” (Bugiel, 2021, S. 140). Ein
Zugewinn an Autor*innenschaft kann dementsprechend als eine Transformation des musikali-

schen Welt- und Selbstverhiltnisses und damit als transformatorischer Bildungsprozess gelten.

Bildungsprozess 2: Der Zugewinn an Mobilitit

Das zweite Beispiel eines transformativen musikalischen Bildungsprozesses betrifft den Zuge-
winn an Mobilitit in der digitalen Musikproduktion, der mit dem Nutzen von Apps moglich wird.
Mehrere Musiker*innen haben zunichst mit dem Laptop zu Hause elektronische Musik produ-
ziert und dann das Arbeiten mit Tablet und Smartphone fiir sich entdeckt, bei dem sie zum Pro-
duzieren an ganz unterschiedliche Orte gehen konnten, zum Beispiel in die Natur oder in 6ffent-
liche Verkehrsmittel. Die Musiker*innen setzen sich beim Musikmachen mit den Orten ausei-

nander, beispielsweise nutzen sie ihre Wahrnehmungen des Orts zur Inspiration. Zugleich

Zugewinn iiber einen Zeitraum hinweg (vgl. Abschnitt 5.1). Die Bedeutung einer solchen kontinuierlichen Praxis fiir
transformatorische Bildungsprozesse veranlasst Lessing, das Uben als paradigmatischen Fall einer bildenden Praxis
anzufiihren (Lessing, 2021).

¢Ich beziehe mich hier auf das psychologische Konzept des ,authentic pride”: eines positiven Selbstwertgefiihls auf-
grund von internen, nicht-stabilen und kontrollierbaren Faktoren, d. h. aufgrund von sich selbst zugeschriebenen
Errungenschaften; unterschieden wird dieses Konzept vom ,hubristic pride”: einem Stolz, der von stabilen und nicht
kontrollierbaren Faktoren abhingt, etwa dem Stolz, einer Nation anzugehéren o. 4. (vgl. Tracy & Robins, 2007;
S. 263-265).
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verindert die von ihnen gemachte Musik ihre Wahrnehmung des Orts und ihrer selbst. Teilneh-
mer Frank nennt diesen Zugewinn an Mobilitit seines Musikmachens eine ,Befreiung” von den

Zwingen und Routinen des Homestudios.

Um ein Beispiel fiir die dsthetische Interaktion mit einem Ort beim mobilen Musikmachen zu
geben: Als ich den bereits erwidhnten Teenager Paul bei seiner Musikpraxis in der Straflenbahn
begleitete, beschrieb er eine Erfahrung, bei der er einen Mann sah, der auf ihn wie ein Monster
wirkte und ihn beunruhigte (vgl. Eusterbrock, 2023). Paul machte in dieser Situation einen ,diis-
teren” Beat, der seinem Empfinden nach zu dem Fremden ,passt”. Es scheint mir plausibel, dass
Paul hier eine emotional gefirbte Erfahrung des Ortes und der anwesenden Person verarbeitet,

indem er Musik macht, und so einen anderen, édsthetischen Blick auf die Situation gewinnt.”

Ich mo6chte argumentieren, dass auch der Zugewinn an Mobilitit des Musikmachens als Trans-
formation des musikalischen Welt- und Selbstverhiltnisses gelten kann. Er veridndert die Art und
Weise, in der man sich in Musik mit der Welt und sich selbst auseinandersetzen kann. Er schafft,
um Bugiels Paraphrase zu nutzen, ein neues Wissen, ,wie etwas im Medium des Klangs gehort
und/oder gespielt werden kann“ (Bugiel, 2021, S. 140). Dabei erfiillt der Prozess, den ich Zugewinn
an Mobilitit genannt habe, auch eine Bedingung, die in der transformatorischen Bildungstheorie
formuliert wurde: Bildung sei als Lernen hoherer Ordnung zu verstehen; wihrend Lernen erster
Ordnung die Verarbeitung neuer Informationen betreffe, verindere Bildung auch die Art und
Weise, wie Informationen iiberhaupt verarbeitet wiirden (vgl. Koller, 2012, S. 15; Kokemohr,
2007; Marotzki, 1990). Im Falle des Zugewinns an Mobilitit im Rahmen elektronischer Musik-
produktion dndert sich nicht nur, wie ein bestimmtes Stiick Musik gehort oder ein bestimmter
Ort wahrgenommen wird, sondern die ganze Art und Weise, wie Musik und Orte aufeinander

bezogen wahrgenommen und genutzt werden.

Zum Ausléser musikalischer Bildungsprozesse: Bildung jenseits von Schliisseler-

eignissen

In der transformatorischen Bildungstheorie wird, wie in Abschnitt 2 ausgefiihrt, von Krisen als
Auslésern von Bildungsprozessen ausgegangen; Bugiel konkretisiert sie mit Waldenfels (1987)

und Vogt (2001) als musikalische Schliisselereignisse. Wie in Abschnitt 2 dargelegt, zeichnen sich

’Beim Zugewinn an Mobilitit handelt es sich, wie beim Zugewinn an Autor*innenschaft, eher nicht um einen Pro-
zess, der von einem einzelnen Ereignis ausgeht, sondern um eine kontinuierliche Verinderung (vgl. Abschnitt 5.1).
Bei der erwihnten, im Rahmen meiner Feldforschung beobachteten Situation in der Strafenbahn handelt es sich also
nicht um das singulire bildende Ereignis, sondern sie ist als Beispiel gedacht, um Pauls Praxis des mobilen Musikma-
chens zu veranschaulichen.
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diese Schliisselereignisse aus durch die Merkmale 1) Ereignishaftigkeit, 2) Irritation und 3) Wi-
derfahrnischarakter. Fiir die soeben beschriebenen Bildungsprozesse in der Appmusikpraxis, den
Zugewinn an Autor*innenschaft und den Zugewinn an Mobilitit, gilt jedoch: Es gibt keine Hin-

weise darauf, dass sie {iberwiegend von solchen Schliisselereignissen ausgelost werden.

Ereignishaftigkeit

Was kann als Ausloser der von mir beschriebenen Bildungsprozesse gelten? Diese Frage kann ich
auf der Grundlage meines Datenmaterials nur andeutungsweise beantworten. Ich habe die Teil-
nehmenden zum einen nach ihrer musikalischen Biografie befragt. Sie erzihlten mir, wie die Ent-
wicklung zu der Musikpraxis, die sie zur Zeit der Datenerhebung ausiibten, vonstattenging. Zum
anderen sprach ich mit den Musiker*innen iiber ihre Musikpraxis und die Wahrnehmungen und

Erfahrungen, die sie darin vollziehen.

An keiner Stelle identifizierten die Musiker*innen einzelne Ereignisse als Ursprung eines Verin-
derungsprozesses. Sie schilderten zwar Erfahrungen, die sie aus dem alltiglichen Fluss des Erle-
bens herausgriffen, wenn ich sie um Beispiele fiir vergangene Wahrnehmungen und Erfahrungen
oder, in der teilnehmenden Beobachtung, um eine Beschreibung ihrer aktuellen Wahrnehmun-

gen und Erfahrungen bat.

Da die Musiker*innen also Momente erinnerten oder ihnen in der teilnehmenden Beobachtung
bestimmte Erfahrungen auffielen, ist davon auszugehen, dass diese Momente ein Mindestmaf an
Bedeutsamkeit fiir sie besaflen. Bedeutsamkeit muss hier jedoch sehr bescheiden verstanden wer-
den und erst einmal nur heiflen, dass eine dsthetische Wahrnehmung die Aufmerksamkeit der
Wahrnehmenden auf sich zieht. Ereignisse im emphatischen Sinne kamen nicht zur Sprache (mit
einer Ausnahme, bei der ein Musiker von einer Tournee als Wendepunkt seiner Karriere

sprach).?

Bei den mir gegeniiber geschilderten isthetischen Erfahrungen ist es jedoch durchaus plausibel,
dass sie ein Potential besitzen, zu den beschriebenen Transformationsprozessen beizutragen. Die
genannte Situation, in der Paul einen Beat macht, der fiir ihn zu dem mysteriosen Fremden passt,

konnte bspw. gemeinsam mit anderen dhnlichen Erfahrungen dazu beitragen, neue Arten und

$Wenn man diese Erfahrungen als Ereignisse bezeichnen kann, dann nur in einem schwachen Sinne. Ein Beispiel fiir
eine dsthetische Theorie, die fiir einen schwachen Ereignisbegriff offen ist, wire jene von Martin Seel, der dsthetische
Ereignisse als ,Verinderungen” (Seel, 2006, S. 13) bezeichnet, die von einem ,Minimum bis zu einem Maximum”
(ebd., S. 14) reichen; eine kritische Perspektive auf einen starken Ereignisbegriff haben in der Musikpidagogik zuletzt
auch Rolle und Hepp eingenommen, die mit Bezug auf Seel von einer ,Bandbreite verschiedener Intensititen spre-
chen (Rolle & Hepp, 2024). Setzt man einen schwachen Ereignisbegriff an, kénnten die dsthetischen Erfahrungen der
Appmusiker*innen ggf. als Ereignisse gelten; da jedoch eine starke Deutung des Ereignisbegriffs iiblicher ist, bevor-
zuge ich diese und spreche den entsprechenden Erfahrungen eine Ereignishaftigkeit ab.
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Weisen zu erschlieflen, sich musikalisch mit der Umwelt auseinanderzusetzen und somit zu dem

Transformationsprozess beitragen, den ich ,Zugewinn an Mobilitit“ genannt habe.

Auf der Grundlage meiner empirischen Forschung lassen sich keine eindeutigen Aussagen dar-
iiber treffen, was die betreffenden musikalische Bildungsprozesse auslost. Da ich tiberwiegend
keine Hinweise auf das Erleben von Schliisselereignissen gefunden habe und zugleich den dsthe-
tischen Erfahrungen der interviewten Musiker*innen ein Bildungspotential zusprechen wiirde,
erscheint es mir plausibel, dass die musikalischen Bildungsprozesse der Musiker*innen nicht von
einzelnen, biografisch einschneidenden Ereignissen ausgelost werden. Vielmehr scheint es plau-
sibel, dass in vielen aufeinanderfolgenden isthetischen Erfahrungen schrittweise Perspektivver-

schiebungen stattgefunden haben (vgl. auch Rolle, 1999).

Wie in Abschnitt 2 angedeutet, wird in der Erziehungswissenschaft ebenfalls diskutiert, ob nicht
auch schrittweise, kontinuierliche Prozesse als Bildung gelten kénnen (vgl. Alkemeyer & Busch-
mann, 2016); mit Blick auf musikalische Bildung hat Lessing das Beispiel des instrumentalen
Ubens als kontinuierliche Transformation ins Feld gefiihrt (2021), das er auch als Selbstsorge im
Sinne Foucaults analysiert (Lessing, 2025). Geht man nicht von Ereignissen als Auslésern von
Bildungserfahrungen aus, sondern von Erfahrungen, wie der vorliegende Text, stellt sich jedoch
die Frage, welche Erfahrungen bildungsrelevant sind: alle, oder nur manche? Bilden manche Er-
fahrungen mehr als andere, und wenn ja, warum? Auf diese berechtigten Fragen habe ich bisher

keine Antwort.

Irritation

Schliisselereignisse in der transformatorischen Bildungstheorie zeichnen sich auch dadurch aus,
dass sie irritieren, dass sie Erfahrungen von Fremdheit und Differenz sind (vgl. Abschnitt 2). In
der Praxis meiner Forschungspartner*innen kann ich jedoch kaum irritierende dsthetische Erfah-
rungen ausmachen.’ Zwar konnte man bspw. die beschriebene Begegnung des Teenagers Paul mit
dem ,monstrésen” Fremden in der Straenbahn als eine irritierende Erfahrung bezeichnen; irri-
tierend ist hier jedoch nicht die Musik bzw. musikalische Praxis, sondern der Passant. Will man
die musikalische Bildung von Paul in den Blick nehmen, so erscheint das Komponieren in der
Bahn in diesem Fall vielmehr als Mittel des kiinstlerischen Selbstausdrucks und der Selbstbehaup-

tung, mithin als positiv.

° Eine mogliche Replik wire, dass man einen sehr schwachen Irritationsbegriff vertritt, der alles Neuartige umfasst.
Eine solche Deutung des Irritationsbegriffs ist jedoch m. E. nicht giingig und wiirde auch mit der transformatorischen
Bildungstheorie brechen, die als Bildungsanlisse negative Erfahrungen ausmacht (vgl. Abschnitt 2).
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Oft erscheint in meinen Daten nicht die Erfahrung des Fremden/Irritierenden als Movens einer
Bildungsbewegung, sondern die Verheiflung des Positiven: Fiir den Bildungsprozess, den ich als
Zugewinn von Autor*innenschaft bezeichnet habe, ist es beispielsweise die Aussicht, selbst Musik
machen zu konnen, seine eigenen Songs zu machen, die zur Verinderung motiviert. Mit einer
dhnlichen Stofirichtung haben die Erziehungswissenschaftler Yacek und Gary (2020) befunden,
dass ein AnstoR fiir Transformationen auch darin bestehen kénne, dass Menschen einen Wert
erkennen, der sie in einen Zustand des Strebens versetzt (,aspiration”) und sie dazu auffordert,

sich dem gewiinschten Zustand anzunihern.

Entgegnen konnte man hier, dass der Ausgangszustand, nicht seine eigenen Songs machen zu
konnen, als Krise erlebt werde und somit auch dieser Bildungsprozess von etwas Negativem aus-
gehe (wenn auch nicht von einem Ereignis). Wenn man den Krisenbegriff jedoch so weitet, dass
er jegliches Erleben von Problemen oder Scheitern umfasst, ist seine Erkliarungskraft deutlich ge-
mindert. In jedem Fall sollte man bei Bildungsprozessen wie dem oben beschriebenen Zugewinn
an Autor*innenschaft neben der negativen Erfahrung des Nicht-K&nnens als Bildungsanlass auch

die Verheifiung des Positiven, des Erlebens von Kénnen und Handlungsmacht, beriicksichtigen.

Die Vorstellung, dass musikalische Bildung insbesondere von irritierenden Erfahrungen mit Mu-
sik ausgeht, hat ihren Ursprung nicht nur im Krisenbegriff der transformatorischen Bildungsthe-
orie, sondern besitzt eine lange Tradition in der dsthetischen Bildungstheorie, u. a. gefasst unter
der Uberschrift von ,Differenzerfahrungen, die Gewohntes infrage stellen und Vertrautes fremd
werden lassen (Brandstitter, 2014, S. 35). Ein Problem mit diesem Fokus auf das Irritierende ist,
dass er von einem besonderen (oft mit der Postmoderne assoziierten) Kunstverstindnis ausgeht,
in dem Verfremdung eine wichtige Rolle spielt (ebd.). Dieses Verstindnis ist im Ubrigen nicht an
die Genres zeitgendssischer westlicher Kunstmusik gekniipft, an die man bei Differenzerfahrun-
gen zuerst denken mag; irritieren konnen auch Free Jazz, Freak Folk und Elektro-Pop-Konzerte,
die mit den Erwartungen der Zuschauer*innen brechen (vgl. Bugiel, 2021, Kap. 2.4). Es gibt je-
doch auch viele musikalische Praktiken, die nicht irritieren (wollen), sondern begeistern, animie-
ren, transzendieren, bestitigen und noch vieles mehr. Eine Theorie musikalischer Bildung sollte
Bildungsanlisse nicht nur in irritierenden Erfahrungen suchen — die zweifellos ein grofes Bil-
dungspotential fiir musikalische Biografien besitzen! —, sondern moglichst geeignet sein, eine

Vielfalt musikalischer Praktiken weltweit zu beriicksichtigen.

Widerfahrnischarakter

Das dritte Merkmal von Schliisselereignissen, das ich diskutieren will, ist ihr Widerfahrnischa-

rakter. Widerfahrnisse zeichnen sich dadurch aus, ,dass jemand etwas durchmacht, was er nicht
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herstellen wollte oder kénnte” (Bugiel, 2021, S. 45). Das Bildungssubjekt ist an dieser Stelle zwar
nicht rein passiv zu verstehen, da es, um einen Bildungsprozess zu initiieren, einer ,kreativen
Antwort” auf das irritierende Ereignis bedarf (vgl. Bugiel, 2021, S. 43). Uber das Eintreten des
Bildungsanlasses — das Ereignis — besitzen jedoch weder das Bildungssubjekt noch andere Beteiligte
eine Kontrolle. Entsprechend befindet Bugiel auch, dass musikalische Bildung zu unberechenbar

sei, um sie als Ziel pidagogischer Praxen auszugeben (Bugiel, 2021, S. 77 f.).

Auch mit Bezug auf das Merkmal der Widerfahrnis mochte ich fiir eine Diversifizierung trans-
formatorischer musikalischer Bildungstheorie eintreten: Neben Bildungsanlissen, die vollig iiber-
raschend eintreten, gibt es auch bildende Erfahrungen, die ermé6glicht werden und deren Eintre-
ten begiinstigt (oder erschwert) wird. Sicher kann eine #sthetische Erfahrung nicht zwingend her-
beigefiihrt werden; diese Unverfiigbarkeit dsthetischer Erfahrung wurde in der ésthetischen Bil-
dungstheorie vielfach beschrieben (bspw. von Benz, 2022). Doch es kénnen die Rahmenbedin-
gungen hergestellt werden, innerhalb derer sie auftreten kénnen; in pidagogischen Kontexten ist

etwa von der Inszenierung dsthetischer Erfahrungsriume die Rede (Rolle, 1999, Kap. 5).

Selbst wenn man von Ereignissen im emphatischen Sinne als Bildungsanlidssen ausgehen wiirde,
scheint mir eine Pidagogik, die das Auftreten solcher Ereignisse begiinstigt, nicht vergebens, son-
dern im Gegenteil sinnvoll. Um den Widerfahrnischarakter von Schliisselereignissen zur veran-
schaulichen, vergleicht Bugiel sie einmal mit dem Ereignis des Sich-Verliebens, an anderer Stelle
mit intellektuellen Geistesblitzen. Beides sind jedoch gute Beispiele fiir Ereignisse, die zwar nicht
herbeigefiihrt, aber doch begiinstigt werden kénnen. Man kann nicht erzwingen, dass man sich
verliebt, aber man kann es sehr wohl begiinstigen, etwa indem man an (physische wie virtuelle)
Orte geht, an denen man neue Menschen kennenlernen kann, indem man sich auf diese Menschen
einldsst, indem man seine eigenen Erfahrungen und Erwartungen reflektiert, etc. Ebenso kann
man nicht erzwingen, einen Geistesblitz zu haben, aber man kann es begiinstigen, indem man
liest, Gespriche fiihrt, spazieren geht, etc. Selbst wenn man also Bildungsanlisse als singuldre Er-

eignisse versteht, scheinen Versuche, ihr Auftreten zu begiinstigen, nicht vergebens.

Was die édsthetischen Erfahrungen der Musiker*innen betrifft, mit denen ich gearbeitet habe, so
lasst sich feststellen, dass sie von den Musiker*innen teils gezielt gesucht werden. Das Nutzen von
inspirierenden Orten beim mobilen Musikmachen etwa ist eine Strategie, die von den entspre-
chenden Musiker*innen regelmiflig und gezielt angewendet wird. An anderer Stelle habe ich sie
als Selbsttechnologien des musikalischen Alltags charakterisiert (Eusterbrock, 2023; 2022a). Dabei
handelt es sich um musikbezogene Strategien der Selbst-Regulation und Selbstsorge und kultu-
relle Praktiken der Konstruktion und Erhaltung von Stimmung, Erinnerung und Identitit
(DeNora, 2000, S. 47). Manche dieser musikalischen Selbsttechnologien kénnen unter Umstéin-

den nicht als bildend verstanden werden, insofern sie das Selbst- und Weltverhiltnis nicht zu
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transformieren, sondern zu bestitigen versuchen, etwa die Praxis, sich mittels Musikmachens in
schwierigen Situationen seiner selbst zu vergewissern (vgl. Eusterbrock, 2023)."° Andere dieser
Praktiken koénnen jedoch durchaus ein Bildungspotential besitzen — Musiker*innen wenden sich

ihnen gerade zu, weil sie sich von ihnen eine Verinderung erhoffen.

Die Theorie, das musikalische Bildung von Subjekten nicht angestrebt und ermdoglicht werden
kann, sondern ihnen widerfihrt, mag vielleicht daher rithren, dass musikalische Bildungstheorien
sich traditionell mehr mit Musikrezeption als mit Musikproduktion auseinandersetzen. Wie Vogt
(2018) feststellt, habe zwar die ,traditionelle Fixierung auf das Horparadigma“ in den musikali-
schen Bildungstheorien, die am Ende des 20. Jahrhunderts und Anfang des 21. Jahrhunderts ent-
wickelt wurden, an Bedeutung verloren; dennoch bleibe der Einfluss der philosophischen Asthe-
tik stark, die vor allem auf die Rezeption von Musik ausgerichtet sei (Vogt, 2018, S. 36). Bei Mu-
sikrezeption liegt es jedoch (auch wenn sich um eine Praxis handelt, d. h. um etwas, das man tut)
moglicherweise niher als bei Musikproduktion, sich ein Subjekt vorzustellen, dem eine bildende
Erfahrung widerfihrt, ohne dass es darauf Einfluss hat. Nimmt man Praktiken des Musikmachens
in den Blick, so sind zwar auch dort édsthetische Erfahrungen nicht zwingend herbeifithrbar — ob
sich beispielsweise eine bestimmte ,Magie des Zusammenspiels“ innerhalb eines Ensembles oder
einer Band einstellt, liegt nicht immer in unserer Hand. Dennoch haben die Akteure in Praktiken
des Musikmachens von vornherein eine aktivere Rolle, so dass es hier vielleicht ndher liegt, von

Praktiken auszugehen, die auf bildende dsthetische Erfahrungen abzielen.

Zusammenfassend lésst sich zu den Ausl6sern der in diesem Artikel besprochenen Bildungspro-
zesse sagen, dass es zumeist keine Anzeichen dafiir gibt, dass sie von Schliisselereignissen ausgelost
werden. Dies scheint mindestens dafiir zu sprechen, dass sie nicht die einzig méglichen Ausloser
sind, sondern dass es neben den in der transformatorischen Bildungstheorie beschriebenen Aus-
l6sern auch alltdglichere Erfahrungen gibt, die in der Summe Bildungsprozesse konstituieren.
Auch Bugiel, dessen Buch von 2021 die Debatte mafigeblich prigt, geht in einem jiingeren Text
davon aus, dass der Fokus der Bildungstheorie auf Krisen als Bildungsanlisse nicht ausreichend
begriindet ist, und zeigt sich somit offen fiir andere Uberlegungen (2024a). Wie in Abschnitt 2
erwihnt, gibt es auch in der Erziehungswissenschaft Stimmen, die andere bildende Momente zu
beschreiben versuchen (Lipkina et al., 2024). Ich m&chte mich dieser Forderung nach einer Dif-
ferenzierung anschlieffen und dafiir pliddieren, neben Bildungsprozessen, die von Schliisselereig-

nissen ausgehen, eine Vielfalt von Verldufen musikalischer Bildung anzunehmen.

19Fs gibt jedoch in der Erziehungswissenschaft durchaus Positionen, die auch Kontinuitit, mithin das Aufrechterhal-
ten von Welt- und Selbstverhiltnissen, als Bildung verstehen (Epp, 2024). Aus dieser Perspektive kénnen auch be-
stitigende dsthetische Erfahrungen Bildungspotential besitzen.
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Die Selbst- und Weltverhiltnisse zum Tanzen bringen: zum Gegenstand musika-

lischer Bildungsprozesse

Neben der Frage nach dem Ausloser transformatorischer musikalischer Bildungsprozesse stellt
sich auch die nach ihrem Gegenstand: Wie ist das Selbst- und Weltverhiltnis verfasst, welches in
ihnen transformiert wird? Auf diese Frage will ich im vorliegenden, letzten Abschnitt dieses Tex-
tes mit Blick auf meine empirischen Forschungsergebnisse eingehen; aus Platzgriinden kann die-

ser Aspekt jedoch nur angedeutet werden.

Die transformatorische Bildungstheorie von Koller betrachtet das Selbst- und Weltverhiltnis als
grundlegend sprachlich verfasst; dies kommt fiir musikalische Bildung nicht in Frage. Bugiel de-
finiert als Gegenstand von musikalischen Bildungsprozessen musikalisches Wissen, verstanden
als Wissen dezidiert musikalischen Sinns (Bugiel, 2021, S. 116). Mit musikalischem Sinn sind ,Be-
ziehungen und Zusammenhinge im Medium des Klangs” gemeint, etwa das Wissen, wie es ist,
sich in einem harmonischen Gefiige horend auf eine Tonalitit zu beziehen (ebd., S. 116). Ausge-
hend von der Beobachtung, dass ,musikalischer Sinn keine auflermusikalische Bedeutung haben
muss, um hérend erfahrbar zu werden® (Bugiel, 2021, S. 116), begreift Bugiel musikalisches Wis-
sen als etwas, das Beziehungen zwischen klanglichen Ereignissen betrifft (ebd., S. 120-121). Mu-
sikalische Bildung verindert also die Art und Weise, wie wir diese Beziehungen zwischen Klin-
gen erfahren und verstehen konnen, zugespitzt formuliert: Sie verindert unser Verhiltnis zu

Klingen.

Hier mochte ich einwenden: Zwar ist es richtig, dass Musik nicht wie Sprache zuverldssig auf
etwas anderes verweist. Gleich welche Theorie musikalischer Bedeutung man vertreten mag, ist
jedoch klar, dass Musik in vielfiltiger Weise mit unserem Leben verbunden ist und personliche
wie kulturelle Bedeutung besitzt: davon zeugen Protestlieder, Klagegesinge, Tanzmusik, Rituale,
Geschichtenerzihler, Lieblingsstiicke, Workout-Playlists, Wiegenlieder usw. Musik ist nicht nur

absolutes Kunstwerk, sondern kulturelle Praxis.

In einem spiteren Text von 2024 benennt Bugiel die emotionalen, imaginativen und kérperlichen
Dimensionen musikalischer Bildungsprozesse (Bugiel, 2024b). Diese Weitung des Blicks méchte
ich mit Blick auf meine empirischen Befunde unterstiitzen: Beschrinkt man den Gegenstand mu-
sikalischer Bildung auf musikalischen Sinn im engeren Sinne, kann man viele Bildungsprozesse
nicht mehr angemessen beschreiben, die m. E. in den Gegenstandsbereich musikalischer Bildung

gehoren, darunter die Bildungsprozesse in meinem Forschungsfeld.

Musikalisches Wissen im engeren Sinne, d. h. ein Wissen, wie Klidnge zu horen sind, ist in den
Erfahrungen meiner Forschungsteilnehmenden eng mit anderen Wissensformen verflochten.

Wenn die Musiker*innen lernen, ihre Wahrnehmungen von Orten und Menschen als Inspiration
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fiir ihre Musikpraxis zu nutzen, handelt es sich um einen musikalischen Bildungsprozess. Dieser
betrifft aber nicht nur die Art und Weise, Klinge als aufeinander bezogen zu horen, sondern auch
ein Wissen, wie man Orte wahrnehmen und sich mit ihnen kiinstlerisch auseinandersetzen kann.
Wenn Musiker*innen vermehrt die Erfahrung von Autor*innenschaft machen, d.h., Musik
selbst machen zu konnen, betriff dies nicht nur Musik als Zeichensystem, sondern auch die Erfah-

rung, in Musik kreativ zu sein und sich ausdriicken zu kénnen.

Darum lautet meine zweite These: Das musikalische Wissen, das in musikalischen Bildungspro-
zessen transformiert wird, kann als Biindel von nicht-propositionalen Wissensformen gefasst
werden, zu dem u. a. ein Vollzugswissen in Bezug auf Erfahrungen und Wahrnehmungen ver-

schiedener Sinne, Emotionen, Bedeutungen, Imaginationen und Praktiken gehort.

Wenn musikalische Bildungsprozesse mehr als nur klanglichen Sinn betreffen, werden auch Po-
tentiale erkennbar, wie musikalische Bildung die Transformation von Welt- und Selbstverhilt-
nissen im weiteren Sinne beeinflussen kann. Die Frage, ob in musikalischer Praxis auch Verin-
derungen in Bezug auf andere Lebensbereiche passieren, beschiftigt die Musikpidagogik seit
jeher, sei es in Bezug auf religiose Erziehung, Charakterbildung, Transfereffekte oder jlingst die
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (vgl. Kertz-Welzel, 2023; Eusterbrock, 2022b). Ein Beispiel
ist die Vorstellung in dsthetischer Bildungstheorie, dass in kultureller bzw. édsthetischer Bildung
neue Wahrnehmungs- und Reflexionsweisen erméoglicht werden, die gesellschaftliche Relevanz
besitzen. Fiir die Musikpidagogik hat bspw. Christian Rolle (1999) argumentiert, dass musika-
lisch-isthetische Erfahrungen das Potential besitzen, ,neue Wahrnehmungs-, Empfindungs-,

Denk- und Handlungsoptionen® zu entwickeln (ebd., S. 6, S. 38).

Immer wieder wird debattiert, ob sich Musikpidagogik diese Bildung im weiteren Sinne zur Auf-
gabe machen soll, verkorpert etwa in der Diskussion um aktivistische Musikpidagogik und den
Eigenwert kultureller Bildung (vgl. Hess, 2019; Kertz-Welzel, 2023). Angesichts der vielfiltigen
kulturellen und personlichen Deutungsmuster und Praktiken von Musik stellt sich jedoch die
Frage, ob Musikpidagogik iiberhaupt anders kann, als tiber Musik hinaus zu bilden, die Welt- und
Selbstverhiltnisse zum Tanzen zu bringen und so zu persénlichem wie sozialem Wandel beizu-

tragen.
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Wolfgang Lessing

,Und manchmal wechseln die Schiiler:innen so zuriick

in diesen Alltagsmodus!”

Theoretische Uberlegungen und empirische Befunde

zur ,notorischen Diskrepanz” (R. Bohnsack) von propositionalem und performativem Wissen

Vor dem Spiel

Folgt man den Grundannahmen der praxeologischen Wissenssoziologie (Bohnsack, 2010, 2017),
so unterliegen Praxisvollziige unhintergehbar einer ,notorischen Diskrepanz‘ (Bohnsack, 2017,
S. 54) zwischen einem ,propositionalen Wissen®, mit dessen Hilfe sich Akteur:innen {iber ihre
Handlungspraxis verstindigen, und einem ,performativen Wissen®“. Als performativ werden un-
ter praxeologischer Perspektive die oftmals nur implizit vorliegenden habituellen Orientierungen
bezeichnet, die im Handlungsvollzug ,zur Auffiihrung” gebracht werden (vgl. Tref, 2022, S. 213),
ohne dass dies den Akteur:innen vollumfinglich bewusst sein miisste. Auf das Lernen in institu-
tionellen Kontexten bezogen tritt diese notorische Diskrepanz als Spannung zwischen den ,nor-
mativen Vorgaben und den Rollen- bzw. Verhaltenserwartungen auf der institutionellen und or-
ganisationalen Ebene” (Bohnsack, 2022, S. 33) einerseits und den habituellen Prigungen anderer-
seits in Erscheinung, welche dem Handeln beispielsweise einer Schiiler:innengruppe zu Grunde
liegen. Insofern diese Prigungen auf der impliziten Erfahrung einer ,gemeinsamen Einbindung
in den Vollzug der Praxis” beruhen und in der ,Erfahrung eines gemeinsamen Schicksals” fundiert
sind, handelt es sich bei diesem performativen Wissen um ein inkorporiertes und kollektiv ge-

teiltes ,konjunktives“ Wissen (ebd.).

Geht man mit Bohnsack davon aus, dass jegliches schulische bzw. musikschulische Lernen ,fach-
lich-organisational fundiert und ausdifferenziert”ist (ebd., S. 41), so ist damit zugleich gesetzt, dass
die institutionellen Erwartungen an das Lernen niemals vollstindig den handlungsleitenden Ori-
entierungsrahmen der Schiiler:innen entsprechen kénnen. Lernen in Institutionen beruht inso-
fern immer und unhintergehbar auf einer ,Fremdrahmung®, die durch ,kommunikative Strate-

gien“ (ebd.) iiberbriickt werden muss.

In jiingeren Texten hat Ralf Bohnsack diese Uberbriickungsstrategien mit dem Begriff der ,kon-
stituierenden Rahmung” gekennzeichnet (Bohnsack 2017, 2022, 2024). Dieser Begriff ist insofern

,metatheoretisch®, als er ein Tertium Comparationis darstellt, das sich auf alle ,people processing
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organizations” (Bohnsack 2022, S.40) beziehen lisst (also nicht nur auf Schulen/Musikschulen,
sondern beispielsweise auch auf die Handlungsfelder sozialer Arbeit, psychotherapeutischer Be-
treuung etc.). Biindig formuliert ist es die Aufgabe einer konstituierenden Rahmung, die unhin-
tergehbare, gerade durch Professionalisierung entstandene, Distanz zwischen Institutionen/Or-
ganisationen auf der einen und den Schiiler:innen/Studierenden/Klient:innen auf der anderen

Seite bewiltigbar zu machen.

Auf der Grundlage empirischer Befunde arbeitet Bohnsack nun heraus, dass diese konstituieren-
den Rahmungen sehr unterschiedlich verlaufen konnen. Besonders interessant ist im Zusammen-
hang des folgenden Beitrags seine Unterscheidung zwischen ,konstituierten” und ,konstituieren-
den“ Regeln: Im erstgenannten Fall wird die Fremdrahmung durch die Unterstellung von ,Nor-
malititsschablonen” handhabbar (ebd., S. 45): Die Schiiler:innen werden auf der Grundlage verti-
kaler Machtausiibung mit einer ihnen zugewiesenen Rolle identifiziert; habituelle Orientierun-
gen, in denen diese Rolle als fremd und inkompatibel erlebt wird, werden in diesem Zuge unsicht-
bar gemacht. In konstituierenden Prozessen hingegen wird unterschiedlichen Normalititsvorstel-
lungen Raum gegeben. Statt einer eindimensionalen Rollenzuschreibung wird von ,differenzier-
ten Identititskonstruktionen” ausgegangen (ebd.). Professionalisierung besteht dann in dem Ver-
mogen von Lehrer:innen, ,ihre routinierten Entscheidungen [...] nicht nur in Auseinanderset-
zung mit gesellschaftlichen Normen sowie den zentralen administrativen Normen der Organisa-
tion und mit Bezug auf ihre Expertise, also ihr Fachwissen, [zu] treffen, sondern zugleich einen
gemeinsamen konjunktiven Erfahrungsraum mit der Klientel [zu] etablieren” (ebd., S. 40 f.). Aus
einer konstituierenden Rahmung kann also ein ,Milieu” hervorgehen, das ,iiber das hinaus[geht],
was von den einzelnen Beteiligten ,mitgebracht’ wird und [...] eine Eigendynamik mit einer eige-
nen Interaktionsgeschichte [gewinnt], aus der heraus sich — auf Grundlage des kollektiven (Sys-
tem-)Gedichtnisses — eine Struktur im Sinne konjunktiver Erfahrungsriume entfaltet” (ebd.,
S. 42).

In einer Studie zum improvisatorischen Handeln im Musikunterricht rekonstruiert Johannes
Tref (2022, 2023) anhand von Videoanalysen eines eintigigen Improvisationsworkshops mit ei-
ner 7. Klasse eine dreigliedrige ,Interaktionsphasentypik®, an der sich dieser Prozess der konsti-
tuierenden Rahmung exemplarisch aufzeigen lisst (die folgende Nachzeichnung dieser Typik
greift auf die ausfiihrlichere Darstellung bei Handschick & Lessing, 2025, S. 289 f. zuriick). In einer
Initialphase, die unter der Uberschrift ,Distanzierung von der geforderten Sache des Unterrichts*
steht, kommt es auf Seiten der Schiiler:innen zunichst zu ,Distanzierungen von fremdzugewiese-
nen (Rollen-)Verpflichtungen, fachspezifischen Handlungsanforderungen [und] (impliziten) 4s-
thetischen Werthaltungen® (Tref, 2023, S. 162). Diese Phase der Distanzierung wird durch Inter-

aktionen iiberwunden, in denen die Schiiler:innen u. a. Erfahrungen mobilisieren, die an ,bereits
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etablierte gesellschaftliche Erfahrungsriume” (ebd.), mit anderen Worten: an Momente ihrer ei-
genen musikalischen Alltagspraxis, ankniipfen. Die hierbei aufgerufenen musikalischen Elemente
sind in dieser Phase noch nicht in eine gemeinsame improvisatorische Gestaltung integriert, son-
dern tragen den Charakter von ,Aktionismen®, durch die ,das Spannungsverhiltnis zwischen ge-
forderter Sache des Unterrichts und der eigenen Praxis” iiberwunden werden soll (ebd., S. 163 f.).
An diese Phase schliefit sich drittens und letztens eine ,Integration und Steigerung musikalischer
Akte” an (ebd., S. 164). Anders als in den vorangegangenen Phasen dominieren hier jetzt ,musi-
kalische Abstimmungs-, Koordinations- und Steigerungsprozesse®, die sich ,iiber lingere Zeit-
rdume” durchhalten. ,M6glich®, so Tref3, ,werden diese durch die handlungspraktische Reduktion

von Kontextvariablen und die Emergenz eines neuen gegenstandsbezogenen Erfahrungsraumes”

(ebd., S. 164 f.).

Auch wenn Trefy* Analyse des Workshopverlaufs rein deskriptiver Natur ist, so ist doch uniiber-
sehbar, dass aus seiner dokumentarischen Rekonstruktion des Workshops inhaltliche Priferenzen
hervorgehen. Denn soll sich die konstituierende Rahmung nicht in der ,konstituierten® Setzung
von Rollenzuschreibungen erschépfen (was etwa der Fall wire, wenn die Schiiler:innen von der
Lehrkraft ausschliefllich als Subjekte einer Aufgabenerledigung adressiert wiirden), verlangt ein
Improvisationsworkshop im schulischen Rahmen nach einer Bereitstellung von ,Improvisati-
onsimpulse[n] und Spielregeln®, ,die einen vielfiltigen Einbezug bereits etablierter Wissensbe-
stinde und Praktiken seitens der Schiiler:innen begiinstigen (peerspezifische und jugendkulturelle

Praktiken, Songreferenzen, Versatzstiicke etc.) (Tref, 2023, S. 169 f.).

Welcher Ziindstoff in Bohnsacks metatheoretischer Fassung der ,konstituierenden Rahmung® an-
gelegt ist, zeigt sich insbesondere an der Art und Weise, in der Bohnsack und Tref} mit dem Per-
formativititsbegrift umgehen. Performativitidt — und auch der von Bohnsack synonym verwen-
dete Begriff des performativen Wissens (vgl. Bohnsack 2017, S. 143) - lisst sich aus der Perspek-
tive einer konstituierenden Rahmung nicht mehr auf die ereignishaft hervorgebrachte Artikula-
tion gelungener Musizierereignisse reduzieren (vgl. Fischer-Lichte 2004, S. 31-42), sondern wird
zu einem Metaphdnomen, das primir jener kollektiven ,Auffithrung’ gilt, in der Schiiler:innen und
Lehrkrifte die vorgegebene Fremdrahmung bearbeiten und in eine gemeinsame Interaktionsge-
schichte iiberfithren. Durch diese Weitung des Begriffs konnen sich bestimmte Situationen, die

im Rahmen dieser ,Auffithrung’ stattfinden, nicht mehr als performative Ereignisse vom Kontext

abheben.
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Zurufe von der Seitenlinie

Was das konkret bedeutet, ldsst sich gut anhand der Kritik veranschaulichen, mit der sich Tref
von Performativititstheorien abgrenzt, wie sie von Erika Fischer-Lichte (2004) oder Christoph
Wulf & Gunter Gebauer (1998) formuliert und unter anderem auch von Martina Krause-Benz in
den musikpddagogischen Kontext iiberfithrt worden sind. Diese Kritik wird bei Handschick &
Lessing (2025, S. 301 f.) umfinglich referiert; im Folgenden seien einige Aspekte dieser Darstel-

lung auszugsweise zitiert:

Krause-Benz wirbt in mehreren Beitrigen (2014, 2018, 2020) fiir ein weites Verstindnis von Per-
formativitit, das auch das Horen von Musik umfassen kann und folgende Aspekte umfasst: ,Kon-
stitution von sozialer Wirklichkeit”, ,Korperliche Auffiihrung/Inszenierung”, ,Ereignishaf-
tigkeit”, ,Kontingenz", , Wiederholung/Mimesis“ und ,Subversivitit* (Krause-Benz, 2014, S. 154—
158). Diese Weite geht Tref3, der sich vor allem auf Ralf Bohnsacks Uberlegungen zum Performa-
tivititsbegriff bezieht (Bohnsack, 2017, S. 142-151), nicht weit genug. Obwohl er Krause-Benz’
Anliegen teilt, ein Alltagsverstindnis iiberwinden zu wollen, das unter Performativitit lediglich
die Auffithrung von Musik im Rahmen einer Prisentation versteht, sieht er ihre Argumentation
doch in einer sozialphdnomenologischen Tradition angesiedelt, ,wonach Handeln immer mit ei-
ner Intention verbunden® sein muss (Tref§ 2022, S. 78). TreR sieht es dieser Denkrichtung ge-
schuldet, dass Krause-Benz trotz aller intendierten Weite nach einem Abgrenzungskriterium zu
nicht-performativen Situationen fragt, um der Gefahr zu entgehen, dass am Ende alles performa-

tiv ist. Er zitiert Krause-Benz folgendermafien:

,Noch zu kliren ist mit Blick auf die [...] inflationire Verwendung des Begriffs Per-
formativitit, wo die Grenze zwischen alltiglichen Routinehandlungen und performa-
tiven Akten zu ziehen ist. Denn die Ausweitung des Performativen auf die Herstel-
lung sozialer Wirklichkeit konnte zu der Annahme verleiten, dass simtliche Prakti-
ken als Auffithrungen begriffen werden konnen. Dies wiirde aber den Begriff der Auf-
fithrung und deren implizite Ereignishaftigkeit ad absurdum fithren: Wenn alles er-
eignishaft ist, ist nichts mehr ereignishaft.“ (Krause-Benz, 2018, S. 37, zit. n. TreR,
2022,S.78)

Indem Trefl im Anschluss an Bohnsack die ,performative Performanz‘ (Bohnsack, 2017, S. 142-
151) als eine zentrale, auch das so genannte Alltagshandeln umfassende Handlungsqualitit be-
schreibt, die eng an implizite Wissensbestinde gekoppelt ist, will er zwar nicht postulieren, dass
,alles ereignishaft® ist, aber darauf hinweisen, dass performatives Handeln keinesfalls immer einer
speziellen Absicht bedarf. Damit konnen nun gerade jene Phasen eines Unterrichtsverlaufs, in
denen Schiiler:innen sich noch nicht in einem von gemeinsamen Intentionen getragenen Musi-

zieren befinden, sondern auf ihren Instrumenten auf ,aktionistische® Weise ihnen vertraute
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Patterns abrufen, als ,performative” Akte gedeutet werden. In derartigen Situationen wird impli-
zit, d. h. ohne intentionale Planung, die Distanz zwischen der durch die Lehrkraft erfolgende
Fremdrahmung (die etwa in der Formulierung einer Improvisationsaufgabe liegen konnte) so-
wohl zum Ausdruck gebracht als auch zugleich bearbeitet. Die Pointe bei Tref liegt nun in der
Einsicht, dass diese aktionistischen Momente, in denen die Bearbeitung der Fremdrahmung zur
,Auftithrung’ gebracht wird, nicht einfach {ibersprungen oder ignoriert werden kénnen, sondern
fir die Etablierung eines gemeinsamen konjunktiven Erfahrungsraums notwendig sind. Denn
nur wenn den Schiiler:innen die Gelegenheit gegeben wird, ihre Distanz zur geforderten Sache
durch die Einbeziehung eigener lebensweltlich geprigter Impulse zu iiberwinden, kann ein ge-
meinsames ,Milieu” mit ,Eigendynamik” und ,eigener Interaktionsgeschichte” entstehen, mit an-
deren Worten: ein Wissen emergieren, das ,iiber das hinaus[geht], was von den einzelnen Betei-

ligten mitgebracht wird“ (Bohnsack, 2022, S. 42).

Obgleich das Modell der ,konstituierenden Rahmung“ von Bohnsack als ein metatheoretisches
konzipiert ist, das keineswegs exklusiv den besonderen Bedingungen des Musikunterrichts gilt,
gewinnt es doch in Bezug auf den Aspekt einer gemeinsamen Improvisationsarbeit eine ganz spe-
zifisch musikalische Bedeutung. Denkt man den Ansatz von Trefl nimlich weiter, so liegt der
Gedanke nahe, dass die didaktische Bedeutung eines kollektiven Improvisierens im schulischen
Kontext weniger von der Erfiillung objektivierbarer innermusikalischer Gelingenskriterien ab-
hingt (wie es bei stilgebundenen Improvisationen immer auch der Fall ist) als vielmehr davon,
inwieweit die soziale Situation der organisationalen Fremdrahmung iiber den Zwischenschritt
einer aktionistischen Mobilisierung vertrauter lebensweltlicher Beziige zu einer gemeinsam er-
lebten und vollzogenen Interaktionsgeschichte fiithrt, in die sich alle Beteiligten einbringen kén-
nen. Improvisation wiirde sich damit in einem sehr strengen Sinne als eine ,soziale Kunst” (Gagel
2010) erweisen, die es vermag, das komplexe Interaktionsgefiige einer schulischen Unterrichtssi-
tuation mit musikalischen Mitteln zu reflektieren. Dabei kann dieser Reflexionsvorgang gerade
nicht nur auf intentional getroffene Entscheidungen zuriickgefiithrt werden, sondern bezieht sich
auch und vor allem auf jene Momente, in denen die Schiiler:innen ihre organisational zugewiese-
nen Rollen sowohl iibernehmen (indem sie eine an sie adressierte Aufgabe zu bewiltigen suchen)
als auch verindern (indem sie durch ihre ,Auffithrungen’ zur Entstehung einer gemeinsamen, ih-
ren individuellen Radius iibersteigenden Interaktionsgeschichte beitragen). Der von Bohnsack
und Tref} propagierte erweiterte Performativititsbegriff wiirde mithin den Fokus weder nur auf
ein an innermusikalischen Kriterien messbares ,Produkt® noch auf einen lediglich aufermusika-
lisch zu beschreibenden sozialen Prozess beziehen, sondern kénnte eine Blickrichtung ertffnen,
unter der diese Prozesse als Auffithrungen erscheinen, die im Medium des gemeinsamen Musi-

zierens soziale Wirklichkeit gestalten.
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Obgleich der hier entfaltete Performativititsbegriff von Tref} primir soziologisch — und gerade
nicht dsthetisch — hergeleitet wird, besitzt er doch Implikationen, die unmittelbar die Gestaltung
von Musizierprozessen beeinflussen. Wenn es fiir die Etablierung einer nach konstituierenden
(und nicht konstituierten) Regeln erfolgenden Praxis notwendig ist, dass den Schiiler:innen die
Gelegenheit gegeben wird, die unhintergehbare Fremdrahmung durch ,einen vielfiltigen Einbe-
zug bereits etablierter Wissensbestinde und Praktiken” (Tref, 2023, S. 169 f.) zu bearbeiten, dann
stellt sich die Frage, ob die gerade in kompositionspidagogischen Kontexten immer wieder erho-
bene Zieldimension, sich auf Neues und Ungewohntes einlassen zu kénnen', nicht zwangsldufig
an die Setzung konstituierter (und gerade nicht konstituierender) Regeln gebunden ist. Basiert
diese Zieldimension nicht auf der impliziten Unterstellung einer ,Normalititsschablone®, durch
die vorab definiert wird, was als vertraut bzw. unvertraut gelten soll? Und muss, um dieser Ziel-
setzung zu entsprechen, nicht unbedingt vermieden werden, dass die Schiiler:innen allzu leicht an

Vertrautes, also an ,etablierte Wissensbestinde®, ankniipfen kénnen?

Im Rahmen der bei Tref} thematisierten Improvisationspraxis mag dieser Aspekt nachrangig sein.
Improvisation als soziale Kunst im oben beschriebenen Sinne fiihrt vielleicht zu Ergebnissen, die
vertraute Bezugspunkte {iberschreiten; im Mittelpunkt steht aber nicht das Aushalten einer Frem-
derfahrung, sondern die Erméglichung einer gemeinsamen Interaktionsgeschichte, in der {iber
den Weg einer Einbeziehung von Alltagspraxen konjunktive Erfahrungsriume entstehen, die

dann auch iiber diese Praxen hinausgehen kénnen.

Im Gegensatz dazu steht etwa das Format eines Kompositionsprojekts, das von externen Kompo-
sitionspadagog:innen betreut wird, die zugleich als professionelle Komponist:innen titig sind
(und damit - ob sie wollen oder nicht — immer auch ihre eigenen #sthetischen Vorstellungen in
den Projektkontext einbringen). Hier kann es zu dem Problem kommen, dass eben jene ,Aktio-
nismen®, in denen von den Schiiler:innen vertraute Patterns aufgerufen werden, die Erfahrung
von radikaler Andersartigkeit verunmoglichen. Die Zuriickweisung dieser Aktionismen wiirde
dann allerdings — zumindest aus der Perspektive von Bohnsack und Tref - zugleich die Méglich-

keiten beschneiden, die vorgegebene Fremdrahmung gemeinsam zu bearbeiten.

! Paradigmatisch fiir diese Zieldimension sind schon allein die Titel musikpidagogischer Publikationen zur neuen
Musik, ,Neues héren und sehen ... und vermitteln: Pddagogische Modelle und Reflexionen zur Neuen Musik (hg. v.
Michael Dartsch, Christian Rolle et al., 2012), ,expressiv & explOHRativ. Musikalische Improvisation in der Schule”
(hg. von Reinhard Gagel und Matthias Schwabe, 2013), ,Lust auf Neues“ (hg. von Wolfgang Riidiger, 2024).
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Auf dem Spielfeld (1)

Zwei Beispiele mogen diese Problemlage veranschaulichen; sie entstammen beide dem Projekt
»Wissensordnungen des Kiinstlerischen®, in dem Matthias Handschick und ich vier Kompositi-
onsprojekte in Hinblick auf das ihnen jeweils zugrundeliegende kiinstlerische Selbstverstindnis
untersucht haben. In einem dieser Projekte beschreibt eine Kompositionspidagogin ihren Um-
gang mit Schiiler:innenbeitrigen, die sich in ihren Augen zu eng an lebensweltlich vertrauten

Bezugspunkten orientieren:

»Es gibt Dinge, die ich nicht mag. Und natiirlich duflere ich das. Das weif} ich auch,
also ich tue auch nicht so, als wiirde ich das, also ich wiirde es nicht verstecken. Ich
mag zum Beispiel nicht dauernd einen langweiligen 4/4 Beat. Der kann schon mal
vorkommen, aber jetzt immer auf vier Viertel und immer eine Geschichte erzihlen
moglichst mit Gewitter und Krimi und dann noch einen Rap dazwischen. Tut mir
leid, das block’ ich ab. Das gibt's dann nicht. Kommt dann vielleicht vor, aber dann
wiederum vielleicht in irgendeiner Form verfremdet, dass es eben wieder anders
wird. Das denke ich, das signalisiere ich auch ganz klar und sag’: ,Passt mal auf, ich
finde das jetzt noch nicht so gut. Probier’ doch mal was anderes aus, damit das nicht
so konventionell wird, zum Beispiel, ja?“ (Handschick & Lessing, 2025, S. 131 f.)

Hier wird durch explizite Zuriickweisung gerade jene Ebene dezidiert ausgeschlossen, die fiir Tref}
ein Einfallstor fir das Entstehen einer gemeinsamen Interaktionsgeschichte sein kénnte. Die
Kompositionspidagogin lisst ganz offen ihre eigenen isthetischen Priferenzen in den Arbeits-
prozess einfliefen, die sehr deutlich von der Differenzlinie vertraut (,konventionell) — unvertraut
(,verfremdet“) dominiert wird. Ob die Schiiler:innen diese Differenzlinie teilen, wird nicht ge-

fragt.

Wird der Ausschluss einer lebensweltlich vertrauten Dimension hier bewusst praktiziert (,das
weifd ich auch, [...] ich wiirde es nicht verstecken®), so vollzieht er sich in einem anderen der von
uns untersuchten Projekte eher unterschwellig. Dieses Projekt wurde, so wie es das empirische
Setting vorsah, von zwei ,Beobachter:innen” begleitet, denen die Aufgabe zukam, aus jeweils ei-
gener Perspektive ihre Eindriicke iiber den Projektverlauf zu schildern. Eine dieser Beobachter:in-
nen beschreibt eine Situation, in der die Schiiler:innen erstmals im Projekt die Gelegenheit er-
hielten, bestimmte musikalische Verlidufe (die zuvor in einem Medium erprobt worden waren,
das sich bewusst von landldufig vertrauten Musiziersettings abhob [Zerreiflen von Papier]), an
,echten ‘ Instrumenten auszuprobieren. Die Schilderung dieser Beobachterin zeigt, dass die vom
Komponisten intendierten Zielsetzungen (genaue Realisierung vorab geplanter zeitlicher und dy-
namischer Verliufe) von den Schiiler:innen zunichst gerade nicht verfolgt wurden. Stattdessen
fithrte die Erlaubnis, die eigenen Instrumente mit einzubeziehen, kurzzeitig zu einer kompletten

Abkehr von der eigentlich intendierten Zielsetzung. Anstatt die geforderte Aufgabenstellung zu
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realisieren, riefen die Schiiler:innen ihnen vertraute musikalische Beziige auf. In der Terminolo-
gie von Trefl miisste man hier von ,Aktionismen” sprechen, die sich auch als Reaktion auf die
vorgegebene Fremdrahmung begreifen lassen. Die Beobachterin, die selber iiber eine kiinstleri-
sche Biografie als Improvisatorin verfiigt, erkennt nun gerade in diesen Momenten (die interes-
santerweise vom Komponisten in seinem Projektriickblick iiberhaupt nicht erwihnt werden) eine

Keimzelle des Kiinstlerischen:

,Und ich fand immer wieder, dass diese [kiinstlerische] Dimension doch durchschien.
Oft durch die Versuche der Schiiler [...]. Also weniger [in den] tatsichlichen Probier-
phasen, - die fand ich ganz arm, aber es gab z. B. diese Stelle, wo der Lehrer gesagt
hat: ,Da sind Instrumente’, und dann sind sie gegangen und dann hat man so wirklich
diesen Drive gespiirt: Jetzt nehm’ ich eine Gitarre in die Hand." Und dann haben sie
,La Cucaracha’ gespielt. Und das waren fiir mich so Ansitze fiir die Dimension des
Kiinstlerischen.” (Handschick & Lessing, 2025, S. 238)

Es stellt sich damit die Frage, ob eine Orientierung an der Klangwelt der neuen Musik nicht mehr
oder minder automatisch nach einer zumindest partiellen Ausblendung ,etablierter Wissensbe-
stinde” verlangt und damit fast zwangsldufig zu einer konstituierenden Rahmung fiihrt, die unter
der Herrschaft ,konstituierter” Regeln steht. Bejaht man diese Frage, so miisste man allerdings
gleichzeitig einrdumen, dass damit gerade die Forderung nach einer Erméglichung édsthetischer
Autonomie ausgehebelt wiirde, die der fiir das letztgenannte Projekt verantwortliche Kompo-

nist/Kompositionspidagoge selbst als Merkmal eines genuin kiinstlerischen Arbeitens beschreibt:

»Also, wenn ich ein Kriterium nennen sollte, wo quasi — wo es kiinstlerisch wird, dann
wiirde ich vielleicht sagen, in dem Moment, wo etwas scheitern kann. Das hat jetzt
auch zu tun, sozusagen, damit, dass moglicherweise auch die ganze Projektform da-
rauf ausgelegt ist, dass sie scheitern kann. Das kann vielleicht helfen, das auch im Ein-
zelnen dann zu erméglichen. Aber jetzt nicht Scheitern [...] an MEINEN Kriterien,
sondern an ihren EIGENEN.” (Handschick & Lessing, 2025, S. 114)

Auf dem Spielfeld (2)

Wihrend im Falle dieses Projekts sowohl die Beobachter:innen als auch die Schiiler:innen (in ih-
ren projektbegleitenden Tagebucheintragungen sowie im nachtriglichen Interview) sehr einhel-
lig zu erkennen geben, dass die Zielsetzungen der Klasse mit denen des Komponisten bis zuletzt
nicht iibereinstimmen, ist in einem anderen Projekt nun aber zu beobachten, dass sich lebens-
weltliche Bezugnahmen sehr wohl ausblenden lassen und dennoch eine gemeinsame Interakti-

onsgeschichte (und damit ein konjunktiver Erfahrungsraum) emergieren kann. Auch wenn dieses
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Projekt in vielerlei Hinsicht unter kaum verallgemeinerbaren Bedingungen stattfand” und inso-
fern sicher kein probates ,best practice”-Beispiel darstellt, besitzt es in Bezug auf die hier entfaltete
Problematik jedoch einen hohen theoretischen Aufschlusswert. An seinem Verlaufldsst sich nim-
lich die Frage erortern, ob die unter dem Begriff der konstituierenden Rahmung subsumierte Dis-
krepanz zwischen organisational vorgegebenen Rahmungen und den habituellen Prigungen der
Schiiler:innen wirklich so unschlichtbar und ,notorisch® ist, wie Bohnsack vermutet, oder ob nicht
gerade dsthetische Praxis die Moglichkeit enthilt, sie — und sei es auch nur voriibergehend - ein-

zuklammern.

Auch in diesem Projekt ist das, was Tref} als ,Distanzierung von der geforderte Sache des Unter-
richts” bezeichnet (Tref§ 2023, S. 162), zunichst deutlich zu erkennen: Die vom Kompositionspi-
dagogen eingangs eingebrachten stimmlichen Aufwirmiibungen, die zu einer Bereitschaft fithren
sollen, Lautgesten als elementare Kommunikationsmittel zu verwenden, fithren zu ,Distanzierun-
gen von fremdzugewiesenen (Rollen-)Verpflichtungen, fachspezifischen Handlungsanforderun-
gen [und] (impliziten) dsthetischen Werthaltungen®(ebd.): Viele Schiiler:innen suchen bei einem
verlegenen oder distanzierenden Lachen Zuflucht. Dabei bleibt es allerdings nicht. In ihren Riick-
blicken geben die Schiiler:innen deutlich zu erkennen, dass es sich bei ihren Reaktionen lediglich
um Anfangsirritationen handelte, die im weiteren Projektverlauf iiberwunden wurden. Es ist ge-
radezu verbliiffend, wie iibereinstimmend diese unabhingig voneinander verfassten Riickblicke
von einer temporalen Struktur dominiert werden, die zwischen anfinglichen Reaktionen und
spiteren Entwicklungen differenziert. Damit lisst sich ohne weitergehenden Interpretationsauf-

wand eine Phasenstruktur erkennen, die von den Beteiligten selbst artikuliert wird:

,<Zuerst haben wir als ,Aufwirmiibung’ verschiedene Buchstaben (s, r, m) in verschie-
denen Tonlagen gesungen. Am Anfang wirkte es komisch und alle mussten lachen,
jedoch dnderte sich dies bald.”

»~Am Anfang war es fiir mich komisch, Musik mit so ungew6hnlichen Instrumenten
zu machen. Doch mit der Zeit fing es an, mir zu gefallen, und Spaf zu machen.”

,Als Aufwirmiibung haben wir dieses Mal Stimmiibungen gemacht. Es hat am An-
fang echt Uberwindung gekostet einfach den Kopf auszuschalten und mitzumachen.
Aber es hat irgendwie Spafl gemacht.”

,Bei den Aufwirmiibungen kam ich mir am Anfang ein bisschen doof vor, aber es
hat Spaf} gemacht.”

?Das Projekt unterschied sich von den anderen untersuchten Projekten durch die Tatsache, dass der externe Kompo-
sitionspidagoge kein genuiner Komponist war, sondern sich dezidiert als Pidagoge verstand. Dafiir war der regulire
Musiklehrer selber Komponist/Improvisator, wodurch die Klasse in einer sicher nicht selbstverstindlichen Weise
auf das Projekt vorbereitet war.
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~Anfangs mussten wir alle lachen und fanden es komisch, doch mit der Zeit wurde
man immer vertrauter damit und es hat sich ... klasse gut angefiihlt.” (Schiiler:innen-
Tagebiicher, zit. nach Handschick & Lessing, 2025, S. 260)

Auch die dritte Phase, die Tref} als ,Integration und Steigerung musikalischer Akte” bezeichnet
(Tref, 2023, S. 164), ldsst sich in diesem Projekt gut erkennen. Die Urteile der Schiiler:innen las-
sen auf ,musikalische Abstimmungs-, Koordinations- und Steigerungsprozesse” (ebd.) schlieffen
und geben zu erkennen, dass ,ein neue[r] gegenstandsbezogene[r] Erfahrungsraum” emergieren
konnte (ebd., S. 164 f.). Wenn eine Schiilerin in einem riickblickenden Interview berichtet, dass
innerhalb einer komponierenden Kleingruppe individuell eingebrachte ,Ideen [...] im Endeffekt
[...] angepasst” wurden (Handschick & Lessing, 2025, S. 290), dann wird damit indirekt ein Pro-
zess des Aussortierens (also der Verringerung von Kontingenz) beschrieben, der jener ,hand-
lungspraktischen Reduktion von Kontextvariablen® entspricht, die fiir Tref} einen Hinweis fiir die
,Emergenz eines neuen gegenstandsbezogenen Erfahrungsraumes darstellt (Trefl, 2024,
S. 164 f.). Dass hier eine gemeinsame ,Interaktionsgeschichte” entstand, aus der heraus sich ,auf
Grundlage des kollektiven (System-)Gedichtnisses” eine ,Struktur im Sinne konjunktiver Erfah-

rungsriume” entfalten konnte (Bohnsack 2022, S. 42), zeigt sich auch an folgender Auferung:

,Ein konkretes Beispiel [...] war, dass wir alle Flaschen in der Hand hatten und vorher
schon einen Ton mit Flaschen erzeugt haben und dann hat irgendjemand einfach mit
einer Flasche etwas geklopft und dann hat ein anderer gemeint ,Oh, das hort sich cool
an!‘ und hat dann mitgeklopft und dann hat sich das so entwickelt, dass eben diesen
Takt wir dann im Endeffekt auch benutzt haben und dass wir das dann immer variiert
haben, auch im Stiick, und das haben wir dann auch beibehalten, obwohl es einfach
nur spontan entstanden ist.“ (Handschick & Lessing, 2025, S. 290)

Wihrend sich also die von Tref rekonstruierten Phasen 1 und 3 in diesem Projekt gut wiederfin-
den lassen, fehlt die Phase 2, die bei Tref} doch gerade eine wichtige Briickenfunktion besitzt,
hingegen vollstindig. An keiner Stelle wird den Schiiler:innen Gelegenheit gegeben, durch ,Ak-
tionismen" auf die Fremdrahmung zu antworten und in diesem Zusammenhang ,peerspezifische
und jugendkulturelle Praktiken, Songreferenzen, Versatzstiicke” (Tref§ 2023, S. 169 f.) zu artiku-
lieren, mit deren Hilfe die ,notorische Diskrepanz” zwischen Norm und Habitus bearbeitet wer-
den konnte. Die Beschreibung der Beobachter:innen ldsst darauf schlief}en, dass die Konzeption
des Projekts geradezu auf einer Abdichtung gegeniiber allem lebensweltlich Vertrautem beruhte.
Folgt man diesen Beschreibungen, so erhilt man den Eindruck, dass im Zentrum der Projektarbeit

die Erfahrung einer Dualitit von alltdglicher und kiinstlerischer Praxis stand:

Beobachterin A: ,K [der Kompositionspidagoge] hat an vielen Stellen den Schiilern
klar gemacht, was die kiinstlerische Dimension ist. Also auch in Worten. Er sagt das
oft auch. Also das In-Gegenwart-Sein. [...] Es gibt viele Situationen, die so Marker
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sind fiir mich, fiir so eine korperliche Involviertheit, also z. B. PET-Flasche fallen zu
lassen und die Hand noch zu halten, oben. Das ist was anderes, als sie einfach nur
runterzuschmeiflen. Oder dieses, also so eine Bewegung fiir einen Schlag grofier zu
machen und weiter, als sie funktionsmiflig notig ist, weil sie vom Timing her und
auch von der Qualitit des Klangs eine Auswirkung hat.” (Handschick & Lessing, 2025,
S. 268)

Diese Differenzierung zwischen ,normalen” Handlungsvollziigen und einer ,kiinstlerischen” Di-
mension, die sich von diesen kategorial unterscheidet, zeigt sich auch im Urteil von Beobachterin

B:

Beobachterin B: ,Und diese Sensibilitit, sie [die Schiiler:innen] kriegen das nicht im-
mer hin, aber sie haben die Sensibilitit, dass das die Verpflichtung ist, in der sie ar-
beiten miissen oder sie konnen zuriickfallen, aber dann ist ihnen bewusst, dass sie sich
jetzt entspannen. Also, sie verspiiren diesen Wechsel von dem performativen Modus
in den Alltagsmodus.” (Handschick & Lessing, 2025, S.269)

Fiir die Erfahrung dieses Wechsels (vgl. hierzu auch Lessig, 2016) wiire eine Zufluchtssuche bei
alltdglich vertrauten Versatzstiicken kontraproduktiv. Dass sich die Schiiler:innen bereitwillig auf
diese Erfahrung einlassen, hat mit zwei Aspekten zu tun: Zum einen wurde das Projekt so konzi-
piert, dass es an Schliisselstellen zum Kontakt mit professionellen Musiker:innen kam, die den
,performativen Modus“ (Beobachterin B) iiberzeugend verkdrperten. Am Beginn einer von den
Beobachter:innen besuchten Stunde stand die Solo-Improvisation einer Bassklarinettistin, die in
grofiter Ernsthaftigkeit mit den im Kreis sitzenden Schiiler:innen musikalisch kommunizierte
und dabei vielfiltige Atem- und Klappengerdusche artikulierte. Die Beobachter:innen stimmen
darin tiberein, dass diese intensive Performance einen Raum stiftete, der in seiner Andersartigkeit

einen bequemen Riickgriff auf lebensweltlich Vertrautes nicht gestattete.

Beobachterin A: ,Der Einstieg mit der Musikerin, der war sehr mutig, und da fand
ich, da hab’ ich [schon bei der Einleitung von K] angefangen, nochmal genau [...]
draufzuschauen, was [K] eigentlich macht, um hineinzufiihren in so eine Situation.
Und mir ist aufgefallen, dass er [...] die Sprache [inszeniert], von der Dynamik, von
der Lautstirke. Also, es beginnt bereits eine musikalische Situation. Er wird lauter
und leiser, er nimmt zuriick, er baut Vertrauen auf. [...] Ich glaube, es hat fiir die wei-
tere Arbeit etwas bedeutet, dass, wenn eine Kiinstlerin auftritt und diesen INTENSI-
VEN Auftritt hat, der sie auch so an die Grenze gefiihrt hat, das war fiir mich auch so
ein Merkmal des Kiinstlerischen: Grenzerfahrung. Auf jeden Fall Grenzerfahrung, es
war eine personliche Grenzerfahrung.”

Beobachterin B: ,Dann der Beginn mit dieser Klarinettistin: Fand ich KLASSE, also,
einfach klasse und nicht nur, dass das passiert, sondern WIE das passiert. Also, es gab
diese Biihne. [K] hat sofort die Aufmerksamkeit der Schiiler auf die Wahrnehmung
der Prisenz [gerichtet], auf das Zuhéren, auf das Beobachten, auch auf die Wirkung.
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[...] Die T., die da gespielt hat, hat die Schiiler schon ziemlich konfrontativ mit ihrem
Spiel... also, das war auch so inszeniert, es war so inszeniert, dass man kaum weggu-
cken durfte, eigentlich. Also, schon ziemlich hart, die Situation - und eigentlich
kommt man nicht raus. Ziemlich, eigentlich sehr fordernd und fithrend auch. Und sie
hat sogar manche angespielt und [ihnen] direkt in die Augen geguckt beim Spielen.
Also, das war schon heftig.“ (Handschick & Lessing, 2025, S. 268)

Zum anderen zeigen diese Beschreibungen, dass parallel zur Heftigkeit der von B beschriebenen
Grenzerfahrung von Seiten des Kompositionspidagogen ein Aufbau an Vertrauen erfolgte, der,
indem er eine mogliche Distanzierung auf Seiten der Schiiler:innen akzeptierte, zu deren Uber-

windung beitrug:

Beobachterin A: ,[Ein paar] Jungs, oder einige, nicht nur die Jungs [mussten] kichern
und sehr lachen, und dann hab’ ich gedacht: ,So, jetzt bin ich mal gespannt.” Es war
ein langes Stiick auch, und es war auch viel gegenseitige Kontrolle wieder da und [K]
beginnt aber auf der menschlichen Seite: Na, das war jetzt schwierig und manchmal
muss man lachen, weil es so komische Geriusche sind" [...]. Also, es ist ja einfach eine
hiufige Lehrersituation, dann so moralisch zu kommen, da hort man: ,Da kommt jetzt
jemand und reif3t euch gefilligst..., und so weiter. Und er, dass er dann sagt: Ja, das
ist so, da muss man manchmal lachen, das ist so.* Und nachdem dieses Lachen legiti-
miert war, war alles gut.” (ebd.)

Diese Akzeptanz fiihrt in der weiteren Projektarbeit dazu, dass auch ein Umschlag in den ,Alltags-
modus“ (Beobachterin B) immer wieder eine Riickkehr in den von Ernsthaftigkeit geprigten ,per-

formativen Modus“ méglich macht:

Beobachterin A: ,Also ich finde, also bei der einen Gruppe mit den PET-Flaschen, die
so im Kreis gestanden sind in der Ecke, wo einer dem anderen auch mal 'ne PET-
Flasche an den Kopf geworfen hat und so, [...] da hab’ ich mir da aufgeschrieben, dass
[K] an der Stelle der Gruppe gesagt hat, wenn ihr das macht, mit dem an den Kopf
werfen, dann muss das aber wirklich sehr gut geiibt sein, damit das nachher nach einer
Funktion in dem Stiick aussieht. Und, also es hatte, damit hatte das eine, also ich
glaube, [K] hat an vielen Stellen den Schiilern klar gemacht, was die kiinstlerische
Dimension ist.”

Beobachterin B: ,Jemand hat irgendetwas fallen gelassen und dann hat [K] gesagt: ,Oh,
— du hast das jetzt fallen gelassen, du hast das aus DIESER Hohe fallen lassen. Das ist
jetzt spannend.’ Und dann haben sie so: ;stimmt... (lacht), das war cool.” Und dann
haben sie begonnen mit... Also, immer diese Form von Aufwertung.” (Handschick &
Lessing, 2025, S. 270)

Die durch die Beobachter:innen vorgenommene Rekonstruktion des Projektverlaufs zeigt, dass
die von Bohnsack und Trefl vorgenommene Erweiterung des Performativititsbegriffes durchaus

mit Problemen verbunden sein kann: Indem Performativitit als eine Auffithrung verstanden wird,
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in der die notorische Diskrepanz von Norm und Habitus bearbeitet wird, gerit die von den Be-
obachter:innen beschriebene Differenzlinie zwischen einem ,Alltagsmodus” und einer genuin 4s-
thetischen Wirklichkeitserfahrung aus dem Blick - sie ist unter der Mafigabe des Bohnsack’schen
Performativititsbegriffes im Grunde genommen nicht mehr darstellbar. Damit geht aber auch die
Denkmaoglichkeit verloren, dass dsthetische Praxis zu Wirklichkeitserfahrungen fithren kann, die
zwar unter dem Dach institutioneller Fremdrahmung stattfinden, diese Vorgabe aber durch eine

Rahmung eigener Art aushebeln.

In unserer Studie ,Wissensordnungen des Kiinstlerischen“ haben Matthias Handschick und ich
das Gedankenexperiment unternommen, das in Rede stehende Projekt mit dem begrifflichen In-
ventar von Erika Fischer-Lichtes ,Asthetik des Performativen“ zu untersuchen. Dieses Experi-
ment kann an dieser Stelle nicht vollstindig rekapituliert werden; an drei Aspekten aber mochte
ich aber zeigen, dass der von Fischer-Lichte entfaltete Performativititsbegriff noch immer eine
hochst nachdenkenswerte Alternative zur soziologisch geweiteten Perspektive von Bohnsack und

Treld darstellen kann.

1.) Charakteristisch fiir das Vorgehen des Kompositionspidagogen [K] ist eine bewusste Insze-
nierung des Unterrichtsverlaufs. Diese Inszenierung beginnt mit einer sorgfiltigen Herrichtung
der Riumlichkeiten, durch die die Besonderheit und Nicht-Alltiglichkeit der folgenden Projekt-
arbeit vorbereitet werden soll. Wir haben [K] daher die Bezeichnung ,Regisseur” gegeben, der
durch spezifische Vorgaben bestimmte Tiiren 6ffnet, andere hingegen verschlief3t. Bei Fischer-

Lichte heifdt es hierzu:

»2Aufgabe der Regie ist es, Inszenierungsstrategien zu entwickeln, mit denen sich eine
erfolgversprechende Versuchsanordnung entwerfen und herstellen lisst. Sie macht
entscheidende Vorgaben [...], indem sie einzelne Variablen und Faktoren zu isolieren
und fokussieren und andere, wenn nicht auszuschalten, so doch in den Hintergrund
zu dringen sucht; oder indem sie sich auf das Zusammenspiel ganz bestimmter Para-
meter konzentriert.“ (Fischer-Lichte 2004, S. 61 f.)

2.) In Fischer-Lichtes ,Asthetik des Performativen spielt der Begriff des ,Ubergangs, der — wie
gesehen — auch in der von den Beobachter:innen gezogenen Umschlagbewegung zwischen ,all-
tiglichem® und ,performativen Modus thematisiert wird, eine wichtige Rolle. Wenn vertraute
Bezugspunkte plotzlich wegfallen und neue Rahmungen zur Fassung von Wirklichkeit angeboten
werden, entsteht ein eigentiimlicher Zwischenzustand, der von Fischer-Lichte als ,Krise” bezeich-
net wird. Diese kann sich in korperlichen Veridnderungen ankiindigen, die keineswegs nur ange-

nehmer Natur sein miissen:

yDer Zustand des ,betwixt and between’, das Erleben der Krise wird zuallererst als eine
korperliche Transformation erfahren, als Verinderungen des physiologischen,

82



Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

energetischen, affektiven und motorischen Zustands. Umgekehrt kann es das Be-
wusstwerden korperlicher Verdnderungen sein, was einen Schwellenzustand, manch-
mal sogar in Form einer Krise, herbeizufiihren vermag.” (Fischer-Lichte, 2004,
S.309f.)

Spricht etwas dagegen, die Verlegenheit und das distanzierende Lachen der Schiiler:innen als
Symptome einer derartigen Krisenerfahrung zu deuten? Einerseits zeugt diese Erfahrung, be-
trachtet man sie aus der Perspektive Fischer-Lichtes, von einem Festhalten-Wollen an vertrauten
Beziigen, andererseits erweist sie sich aber als wichtiges Irritationsmoment, das fiir die Etablie-
rung einer neuen Wirklichkeitserfahrung notwendig ist, von der aus gesehen bisherige Erfahrun-
gen als ,alltiglich® wahrgenommen und neu gerahmt werden koénnen. Im Unterschied zu
Bohnsack und Tref, die von einer vor allem auf der impliziten Ebene erfolgenden Verinderung
einer institutionell vorgegebener Fremdrahmung durch die allmihliche Etablierung eines kon-
junktiven Erfahrungsraums ausgehen, geschieht die Etablierung eines neuen Erfahrungsraumes
hier durch die bewusst vorgenommene Setzung eines ,Regisseurs®. Anders formuliert: Hier ist
Fremdrahmung nicht etwas, das institutionell vorgegeben ist und im Prozess konstituierender
Rahmung bearbeitet werden muss, sondern sie tritt als bewusste Inszenierung hervor, durch die

die institutionell vorgegebene Wirklichkeit gerade ausgeblendet werden soll.

3.) Die neue Wirklichkeitserfahrung wird nicht allein durch auflergewohnliche Rahmungen (wie
die Herrichtung des Raumes oder die Performance einer professionellen Musikerin) gestiftet.
Diese Rahmungen fithren vielmehr dazu, dass alltigliche Gesten und Bewegungen in einem neuen
Licht erscheinen kénnen. Sie werden als gestaltungsfihiges musikalisches Material entdeckt. Bei

Fischer-Lichte heift es hierzu:

,Asthetische Erfahrung kann nicht nur durch aulergewchnliche Ereignisse, sondern
auch durch die Wahrnehmung des Gewdhnlichen bewirkt werden. Ich habe ver-
schiedentlich darauf hingewiesen, dass in den Auffiihrungen [...] ganz gewdhnliche
Korper, Handlungen, Bewegungen, Dinge, Laute, Geriiche wahrzunehmen sind, die
gleichwohl als auflergewdhnlich, als im Stande der Verklirung erscheinen, ja dass es
gerade die Eigenart vieler Auffithrungen ist, das Gewohnliche auffillig werden zu las-
sen — wie Cages ,silent pieces’ die sogenannte Stille hérbar machen. Wenn Gewdhn-
liches auffillig wird, Gegensitze kollabieren und die Dinge sich in ihr Gegenteil ver-
wandeln, dann erlebt der Zuschauer die Wirklichkeit als ,verzaubert’. Und es ist diese
Verzauberung, die ihn in einen Zustand der Liminalitit versetzt und zu transformie-
ren vermag.” (Fischer-Lichte, 2004, S. 314)

Dass dieser Umschlag ,gewohnlicher” Wahrnehmung in eine ,verzauberte® Wirklichkeit im Pro-
jektverlauf nachvollzogen werden kann, zeigen die Beschreibungen der beiden Beobachter:innen.

So nimmt Beobachterin A ein ,Shifting zwischen Spiel im alltiglichen Sinn und Spiel als
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musikalisches Spiel“ wahr (Handschick & Lessing, 2025, S. 308) und spricht in diesem Zusammen-
hang von ,Kippeffekten®:

Beobachterin A: ,Also ich finde, also bei der einen Gruppe mit den PET-Flaschen, die
so im Kreis gestanden sind in der Ecke, wo einer dem anderen auch mal 'ne PET-
Flasche an den Kopf geworfen hat und so, da war das, dieser [Moment], aus so einer
Spielsituation, in eine musikalische Spielsituation zu kommen [...]. Es gab auch im-
mer wieder in der Gruppenarbeit solche Kippeffekte.” (Handschick & Lessing, ebd.)

Nach dem Spiel ist vor dem Spiel

Auch wenn die Rahmenbedingungen dieses Projekts — wie schon gesagt — kaum verallgemeine-
rungsfihig sind, so zeigen doch sowohl die Wahrnehmungen der Beobachter:innen als auch die
Riickmeldungen der Schiiler:innen eindriicklich, dass dsthetische Praxis zu einer Transformation
von Wirklichkeitswahrnehmung fithren kann, durch die die von Bohnsack als unhintergehbar
dargestellte notorische Diskrepanz von institutioneller Norm und dem Habitus der Schiiler:innen
wenn nicht iiberwunden, so doch zumindest zeitweise ausgeblendet werden kann. Hieraus ergibt
sich ein Alleinstellungsmerkmal #sthetischer Praxis gegeniiber anderen Bildungsbereichen, das
durch den Riickgriff auf ein ,metatheoretisches” Theorieangebot, welches die Ficher- und Insti-

tutionengrenzen zu umgreifen fiir sich in Anspruch nimmt, nicht aufs Spiel gesetzt werden sollte.
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Rico Hepp

Dem Nicht-Wissen vertrauen

Zur ethischen Bedingung bildungsrelevanter Krisen im Musikunterricht

Einleitung

In der musikpiadagogischen Diskussion spielen Begriffe wie Widerfahrnis, Erschiitterung oder
(Schliissel-)Ereignisse eine zentrale Rolle, da sie in verschiedenen theoretischen Grundierungen
als Ausloser von musikbezogenen Lern- bzw. Bildungsprozessen betrachtet werden (Hirsch, 2016;
Bugiel, 2021; Krause-Benz, 2018, 2022; Hepp, 2021; Hepp & Rolle, 2026). Um die gemeinsame
Erfahrungsdimension dieser Begriffe heuristisch zu biindeln, beschreibe ich sie im Folgenden als
Krisen': Sie eint, dass sie fiir diejenigen, die sie erfahren, als krisenhaft erlebt werden oder zu
Krisen fithren — unabhingig davon, ob es sich um tiefgreifende Krisen handelt, die als Ereignis
das gesamte Welt- und Selbstverhiltnis des Subjekts verindern (Bugiel, 2021), oder um kleinere

Krisen als Erfahrungen, in denen man ,zumindest verunsichert” (Krause-Benz, 2018, S. 36) ist.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage nach einem musikpiddagogischen Umgang mit so
verstandenen Krisen, der einer Ermoglichung musikbezogener Lern- und Bildungsprozesse aus
ethischer Sicht Rechnung trigt. Diese Frage bildet den Ausgangspunkt der vorliegenden Uberle-
gungen. Damit soll selbstredend kein Rezept fiir die Gestaltung von Lern- und Bildungsprozessen
ausgearbeitet werden. Vielmehr geht es um einen Beitrag zur musikpddagogischen Begriffsbil-
dung, durch den der Umgang mit Krisen ethisch begriindet werden kann. Ein rein didaktischer
Zugriff bliebe auf die instrumentelle Funktion von Krisen beschrinkt, also darauf, wie diese iiber-
wunden oder Lernprozesse effektiv gestaltet werden konnen. Ein ethischer Begriff hingegen be-
griindet eine Haltung, die die Bildungsrelevanz der Krisen im Musikunterricht erst ermoglicht.
Dies ist nicht als Gegensatz zu didaktischen Uberlegungen zu verstehen. Stattdessen soll gezeigt
werden, dass ethische Begriffe die Bedingungen dafiir bereitstellen, dass didaktische Entscheidun-
gen verantwortbar getroffen werden konnen. Ethik wird also nicht als Alternative zur Didaktik

verstanden, sondern als deren Erméglichungsrahmen.

In der deutschsprachigen musikpddagogischen Diskussion existieren kaum Ansitze, die eine sol-

che Begriffsbildung in den Blick nehmen. Zwar werden in einschligigen Publikationen

"Im Folgenden verwende ich den Begriff der Krise deshalb als heuristischen Sammelbegriff.
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verschiedene Perspektiven auf das Verhiltnis von musikalischer Bildung und Ethik entwickelt
(z. B. Benz, Rolle & Oberhaus, 2022; Bradler & Michel, 2020; Hirsch, 2020), doch bleibt eine sys-
tematische Ausarbeitung ethischer Begriffe, die tiber allgemeine Wertbestimmungen musikali-
scher Bildung hinausweisen und ausdriicklich auf eine Haltung gegeniiber der Moglichkeit poten-

zieller Lern- und Bildungsprozesse zielen, weitgehend aus.

Um mich diesem Vorhaben zu nihern, werde ich zunichst am Beispiel des Musikunterrichts kla-
ren, wie die Krise begrifflich gefasst werden kann. Daran anschlieffend werde ich an das Thema
dieses Tagungsbandes ankniipfen und zeigen, dass Krisen immer auch Krisen des Wissens sind

(vgl. 2), die im Musikunterricht Bildungs- und Lernprozesse auslésen kénnen (vgl. 3).

Im weiteren Verlauf meiner Uberlegungen riickt die Frage in den Fokus, wie ein pidagogisch
sinnvoller Umgang mit Krisen des (Nicht-)Wissens ethisch gedacht werden kann (vgl. 4). Mit
Blick auf die Bildungsrelevanz von Krisen im Musikunterricht werde ich dabei die These entfal-
ten, dass es im Musikunterricht gewinnbringend sein kann, Krisen zu vertrauen (vgl. 5). Auf dieser

Grundlage werden weiterfithrende Perspektiven fiir die Musikpidagogik ersffnet (vgl. 6).

Krisen des (Nicht-)Wissens

Zur Frage, was man unter einer Krise versteht, ist die Definition des Krisenbegriffes, die Bugiel
im Anschluss an Koller aufgreift, aufschlussreich. Demnach kénnen Krisen als ,Erfahrungen der
Konfrontation mit einer Problemlage” betrachtet werden, ,fiir deren Bewiltigung sich das bishe-
rige Welt- und Selbstverhiltnis als nicht mehr ausreichend erweist” (Bugiel, 2021, S. 17, zit. nach
Koller 2012, S. 16). In (musik)pidagogischen Zusammenhingen und dariiber hinaus zeigen sich
Krisen deshalb hiufig als Momente der Irritation, des Mangels oder des Nicht-Verstehens. Sie
treten héufig als plotzliche Unterbrechungen des Gewohnten auf, sind oft nicht planbar und lassen
sich erst im Nachhinein als solche bezeugen (Krause-Benz, 2022, S. 37-38). Diese Beschreibungen
verweisen auf die Unverfiigbarkeit, die Krisen innewohnt, wodurch es unmoglich wird, Krisen
hinreichend zu beschreiben. Die Unverfiigbarkeit der Krise ldsst sich deshalb ,kaum definitorisch

fassen, geschweige denn operationalisieren” (Krause-Benz, 2022, S. 38).

Um die Unverfiigbarkeit von Krisen im Musikunterricht zu beschreiben, greife ich einen Vor-
schlag von Krause-Benz (2022) auf. Darin wird dafiir plidiert, ,verschiedene Dimensionen des
Unverfiigbaren freizulegen, die in musikdidaktischer Hinsicht relevant sein konnen® (Krause-
Benz, 2022, S. 38), ohne Unverfiigbarkeit selbst operationalisieren zu wollen. Der Autorin zufolge
konnen Situationen der Unverfiigbarkeit — und fiir unseren Gedankengang damit auch Krisen im

Musikunterricht — als Erfahrungen des Mangels verstanden werden, in denen Lernende einem
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,Noch-Nicht-Kénne[n] bzw. -Wisse[n]“ (Krause-Benz, 2022, S. 39) begegnen. Unverfiigbarkeit

zeigt sich im Musikunterricht demnach auch durch Nicht-Wissen.

Ein typisches Beispiel fiir ein Noch-Nicht wiren Schiiler:innen, die noch nicht wissen, wie sie in
einer Unterrichtsreihe zum Thema Programmmusik ein bestimmtes Bild vertonen sollen. Sie wis-
sen noch nicht, welche Instrumente sie einsetzen sollen, wer welches Instrument spielt und wel-
cher Klang zum Inhalt des Bildes passt. Es handelt sich also um ein vorldufiges Unvermégen, in
dem es darum geht, ein Wissen bzw. Fertigkeiten aufzubauen, die mit Blick auf die Aufgabenstel-
lung notwendig, aber bislang noch nicht vorhanden sind. Das Noch-Nicht beschreibt deshalb ei-
nen vorldufigen Zustand, der darauf verweist, dass sich ein benotigtes Wissen bald einstellen wird.
Wihrend diese Gewissheit auf die Zukunft gerichtet ist, bezieht sich das Nicht-Mehr-Wissen
oder -Konnen auf die Vergangenheit. Es zeigt sich etwa dann, wenn ein oder mehrere Lernende
wihrend der Prisentation ihrer Vertonung kompositorische Elemente ihrer Vertonung vergessen
(z. B. Rhythmus, der Einsatz an der richtigen Stelle etc.). Vergleichbares ist der Fall, wenn eine
Schiiler:in wihrend eines Vorspiels vergisst, wie eine Passage verliuft, die zuvor auswendig be-
herrscht wurde. Ein Wissen, das einmal verfiigbar war, ist voriibergehend oder auch grundsitz-

lich nicht mehr verfiigbar.

Die Beispiele? verdeutlichen, dass das Noch-Nicht eine andere Qualitit aufweist als das Nicht-
Mehr. Auflerdem klingt an, dass sich Noch-Nicht und Nicht-Mehr je nach Intensitit ebenso tiber-
lagern konnen: So ist fiir die Schiiler:in, die wihrend eines Vorspiels plotzlich die zuvor auswen-
dig beherrschten Noten vergisst, das notwendige Wissen nicht mehr verfiigbar, zugleich fehlt aber
noch der Zugriff auf eine neue Losungsmoglichkeit, um die Situation zu bewiltigen — etwa durch
Improvisation oder andere Strategien. Krause-Benz verdeutlicht in diesem Zusammenhang be-
sonders den graduellen Unterschied zwischen den verschiedenen Qualititen des Noch-Nicht und

des Nicht-Mehr:

,Die Erkenntnis, iiber etwas nicht mehr verfiigen zu kdnnen, ist stirker als die Er-
kenntnis, {iber etwas lediglich noch nicht zu verfiigen. Das, worauf man sich bisher
verlassen konnte, ist nicht mehr da, und wie es nach diesem Einbruch weitergehen
kann, ist in der Regel noch nicht klar. Auch hier wird also ein Noch-Nicht-Kénnen
bzw. — Wissen wahrgenommen, aber es zeigt sich ein gravierender Unterschied [...]:
Bei Letztere[m] wird nicht etwas Verlorengegangenes schmerzlich vermisst, sondern
man weif}, dass man etwas noch nicht weify bzw. kann. Dagegen nimmt das Subjekt
in Schliisselereignissen zwei Mingel wahr: ein ,Nicht-Mehr® und ein ,Noch-Nicht'
[...]. (Krause-Benz, 2022, S. 40, Hervor. i. O.).

?Vgl. auch die iiber den Musikunterricht hinausgehenden Beispiele, die Krause-Benz (2022, S. 39-40) nennt.
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Dem Zitat nach sind die durch Unverfiigbarkeit ausgelsten Krisen im Fall des Nicht-Mehr-Wis-
sens besonders stark, da durch solche Schliisselereignisse die Welt ,buchstiblich aus den Fugen®
gerit (Krause-Benz, 2022, S. 39). Demgegeniiber wird beim Noch-Nicht-Wissen zwar auch ein
Mangel im Sinne von Unverfiigbarkeit wahrgenommen, allerdings ist dieser hiufig weniger in-
tensiv, da ,dessen Behebung hiufig relativ zeitnah plan- und konkret realisierbar” ist (Krause-
Benz, 2022, S. 41).

Eine weitere Dimension des Unverfiigbaren, die als Form des Nicht-Wissens im Musikunterricht
bedeutsam sein kann und iiber die Uberlegungen von Krause-Benz (2022) hinausweist, ist in jiin-
gerer Zeit aus einer praxeologischen Perspektive der interkulturellen Musikpidagogik beriihrt
worden. Dabei wird das Unverfiigbare jedoch nicht ausdriicklich thematisiert, sondern bleibt als

implizite Dimension in den entsprechenden Uberlegungen wirksam.

Kulturen werden hier ,als geteilte Sinnsysteme und kollektive Wissensordnungen” (Blanchard,
2019, S. 307) verstanden, die durch soziale Praktiken entstehen. Demzufolge bilden die eigenen
»Wissensordnungen die Grundlage fiir alles Mach-, Sag-, Denk-, Versteh-, ja sogar Wahrnehm-
bare” (Blanchard, 2019, S. 307). Der Blick auf kulturelle Diversitit im Musikunterricht ist deshalb
zunichst ein ,Produkt der ,eigenen Kultur™ (Blanchard, 2019, S. 307) und dadurch immer schon
verstellt. Im Musikunterricht wird dies exemplarisch in der Auseinandersetzung mit musikalisch
Fremdem erfahrbar. Dies bedeutet nicht, dass in einer solchen Auseinandersetzung keine Wis-
sensvermittlung tiber kulturelle Diversitit stattfinden kann, allerdings bleibt der Blick darauf
grundsitzlich durch die eigene Wissensordnung perspektiviert. Schiiler:innen, die im Musikun-
terricht etwa zum ersten Mal ein traditionelles Gamelanorchester horen oder die Auffithrung der
Berliner Philharmoniker von John Cages 433" anschauen, werden womdoglich mit den Grenzen
der eigenen Vorstellung von Musik konfrontiert, die grundlegend durch die eigene Wissensord-

nung geformt ist.

Aus dieser Perspektive bilden die eigene sowie die Wahrnehmungs- und Wissenskultur des Mu-
sikunterrichts den Grund fiir eine Selbstverstindlichkeit: Nicht alles kann gewusst oder verstan-
den werden. Blanchard weist deshalb darauf hin, dass die Grenzen der eigenen Wissensordnung

nicht von auflen in den Blick genommen werden kénnen:

Das Erkennen der Grenzen der eigenen Wissensordnung wird oft mit deren Uber-
windung oder zumindest Ausdehnung gleichgesetzt. Dies wire aber nur moglich,
wenn diese Grenzen von auflerhalb der Wissensordnung selbst betrachtet werden
konnten, wenn es sich um Grenzen mit einem Diesseits und einem Jenseits handelt
(Blanchard, 2019, S. 314).

* https://www.youtube.com/watch?v=AWVUp12XPpU&Ilist=RDAW VUp12XPpU&start_radio=1, abgerufen am
30.08.2025.
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Damit wird deutlich, dass diese Perspektive von einer grundlegenden Unverfiigbarkeit ausgeht.
Man kann sich die eigene Wissensordnung nur innerhalb ihrer Grenzen bewusst machen; ein
Blick jenseits dieser Grenzen bleibt verwehrt. Im Vergleich zum Noch-Nicht- bzw. Nicht-Mehr-
Wissen zeigt sich das Unverfiigbare hier nicht als etwas, das erst noch erkannt oder verstanden
werden muss. Es ldsst sich als konstitutives Nicht-Wissen beschreiben - als unhintergehbare Be-
dingung des Verstehens selbst und als Grenze, die weder aufhebbar noch iiberwindbar ist. Nicht-
Wissen in diesem konstitutiven Sinn bezeichnet dementsprechend den ,stetig sich regenerieren-

den Schatten jedweden Wissensgewinns™ (Wehling, 2015, S. 12, zit. nach Gamm, 2005, S. 23).

Bildungstheoretische Perspektiven auf Krisen des (Nicht-)Wissens

Die bisher beschriebenen Formen der Krisen des (Nicht-)Wissens, das Noch-Nicht, Nicht-Mehr
sowie das konstitutive Nichtwissen, sind fiir den Musikunterricht fruchtbar, weil sie als Ausloser
von Kompetenzerwerb bzw. Bildungsprozessen betrachtet werden konnen. Krause-Benz zufolge

werden diese Prozesse besonders durch Erfahrungen des Nicht-Mehr-Wissens ausgel6st (Krause-
Benz, 2022, S. 38), weil

die Unverfiigbarkeit, die sich eines Subjektes be-michtigt und es dadurch ent-mich-
tigt, ihm zugleich einen Raum fiir die Auslotung und Realisierung neuer Hand-
lungsoptionen erdffnet und es zu deren Verfiigbarmachung er-michtigt. (Krause-
Benz, 2022, S. 38)

Davon abzugrenzen sei eine weniger existenzielle Verinderung, die lediglich durch das Noch-
Nicht-Wissen ausgelost wird. Dabei komme es zwar ebenso zu einem ,Prozess des konsequenten
Sich-Verfiigbar-Machens von Handlungsmustern” (Krause-Benz, 2022, S. 41), allerdings sei die-
ser im Vergleich zu Bildungsprozessen vorhersehbarer und kénne deshalb eher als Kompetenzer-

werb beschrieben werden.

Die Bildungsrelevanz des konstitutiven Nicht-Wissens ldsst sich dort vermuten, wo es in musi-
kalischen Fremderfahrungen ,zur Einsicht in die Kontingenz der eigenen musikbezogenen Gel-
tungen” kommt (Krause-Benz, 2024, S. 10). Dadurch werden die Grenzen der eigenen Vorstel-
lungen von Musik erfahrbar, ohne dass diese notwendig schon iiberschritten oder verindert wer-
den. Wie Krause-Benz (2024, S. 104-106) betont, kann bereits die Erfahrung, dass ,,das Eigene
seine scheinbare Selbstverstindlichkeit verliert” (Vogt 1998, S. 8 zit. nach Krause-Benz, 2024,
S. 5.) ein Moment musikbezogener Bildung sein, auch wenn das musikalisch Gewohnte dabei

nicht aufgegeben wird.
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Diese Sichtweise auf musikbezogene Bildungsprozesse bzw. Kompetenzerwerb verdeutlicht, dass
die Krisen der skizzierten Formen des Nicht-Wissens unterschiedlich intensiv ausfallen kénnen.
Damit hingt zusammen, wie das Ereignis, das diesen Prozessen zugrunde liegt, theoretisch kon-
zipiert wird. Wihrend im Kontext von musikbezogener Bildung hiufig ein starker Ereignisbe-
griff (Schliisselereignisse) in Anlehnung an Waldenfels (Waldenfels, 1987) verwendet wird (z. B.
Bugiel, 2021; Vogt, 2001), werden weniger starke Ereignisse hiufig mit schwicheren Begriffen
wie ,Verunsicherung” (Krause-Benz, 2018) oder ,Rissen in der gedeuteten Welt“ (Hepp & Rolle,
2026) bezeichnet. Dementsprechend verstehe ich krisenhafte Ereignisse im Folgenden als Aus-
druck eines Spektrums von Intensititen.* Wihrend schwichere Krisenformen vor allem Erwei-
terungen bestehender Handlungs- oder Deutungsmuster ermdoglichen, kénnen tiefgreifendere
Krisenerfahrungen zu einer grundlegenden Neuordnung musikbezogener Wahrnehmungs- und

Erfahrungsweisen fithren.

Die zuvor genannten Beispiele verdeutlichen diese Bandbreite: Die Schiiler:innen, die noch nicht
wissen, wie ein Bild vertont werden soll, werden dazu angeregt, sich auf die , Eigenlogik dstheti-
scher Praxis™ (Hepp & Rolle, 2026, S. 17) einzulassen: Indem sie verschiedene Instrumente aus-
probieren und dariiber sprechen, welcher Klang oder Rhythmus am besten zum Bild passt, erwei-
tern sie bestehende Handlungsoptionen oder machen woméglich neue verfiigbar. Die Schiiler:in,
die wihrend eines Vorspiels eine zuvor auswendig beherrschte Passage vergisst, also {iber das da-
fiir vorhandene Wissen nicht mehr verfiigt, wird in der Reflexion dieser Erfahrung womoglich
Strategien entwickeln, wie in Zukunft mit einer solchen Situation umgegangen werden kann.
Ebenso kann die Auseinandersetzung mit neuer Musik — sei sie nun kulturell fremd, unkonventi-
onell oder atonal — dazu fiihren, eine verinderte Sichtweise auf die Frage zu haben, was nun als
Musik gilt oder nicht. Dabei muss sich nicht zwingend die eigene Vorstellung von Musik dndern.
Bereits das Bewusstsein dafiir, dass neben der eigenen Vorstellung von Musik auch andere mu-

sikbezogene Geltungsanspriiche existieren, lisst sich als Ausdruck von Bildung bezeichnen.

Ethische Qualititen des Nicht-Wissens

Etwas im Musikunterricht nicht zu wissen, ist hdufig mit intersubjektiven Verstindigungs- und
Bewertungsprozessen verbunden. Wer etwas nicht, nicht mehr oder noch nicht weifl bzw. kann,
begibt sich potenziell in eine vulnerable Lage, da das Eingestindnis von Nicht-Wissen mit Ge-

sichtsverlust, Scham oder dem Risiko von Abwertung verbunden sein kann. Dies trifft auf

*Vergleichbar beschreibt Seel Ereignisse als ,Verdnderungen” (Seel, 2006, S. 15, Hervor. i. O.), die von einem ,Mini-
mum bis zu einem Maximum® (Seel, 2006, S. 16) reichen.
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Lehrende und Lernende zu. Damit besitzen solche Situationen eine ethische Qualitit, da somit

unmittelbar Fragen der Gerechtigkeit oder des Umgangs mit Differenzen beriihrt werden.

Um die Frageperspektive zu schirfen, die auf einen ethischen Begriff zielt, der die Bildungsrele-
vanz von Krisen des Nicht-Wissens sichtbar macht, soll im Folgenden ein ethischer Ansatz von
Kautny betrachtet werden. Dieser erscheint zwar auf den ersten Blick anschlussfihig, eroffnet aber
einen anderen ethischen Rahmen. Die Auseinandersetzung mit Kautnys Uberlegungen dient des-
halb der Klirung, von welcher Perspektive aus die Bildungsrelevanz des Nicht-Wissens im Mu-

sikunterricht gefasst werden kann.

Kautny méchte mit dem Begriff der ,reflexiven Toleranzbereitschaft” (Kautny, 2018) explizit zur
,Klirung ethischer Begriffe fiir die Musikpidagogik® (Kautny, 2018, S. 46) beitragen. Darunter
versteht er ,eine Facette der Offenheit, die dadurch bestimmt ist, es fiir méglich zu halten, dass
der eigene normative Horizont noch nicht das Ende aller Denkmoglichkeiten und potenziell er-
weiterbar ist“ (Kautny, 2018, S. 69). Diese Offenheit miisse zugleich selbstreflexiv sein, um zu ver-
hindern, dass sie sich zu einer starren Norm entwickelt (Kautny, 2018, S. 70). Damit verfolgt der
Autor das Ziel, die Freiheit #dsthetischer Erfahrungen (z. B. beim dsthetischen Urteilen) mit dem
ethischen Anspruch auf Wertschitzung zu verkniipfen (Kautny, 2018, S. 68). Kautny entwickelt
den Begriff am Beispiel der Auseinandersetzung mit als fremd empfundenen musikalischen Pra-
xen (Kautny, 2018, S. 48) und formuliert damit — als ,héchst[e] Stufe musikbezogener Argumen-
tationskompetenz” (Kautny, 2018, S. 73) — ein Lern- bzw. Bildungsziel des interkulturellen Mu-

sikunterrichts.

Allerdings eroffnet Kautnys Begriff der reflexiven Toleranzbereitschaft einen anderen ethischen
Bezugsrahmen als den, der fiir unser Anliegen relevant ist. Dies soll anhand eines Beispiels, das
Kautny in seinem Text verwendet, illustriert werden. Darin wird ein Schiiler beschrieben, der
sich von seinen Mitschiiler:innen wiinscht, dass sie einen von ihm mitgebrachten Song wertschit-
zen, d. h. ihm mit reflexiver Toleranzbereitschaft begegnen (Kautny, 2018, S. 70). Fiir Kautny ist
in diesem Zusammenhang zentral, dass die Mitschiiler:innen den Song zwar aus dsthetischen
Griinden ablehnen diirfen, allerdings in respektvoller Art und Weise. Damit ist gemeint, dass
trotz moglicher (subjektiver) Griinde fiir eine dsthetische Ablehnung des Songs die Achtung der
Menschenwiirde desjenigen, der den Song mitgebracht hat, unangetastet bleibt (Kautny, 2018,
S. 59-60).

Kautnys Verstindnis von reflexiver Toleranzbereitschaft beschreibt somit eine ethische Zielhal-
tung, die in interkulturellen Unterrichtssituationen wiinschenswert ist. Fiir die hier verfolgte Fra-
gestellung reicht diese ,Zielperspektive” jedoch nicht aus. Sie beschreibt, wie sich ein ethisch re-
flektiertes (intersubjektives) Verhiltnis im Musikunterricht idealerweise iufern sollte — nicht aber,

unter welchen Bedingungen ein solches Verhiltnis iiberhaupt entstehen kann. Gerade dort, wo ein

92



Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

solches Verhiltnis zwischen Lehrenden und Lernenden oder den Lernenden untereinander miss-
lingt, zeigt sich, dass ethische Haltungen wie Toleranz nicht einfach vorausgesetzt werden koén-
nen. Vielmehr bedarf es einer vorgingigen Haltung, die es erlaubt, solche Unsicherheiten auszu-
halten. Diese Haltung beschreibt die Bedingungen der Moglichkeit von musikbezogener Bildung
bzw. Kompetenzerwerb generell. Damit gerit vor allem der ethische Begriffsrahmen in den Blick,
in dem Bildungsprozesse bzw. Prozesse des Kompetenzerwerbs in Gang kommen kénnen - be-
zogen auf Kautnys Beispiel also Situationen, in denen die Mitschiiler:innen nicht, noch nicht oder

nicht mehr tolerant reagieren.

Dem Nicht-Wissen vertrauen

Mit den folgenden Uberlegungen méchte ich dafiir plidieren, fiir diesen Zusammenhang den Be-
griff des Vertrauens als ethische Kategorie einzusetzen. Zunichst ist dabei zu klidren, wie ein Ver-
trauensbegriff gefasst werden kann, der das Bildungspotenzial der beschriebenen Krisen des
Nicht-Wissens im Musikunterricht im Blick behilt. Ich unterscheide dabei zwischen Vertrauen
als relationalem Verhiltnis zwischen Personen (z. B. zwischen Lehrkraft und Lerngruppe) und
Vertrauen als piddagogischer Haltung gegentiber Situationen des Nicht-, Noch-Nicht-, oder Nicht-
Mehr-Wissens.

In der musikpidagogischen Fachliteratur taucht der Begriff des Vertrauens bislang — wenn tiber-
haupt — im Zusammenhang mit gelingenden pidagogischen Beziehungen auf: als Voraussetzung
dafiir, dass musikalisches Lernen in einem geschiitzten, wertschitzenden Rahmen stattfinden
kann (Bartels, 2020, S. 124). Auch in der erziehungswissenschaftlichen Forschung betont man die
tragende und stabilisierende Rolle von Vertrauen besonders zwischen Lehrkriften und Schii-
ler:innen. Vertrauen gilt dort als Grundvoraussetzung pidagogischen Handelns und ist demzu-
folge zentral fiir den Erfolg von Erziehung und Bildung im schulischen Kontext (Fabel-Lamla,
2022, S.178-182). Zum Beispiel wird mit vertrauensstirkenden Handlungen das Ziel verfolgt,
,Schiiler:innen strukturiert und berechenbar zu begegnen“ (Fabel-Lamla, 2022, S. 180). Ahnlich
wie bei Luhmann (2014) wird Vertrauen in diesen Zusammenhingen oft als Antizipation von
Erwartungen verstanden, die der Reduktion von sozialer Komplexitit dient. Diese Lesart ldsst
sich am obigen Beispiel verdeutlichen. Wenn die Lehrkraft darauf vertraut, dass die Lerngruppe
auf den mitgebrachten Song tolerant reagieren wird, basiert dieses Vertrauen vermutlich auf po-
sitiven Erfahrungen der Vergangenheit. Etwa darauf, dass die Lerngruppe in vergleichbaren Si-
tuationen bereits tolerant reagiert hat. Aus dieser Perspektive erscheint Vertrauen als Ausdruck
von Wahrscheinlichkeit. Die Lehrkraft kann zwar nicht hinreichend wissen, dass die Schiiler:in-

nen tolerant auf den Song reagieren, sie geht allerdings davon aus, dass diese Reaktion
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wahrscheinlich ist. Der Schwerpunkt dieser Deutung des Vertrauensbegriffes liegt auf der (bere-
chenbaren) Antizipation der Reaktion der Lerngruppe. Zugleich wird mit dieser Erwartung eine

Reduktion der Komplexitit anderer moglicher Handlungsverldufe erreicht.

Fiir den hier zu entwickelnden Vertrauensbegriff greift diese Auffassung jedoch zu kurz. Zum
einen, weil sie Vertrauen fast ausschliefllich als Beziehung zwischen Personen versteht. Zum an-
deren, weil ihr Schwerpunkt auf der regelhaften Erfiillung von Erwartungen der Lehrkraft liegt.
Fiir uns relevant sind aber gerade die Situationen, in denen diese Reaktion ausbleibt, in denen also
Unsicherheit, Irritation oder Konflikt auftreten. Dass die Schiiler:innen auch anders als tolerant
reagieren konnen, gerit in dieser Perspektive deshalb nur am Rande in den Blick. Dabei ist auch
das vorstellbar: Womoglich weif die Lerngruppe nicht, noch nicht oder nicht mehr, wie mit dem
Song umzugehen ist — sei es aufgrund einer ausgelosten Fremdheitserfahrung, eines problemati-
schen Songtextes oder auch wegen vorausgegangener sozialer Spannungen. Vielleicht hat sich der
betreffende Schiiler in einem anderen Zusammenhang unangemessen verhalten und eine intole-
rante Reaktion auf den Song wird zur ,Retourkutsche®. Solche Szenarien kénnen dazu fiihren,
dass die Lehrkraft das Vertrauen in die Gruppe verliert und ihr zukiinftiges Handeln dndert.
Ebenso kann der Schiiler, der den Song mitgebracht hat, durch eine verletzende Reaktion in sei-

nem Vertrauen erschiittert werden und seinen Mitschiiler:innen zukiinftig weniger vertrauen.

Die Szene verdeutlicht sowohl die grundlegende Kontingenz (musik-)pidagogischer Praxis als
auch die Fragilitit von Vertrauensverhiltnissen generell. Auf diese Facette des Vertrauensbegrif-
fes lenkt man den Blick in der erziehungsphilosophischen Diskussion — und es ist diese begriffliche
Dimension des Vertrauens, die fiir unsere Uberlegungen relevant ist. Vertrauen, so schreibt es
Alfred Schiifer, sei kein stabiles Fundament, sondern ein ,grundlose[r] Grund im Spannungsraum
von Vertrauen und Freiheit“ (Schifer, 2014, S. 53). Es richte sich auf eine unsichere, nicht voll-
stindig kontrollierbare Zukunft — und kénne daher nicht als ontologische Gewissheit verstanden
werden. Vertrauen sei damit immer auch riskant und kontingent. Gleichzeitig bleibt Vertrauen
als ,grundloser Grund® eine Wette auf die Zukunft. Vertrauen aus dieser Perspektive orientiert
sich nidher am urspriinglichen Wortsinn des ,Sich-Trauens” und betont dessen offenen und ris-
kanten Charakter. Vom erziehungsphilosophischen Standpunkt aus ldsst Vertrauen sich also nie

vollstindig absichern, sondern ist immer auch eine Art Wagnis des Nicht-Wissens.

Dass gerade diese Dimension des Nicht-Wissens fiir den Vertrauensbegriff wesentlich ist, hat un-
ter anderem der Philosoph Martin Hartmann (2011, 2020) herausgearbeitet. Hartmann zufolge
beruht Vertrauen zwar auch auf bereits gemachten Erfahrungen, dennoch bleiben die Griinde fiir
dieses Vertrauen immer ein Stiick weit unvollstindig. Vertrauen, so Hartmann, sei eine ,prakti-
sche Einstellung” (Hartmann, 2011, S. 94), also etwas, das sich im Vorhinein nicht abschliefRend

theoretisch begriinden lisst, sondern sich in der Praxis bewidhren muss. Die Rationalitit des
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Vertrauens, die Qualitidt der Griinde, warum wir vertrauen oder nicht vertrauen, lassen sich also
nicht im Vorfeld vollstindig benennen, sondern entfalten sich erst in der sozialen Interaktion,
also in der Praxis des Vertrauens selbst; oder, wie Hartmann es pointiert formuliert: ,Ob wir ver-
trauen oder nicht, zeigt sich nicht am Verhalten, es entscheidet sich am Verhalten” (Hartmann, 2011,
S. 93, Hervorh. i. O.). Es kann im Vorfeld nicht wirklich gewusst werden, ob sich ein entgegen-
gebrachtes Vertrauen wirklich lohnt. In dieser Lesart verschiebt sich Vertrauen also von einem
blofen ,Ich gehe davon aus, dass ihr euch korrekt verhaltet” hin zu einem Aushalten von Unsi-
cherheit. Damit zielt Vertrauen nicht nur auf das Gegeniiber (die Schiiler:innen), sondern ebenso

auf krisenhafte Situationen, in denen Vertrauen in Frage gestellt werden kann.

Das Charakteristische dieser Lesart wird im Unterschied zum Begriff des Sich-Verlassens deut-
lich: Wihrend es beim Sich-Verlassen im alltagssprachlichen Sinn vor allem um regelhaftes und
routiniertes Verhalten geht (Hartmann, 2020, S. 112) — etwa darum, dass eine Lerngruppe piinkt-
lich zum Unterricht erscheint —, zielt die Praxis des Vertrauens darauf, ,Spielriume” (Hartmann,
2020, S. 114) zu eréffnen. Ein Spielraum ist nach Hartmann ein ,undeutlicher oder undefinierter
Raum, der erst von den beteiligten Akteuren selbst mit Inhalten gefiillt wird“ (Hartmann, 2020,
S. 114). Weil die Grenzen solcher Spielriume unscharf bleiben, sind auch die Regeln, die ein Ver-
trauensverhiltnis im Vorhinein bestimmen, nie v6llig eindeutig. Bezogen auf das Beispiel bedeu-
tet dies, dass die Bedingungen fiir ein Einl6sen des Vertrauens nicht in einem ,vorab vorliegenden
Regelbuch niedergeschrieben” (Hartmann, 2020, S. 114) sind, sondern sich erst in der Praxis ent-

falten.

Bezogen auf das Beispiel bedeutet dies allerdings nicht, dass im Musikunterricht keine normativen
Mafistibe gelten wiirden. Vielmehr ist der Spielraum des Vertrauens im Musikunterricht pidda-
gogisch und ethisch gerahmt. Personliche Herabsetzungen, Beschimungen oder andere Formen
der Verletzung sind nicht als mogliche Einlésungen von Vertrauen zu verstehen, sondern mar-
kieren dessen Grenze. Innerhalb dieses Rahmens kann jedoch im konkreten Vollzug offenbleiben,
wie einzelne Reaktionen zu deuten sind und ob sie bereits als Vertrauensbruch gelten miissen.
Laut Hartmann schlief3t der Spielraum des Vertrauens deshalb verschiedene ,Handlungsalterna-

tiven“ (Hartmann, 2011, S. 99) mit ein, die Vertrauen in unterschiedlicher Weise erfiillen kénnen.

Im Beispiel miisste ein nicht, noch nicht oder nicht mehr tolerantes Reagieren daher nicht not-
wendigerweise bedeuten, dass das Vertrauen, das die Lehrkraft den Lernenden entgegenbringt,
nicht erfiillt wird, was zunichst paradox anmuten mag. So konnten die Mitschiiler:innen auf den
mitgebrachten Song etwa mit unsicherem oder verlegenem Lachen reagieren, ohne dass der ein-
bringende Schiiler dies notwendig als personliche Herabwiirdigung erfihrt. Entscheidend ist
dann, wie solche Reaktionen im weiteren Verlauf aufgegriffen, gedeutet und bearbeitet werden.

Der Spielraum des Vertrauens besteht also nicht darin, Abwertung piadagogisch hinzunehmen,
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sondern darin, dass nicht jede uneindeutige oder zunichst irritierende Reaktion schon im Vor-

hinein eindeutig als Erfiillung oder Bruch des Vertrauens feststeht.

Damit wird die ethische Dimension des Vertrauensbegriffes deutlich: Vertrauen setzt deshalb
stets ein reflexives Abwigen zwischen Offenheit und Verantwortung voraus. Im Musikunterricht
sollte dieses Abwigen auf der Grundlage der Achtung der Menschenwiirde als ,Sicherheitsnetz"
(Kautny, 2018, S. 64) geschehen. Um diesen Zusammenhang zu schirfen, wird Kautnys Begriff
der reflexiven Toleranzbereitschaft (wieder) relevant: Dementsprechend wiren Handlungsalter-
nativen insofern tolerierbar, als die Menschenwiirde des Schiilers nicht verletzt wird. Verhalten
sich die Schiiler:innen im Beispiel in einer Weise, die die Achtung der Wiirde des Schiilers ver-
letzt, fithrt dies unweigerlich zu einem Bruch des Vertrauens sowohl seitens der Lehrkraft gegen-
iiber der Lerngruppe als auch seitens des betroffenen Schiilers gegeniiber seinen Mitschiiler:in-
nen. Vertrauen in diesem Sinne beinhaltet also die (reflexive) Toleranzbereitschaft derjenigen,

die ein Vertrauen gewihren.

Auf dieser ethischen Basis sollte das Abwigen der Alternativen, die ein Vertrauensverhiltnis er-
filllen konnen, im Musikunterricht dem Ziel musikalischer Bildung dienlich sein. Vor diesem
Hintergrund vertrauensvoll mit der beschriebenen Krise des Nicht-Wissens umzugehen, wiirde
bedeuten, sie als moglichen Anlass fiir musikalische bzw. musikbezogene Bildungsprozesse zu se-
hen: Die Lehrkraft konnte die Frage stellen, wieso die Schiiler:innen (verhalten) gelacht haben.
Von hier aus kdnnte eine (bildungsrelevante) Reflexion entstehen, in der das ausbleibende mu-
sikbezogene Toleranzverhalten neu verhandelt wird — ebenso konnte es zu einer Diskussion iiber
die Relevanz der eigenen musikbezogenen Geltungen kommen. Den Schiiler:innen im beschrie-
benen Beispiel zu vertrauen, heifst daher zugleich, einen Raum zu eréffnen, in dem auch die Mog-

lichkeit gegeben ist, dass sie genau dies nicht, nicht mehr oder noch nicht tun kénnen.

Musikpidagogische Perspektiven

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass sich Krisen im Musikunterricht als Krisen des Nicht-
, Noch-Nicht oder Nicht-Mehr-Wissens begreifen lassen, die aufgrund ihrer Unverfiigbarkeit ein
musikbezogenes Bildungspotenzial beinhalten. Dieses Potenzial besteht darin, dass solche Krisen
dazu anregen konnen, musikalische Handlungsmoglichkeiten zu erweitern, die Briiche in der ei-
genen musikalischen Praxis reflexiv zu bearbeiten oder die Kontingenz eigener musikbezogener
Geltungen wahrzunehmen. Ein musikpddagogischer Zugang, der dieses Potenzial ernst nimmt,
zielt auf eine Haltung des Vertrauens, die den Krisen musikpidagogischer Praxis nicht ausweicht,

sondern einen verantwortbaren Spielraum des Vertrauens erdffnet. Darin sind verschiedene
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Handlungsalternativen tolerierbar, die ein Vertrauensverhiltnis erfiillen konnen und im Musik-
unterricht dem Ziel musikbezogener Bildung und musikbezogenen Kompetenzerwerbs dienlich

sind.

Die beschriebene Haltung des Vertrauens lisst sich damit auch als eine Voraussetzung pidagogi-
schen Entscheidens unter Ungewissheit verstehen und ist perspektivisch anschlussfihig an Bu-
giels Uberlegungen zum ,Musikpidagogische[n] Entscheiden” (Bugiel, 2025). Bugiel beschreibt
den Musikunterricht als kooperatives Geschehen, dessen Verlauf nie vollstindig planbar ist. Im
Musikunterricht trifen Lehrkrifte Entscheidungen, ,zu denen [sie] subjektive Erwartungen be-
sitzen, was passieren kdnnte, wenn sie bestimmte Mittel wihlen [...]; aber eine Garantie, was
tatsichlich passieren wird, besitzen sie nicht” (Bugiel, 2025, S. 308). Pidagogisches Handeln voll-
ziehe sich damit grundsitzlich ,unter Risiko” (Bugiel, 2025, S. 308, Hervorh. i. O.). Gute Entschei-
dungen sind fiir Bugiel solche, die ,aus guten Griinden bzw. rational getroffen werden” (Bugiel,
2025, S. 302, Hervorh. i. O.), also auf einem verantwortbaren Abwigen zwischen moglichen Al-
ternativen beruhen. In diesem Sinn lédsst sich Vertrauen als pidagogische Haltung verstehen, die
gerade in unsicheren Situationen solche Abwigungen ermoglicht: Wer vertraut, entscheidet un-
ter Bedingungen des Nicht-Wissens und eréffnet dabei Spielrdume, in denen sich pidagogische
Freiheit und Verantwortung ausbalancieren. Vertrauen wire somit nicht nur eine ethische Hal-
tung, sondern zugleich Ausdruck eines reflexiv begriindeten Entscheidens im verantwortbaren

Spielraum des Vertrauens, der dem Ziel musikbezogener Bildung verpflichtet bleibt.

Vor diesem Hintergrund lassen sich auf begrifflicher Ebene verschiedene Modi des Vertrauens
skizzieren, die den Umgang mit den Krisen des Nicht-Wissens auf didaktischer Ebene beschrei-
ben. Diese stellen sicherlich kein Rezept fiir Bildungsprozesse im Musikunterricht dar; vielmehr

schirfen sie den Blick fiir das Bildungspotenzial des Nicht-Wissens.

Ein Vertrauen in die Bewdltigung des Noch-Nicht konnte im Musikunterricht heiflen, Suchbewegun-
gen von Schiiler:innen nicht vorschnell zu bewerten, sondern als Teil des Lernprozesses anzuer-
kennen. Wer zum Beispiel in einer Kompositionsaufgabe noch unsicher ist, welche Klidnge zu
einem Bild passen, zeigt zunichst ein tastendes Vorgehen. Eine solche Suchbewegung lief3e sich
als bildungsrelevanter Ausdruck dsthetischer Erkundung verstehen, anstatt sie als Mangel zu mar-
kieren. In diesem Sinn wire das Noch-Nicht ein Vertrauen in das Potenzial der Zeit, in der sich
durch wiederholtes Probieren, durch gemeinsames Experimentieren und durch Riickmeldungen
eine musikalische Idee erst allmihlich herausbildet. Fiir den Unterricht hiefle das, Riume zu schaf-
fen, in denen Unfertiges Platz hat — z. B. Skizzen, Improvisationen, vorldufige Arrangements —
und sichtbar gemacht und wertgeschitzt wird. Vertrauen in die Bewiltigung des Noch-Nicht be-
deutet damit, den Prozess nicht dem Produkt unterzuordnen, sondern das Werden selbst als bil-

dungsrelevant anzuerkennen.
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Ein Vertrauen in die Bewdltigung des Nicht-Mehr konnte im Unterricht dort zum Tragen kommen,
wo Scheitern, Briiche oder Vergessen im Musikunterricht sichtbar werden. Wenn etwa eine
Lerngruppe oder einzelne Schiiler:innen bei einem Vorspiel den Faden verlieren, liegt in musik-
unterrichtlichen (Bewertungs-)Situationen hiufig die Versuchung nahe, solche oder vergleich-
bare Beispiele als Defizit zu betrachten. Von hier aus liele sich ein solches Vertrauen auch als
Rekonstruktionsvertrauen beschreiben, in dem Briiche als Ausgangspunkte fiir die Erméglichung
und Erprobung von neuen bzw. anderen Wegen behandelt werden. So kann ein Blackout ein An-
lass sein, alternative Spielformen auszuprobieren; ebenso kann ein misslungenes Arrangement
zur Reflexion anregen, wie man anders an eine entsprechende Aufgabenstellung herangehen
konnte. So verstanden, markiert das Nicht-Mehr keinen Endpunkt, sondern eréffnet einen Raum
fiir zweite Anldufe. Auf musikdidaktischer Ebene bedeutet dies, Fehler nicht nur zuzulassen, son-
dern aktiv in Lernprozesse zu integrieren — zum Beispiel durch die Anerkennung von Improvisa-
tion als legitimem Umgang mit Unsicherheit. Vertrauen in das Nicht-Mehr bestiinde also darin,

die Produktivitit von Verlusten sichtbar zu machen.

Das Vertrauen in den Umgang mit konstitutivem Nicht-Wissen richtet den Blick auf Situationen, in
denen Schiilerinnen und Schiiler an die Grenzen ihrer eigenen Wissensordnungen stofen, wie
zum Beispiel bei der Begegnung mit musikalisch Fremdem. Ein solches Vertrauen wiirde hier
nahelegen, das Unverstindliche nicht vorschnell zu bewerten oder auf bekannte Kategorien zu-
riickzufiihren, sondern die Begrenzung der eigenen Wissensordnungen bzw. der eigenen Per-
spektive auf musikalische Praktiken im Blick zu behalten. Musikdidaktisch konnte dies bedeuten,
Horsettings zu gestalten, die offene Deutungen zulassen, oder Gesprichsformen zu etablieren, in

denen eigene Irritationen thematisiert und reflektiert werden kénnen.

Vertrauen in diesem Sinne wiirde bedeuten, sich zuzutrauen, den eigenen Blick auf musikalische
Praxis nicht als den alleinigen zu begreifen und sich dariiber im Klaren zu bleiben, nicht wissen
zu konnen, wie oder was Musik fiir einen selbst oder fiir andere sein kann. Aus interkultureller
Perspektive hat in dhnlicher Absicht Thomas Ott (1999) bereits darauf hingewiesen, dass Lehr-
krifte sowie Lernende unter anderem lernen und lehren sollten, ,auf anstindige Art nicht zu ver-
stehen" (Ott, 1999, S. 18, Hervorh. i. O.). Ott schligt in seinen Uberlegungen eine Ethik des Um-
gangs mit dem Fremden vor, bei dem immer etwas ,notwendig fremd bleiben muf“ (Ott, 1999,
S. 18).

Dabei hat er vor allem kulturell Fremdes im Blick, dessen Fremdheit ihm zufolge nicht iiberwun-
den, sondern in respektvoller Weise anerkannt werden soll und sich damit zugleich aus einem

,grenzenlos zirkuliren Verstehensanspruch” (Ott 1999, S. 21) herauslést.

98



Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

Diese Begriffe beanspruchen nicht, abschlieflende Modelle zu liefern. Vielmehr er6ffnen sie
Denkfiguren, mit deren Hilfe sich die Frage nach dem Umgang mit Krisen des Wissens im Mu-

sikunterricht didaktisch konkretisieren lisst.

Literatur

Bartels, D. (2020). ,.... Wir schlagen unseren Faden in ein Netz der Beziehungen. Was daraus wird, wissen
wir nie.“ Hannah Arendts Handlungsbegriff als Chance und Herausforderung fiir das gemeinsame
Musizieren. In K. Bradler & A. Michels (Hg.), Musik und Ethik, Ansdtze aus Musikpdidagogik, Philosophie
und Neurowissenschaft (S. 123-125). Miinster: Waxmann.

Benz, M,; Rolle, C. & Oberhaus, L. (Hg.) (2022). Kritik! Politische und ethische Dimensionen der Musikpddagogik.
Sitzungsbericht 2022 der Wissenschaftlichen Sozietdt Musikpddagogik. https://doi.org/10.18716/0js/ztkm/
2022.2173

Berliner Philharmoniker (31.10.2020). John Cage: 433" / Petrenko - Berliner Philharmoniker [Video].
YouTube. Abgerufen am 01.09.2025 von https://www.youtube.com/watch?v=AWVUp12XPpU

Blanchard, O. (2019). Hegemonie im Musikunterricht: Die Befremdung der eigenen Kultur als Bedingung fiir den
verstandigen Umgang mit kultureller Diversitdt. Miinster: Waxmann.

Bradler, K. & Michel, A. (Hg.) (2020). Musik und Ethik. Ansdtze aus Musikpidagogik, Philosophie und Neuro-
wissenschaft. Miinster: Waxmann.

Bugiel, L. (2021). Musikalische Bildung als Transformationsprozess: Zur Grundlegung einer Theorie. Bielefeld:
transcript.

Bugiel, L. (2025). Musikpidagogisches Entscheiden. Einige Grundlagen einer Angewandten Musikdidak-
tik als Beitrag zur Professionalisierung von Musiklehrkriften. In U. Frey-Konrad, V. C. Hofbauer,
O. Blanchard & L. Bugiel (Hg.), 46. Jahresband des Arbeitskreises Musikpidagogische Forschung (S. 301-313).
Miinchen: Waxmann. https://doi.org/10.31244/9783818850715.22

Fabel-Lamla, M. (2022). Schule. In M. K. W. Schweer (Hg.), Facetten des Vertrauens und Misstrauens: Heraus-
forderungen fiir das Soziale Miteinander (S. 175-200). Wiesbaden: Springer.

Hartmann, M. (2011). Die Praxis des Vertrauens. Berlin: Suhrkamp.

Hartmann, M. (2020). Vertrauen: Die unsichtbare Macht. Frankfurt a. M.: S. Fischer.

Hepp, R. (2021). Entsubjektivierung: Zur praxistheoretischen Relevanz dsthetischer Erfahrung im Musikunterricht.
Miinster: Waxmann.

Hepp, R. & Rolle, C. (2026) [i. E.]. Risse in der gedeuteten Welt. Uber einige Herausforderungen empiri-
scher Unterrichtsforschung in den kiinstlerischen Fichern. In N. Kuhlmann, H. Roose & K. Rabenstein
(Hg.), Formation und Transformation des Subjekts im Medium der Sache!? Ansdtze und Potenziale einer subjek-
tivierungstheoretischen Fachunterrichtsforschung. Gottingen: Universititsverlag Gottingen.

Hirsch, M. (Hg.) (2016). Musik(unterricht) angesichts von Ereignissen. Miinster: Waxmann.

Hirsch, M. (2020). Wie kommt die Ethik in den Musikunterricht? Schlaglichter und ein Vorschlag.
Diskussion Musikpddagogik, 85, 10-16

Kautny, O. (2018). Anerkennung, Achtung, Toleranz...? Auf der Suche nach ethischen Begriffen fiir die
Interkulturelle Musikpiddagogik. Zeitschrift fiir Kritische Musikpddagogik 2018: 46-76. Abgerufen am
22.04.2026 von https://www.zfkm.org/18-kautny2.pdf

Krause-Benz, M. (2018). Performativitit beginnt, wenn der Performer nicht mehr iiber seine Performance
verfiigt — Verunsicherung als musikpadagogisch relevante Dimension des Performativen. In F. HeR,

99


https://doi.org/10.18716/ojs/zfkm/2022.2173
https://doi.org/10.18716/ojs/zfkm/2022.2173
https://www.youtube.com/watch?v=AWVUp12XPpU
https://doi.org/10.31244/9783818850715.22
https://www.zfkm.org/18-kautny2.pdf

Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

L. Oberhaus & C. Rolle (Hg.), Zwischen Praxis und Performanz: Zur Theorie musikalischen Handelns
in musikpiadagogischer Perspektive. Sitzungsbericht 2017 der Wissenschaftlichen Sozietit Musikpida-
gogik. Wissenschaftliche Musikpddagogik, Bd. 8 (S. 31-48). Berlin: LIT.

Krause-Benz, M. (2022). Die Macht der Machtlosigkeit: Zur Bedeutung von Unverfiigbarkeit fiir musik-
bezogene Bildungsprozesse. In P. W. Schatt (Hg.), Musik — Macht — Widerstand (S. 37-50). Miinster u.
New York: Waxmann.

Krause-Benz, M. (2024). Kreativ=neu=bildend? Zur Kreativitit der Antworten auf musikalische Fremd-
erfahrungen. In C. Rolle & L. Bugiel (Hg.), Kritik der Musikpidagogik. Festschrift fiir Jiirgen Vogt (S. 99—
108). K6ln: USB Monographs. Abgerufen am 22.04.2026 von https://monographs.ub.uni-koeln.de/
usbk/catalog/view/37/59/327

Luhmann, N. (2014). Vertrauen: Ein Mechanismus der Reduktion sozialer Komplexitit (5. Aufl.). Stuttgart:
UTB. https://doi.org/10.36198/9783838540047

Schiifer, A. (2014). Pidagogisches Vertrauen: Zur Frage einer grundlosen Grundlegung. In S. Bartmann,
M. Fabel-Lamla, N. Pfaff & N. Welter (Hg.), Vertrauen in der erziehungswissenschaftlichen Forschung
(S. 49-62). Opladen: Barbara Budrich.

Seel, M. (2006). Paradoxien der Erfiillung: Philosophische Essays. Frankfurt a. M.: Fischer-Taschenbuch-
Verlag.

Vogt, J. (2001). Der schwankende Boden der Lebenswelt: Phinomenologische Musikpdidagogik zwischen Handlungs-
theorie und Asthetik. Wiirzburg: Kénigshausen und Neumann.

Waldenfels, B. (1987). Ordnung im Zwielicht. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Wehling, P. (2015). Vom Nutzen des Nichtwissens, vom Nachteil des Wissens. In P. Wehling (Hg.), Vom
Nutzen des Nichtwissens: Sozial- und kulturwissenschaftliche Perspektiven (S. 9-50). Bielefeld: transcript.
https://doi.org/10.14361/9783839426296

100


https://monographs.ub.uni-koeln.de/usbk/catalog/view/37/59/327
https://monographs.ub.uni-koeln.de/usbk/catalog/view/37/59/327
https://doi.org/10.36198/9783838540047
https://doi.org/10.14361/9783839426296

Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

Melanie Herzog

Inklusionssensibel werden

Inklusionsorientierte Musiklehrkriftebildung zwischen implizitem und explizitem Wissen

Einleitung

Inklusion und Musik — das passt zusammen. Zumindest scheinen sich darin Praxis und Wissen-

schaft weitgehend einig zu sein, wie folgendes Zitat exemplarisch verdeutlicht:

,Fir die Anspriiche, die aus den Inklusionsideen erwachsen — u. a. vorurteilsfreie Em-
pathie und Wertschitzung, Vielfalt und Verschiedenheit als Gewinn, Kommunika-
tion und Verstindigung auch ohne Sprache - ist die Umsetzung mit Musik die ideale
Moéglichkeit.” (Meyer-Géllner, 2013, o. S., vgl. unter anderem Henning, 2020; Kling-
mann & Schilling-SandvoR, 2022)

Inklusion wird in derartigen Konzeptionen als ein erstrebenswertes Gut dargestellt, was typi-
scherweise mit ethischen Wertevorstellungen oder Menschenrechten wie der Behindertenrechts-
konvention begriindet wird (Herzog, 2023b, 47). Das inklusive Potenzial der musikbezogenen
Aktivitidten wird dabei meist theoretisch durch den Gegenstand Musik selbst oder anhand von
Praxisbeispielen hergeleitet — empirische Forschungsergebnisse fehlen jedoch bisher weitgehend
(Gerland, 2019, S. 122-123; Tiedeken, 2018, o. S.). Die Folgeprobleme dieser doppelten Normati-
vitit im musikpddagogischen Inklusionsdiskurs sind zentrales Thema meiner Dissertation
(Herzog, 2023a). Als alternatives Inklusionsverstindnis entwickle ich dort die Ambivalenztheo-
retische Perspektive auf Inklusion (API). Auf ihrer Grundlage wird pidagogisches Handeln im
Kontext Inklusion als grundsitzlich komplex, kompromisshaft und fragil beschrieben, da es von

unumginglichen Spannungsverhiltnissen geprigt ist (ebd., S. 172).

Infolgedessen stellt sich die Frage, wie angehende Musiklehrkrifte im Studium auf diese Komple-
xitdt vorbereitet werden konnen. Zwar lisst sich das mit der API verbundene Wissen um Span-
nungsverhiltnisse explizit vermitteln; fiir die situative Bewiltigung pidagogischer Handlungssi-
tuationen scheint jedoch gerade implizites Wissen unverzichtbar. Dieses definiert Georg Hans
Neuweg (2020, S. 764) als ,Liicke zwischen einem Kénnen und der Méoglichkeit der Explikation
der ihm entsprechenden Wissensbestinde, insbesondere der Regeln, die im Konnen befolgt
werde“. Neuweg unterscheidet dabei zwei Lesarten: Wihrend als schwichere Fassung die han-

delnde Person ihr Handeln nicht verbalisieren kann, verweist die stirkere Fassung darauf, dass
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sich ,menschliches Koénnen in seiner Flexibilitit und Kontextsensitivitit auch durch den dufleren
Beobachter oder die dufiere Beobachterin nicht angemessen auf Regeln oder Regelsysteme” abbil-
den lisst (ebd.). Gerade in dieser stirkeren Fassung wird die Relevanz fiir Lehrkrifte deutlich: Da
Unterrichten unter anderem von intuitiven, nicht-verbalisierbaren und erfahrungsgebundenen
Momenten gekennzeichnet ist, geht das zur Bewiltigung benétigte Konnen iiber eine reine An-
wendung expliziten Wissens hinaus (ebd. S. 765). Mit Verweis auf Walter Doyle und Donald
Schon beschreibt Neuweg Unterricht zudem als Geschehen in einer ,komplexen, durch Multidi-
mensionalitit, Gleichzeitigkeit und Unvorhersehbarkeit gekennzeichnete[n] Umgebung®, in der
Lehrkrifte fortlaufend mit ,schlecht definierten Problemen* konfrontiert sind (ebd.). Hinzu kom-
men Handlungsdruck, seltene Handlungspausen sowie eine eigendynamische Handlungsumwelt,

die ein schematisches Abarbeiten vorgefertigter Handlungspline kaum zulassen (ebd.).

Trotz dieser zentralen Rolle des impliziten Wissens fiir den Lehrberuf wird innerhalb des Studi-
ums vor allem fachlich-explizites Wissen gelehrt (ebd., S. 764), also kommunikatives Theoriewis-
sen, das propositional gefasst werden kann (vgl. Viermann, 2022, S. 85). Dieser zunichst irritie-
rende Befund wird nachvollziehbar, wenn die Bedingungen fiir die Aneignung impliziten Wis-
sens beriicksichtigt werden: Derart komplexes Kénnen gilt aufgrund seiner performatorischen
und teils unbewussten Struktur als nur begrenzt direkt vermittelbar (Neuweg, 2000, S. 212,
2020b, S. 346ff). Zugleich verfiigen Studierende bereits vor dem Studium iiber implizite Wissens-
bestinde, die ihr Wahrnehmen, Deuten und Handeln mitprigen (Viermann, 2022, S. 87) — impli-
zites Wissen wird also nicht neu erlernt, sondern in Relation zu bestehenden Wissensbestinden
gesetzt. Hinzu kommt, dass implizites und explizites Wissen entgegen ihrer theoretisch-analyti-
schen Unterscheidung im Handeln meist nicht getrennt auftreten, sondern sich wechselseitig
durchdringen und als unterschiedliche Lernrichtungen genutzt werden kénnen (Niessen &

Knigge, 2022, S. 161).

Vor diesem Hintergrund erscheint ein Verzicht auf explizite Wissensangebote im Studium weder
sinnvoll noch méglich. Im Zentrum steht vielmehr die Frage, wie solche Wissensangebote gestal-
tet sein miissen, um die Entwicklung professionellen pidagogischen Handelns mittels Hochschul-
lehre zu unterstiitzen. Diese Frage zielt sowohl auf die Auswahl des Theorieangebots als auch auf
die hochschuldidaktischen und -methodischen Bedingungen, unter denen entsprechende Reflexi-
onsprozesse angestoflen werden kénnen. Im vorliegenden Beitrag wird dies anhand der API
exemplarisch diskutiert. Dafiir wird die Frage zunichst fiir den Kontext Inklusion spezifiziert,
wobei eine besondere Charakteristik deutlich wird: Forschungsergebnisse zeigen, dass bereits
vorhandene implizite Wissensbestinde der Studierenden im Kontext Inklusion hiufig zur Ableh-
nung der vermittelten Theorien fithren (Abschnitt 2). Da dies unter anderem an der Normativitit

der Theorien zu liegen scheint, wird anschlieffend als konzeptioneller Gegenentwurf das
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Theoriegeriist der API skizziert (Abschnitt 3). Daraufhin wird anhand einer exemplarischen Fall-
arbeit aufgezeigt, wie die API methodisch innerhalb der Musiklehrkriftebildung genutzt werden
kann (Abschnitt 4). Auf dieser Grundlage werden die Potenziale und Grenzen der API als explizi-
ter Wissensressource herausgearbeitet (Abschnitt 5). Abschlieffend wird anhand des Begriffs der
Inklusionssensibilitdt bilanziert, welche Rolle die API in der Professionalisierung angehender Mu-

siklehrkrifte im Bereich Inklusion spielen kann (Abschnitt 6).

Inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung: Explizites und implizites Wissen im

Widerspruch

Die Einfithrung inklusiver Bildungsstrukturen wird als ,gréf3te Reformmafinahme des deutschen
Schulsystems der vergangenen Jahrzehnte“ beschrieben (Viermann, 2022, S. 11) und ist dement-
sprechend auch in der Hochschullehre zunehmend verankert. Zwei praxeologisch ausgerichtete
Untersuchungen weisen jedoch auf damit einhergehende Herausforderungen hin, die insbeson-
dere auf die Diskrepanz zwischen implizitem und explizitem Wissen der Studierenden zuriickge-

fithrt werden konnen.

In der ersten der beiden Studien untersucht Mia Viermann (2022) den Einfluss von konjunktivem
Erfahrungswissen Lehramtsstudierender auf ihre Einstellung zu Inklusion.! Auf der Grundlage
ihrer Analyse von Gruppendiskussionen kommt sie zu dem Schluss, dass das an den Universititen
vermittelte explizite, inklusionsbezogene Wissen bei den Studierenden Verunsicherung auslost
(ebd., S. 295-296). Diese Verunsicherung entsteht, da das kommunikative Theoriewissen nicht
mit dem Handlungswissen aus eigener pidagogischer Praxis oder mit habitualisiertem Wissen der
individuellen Erfahrungen im Schulkontext in Einklang gebracht werden kann. Unter anderem
beschreiben die Studierenden Widerspriichlichkeiten zwischen dem normativen Inklusionskon-
zept und dem , Wissen von Schule als selektivem Produktionsprinzip von zertifiziertem Bildungs-
leistungen” (ebd., S. 274), der ,gesellschaftlichen Leistungsorientierung” (ebd., S. 275) oder der ei-
genen Handlungsmoglichkeit im schulischen Kontext (ebd., S. 276). Um die eigene Handlungsfi-
higkeit aufrechtzuerhalten, lehnen die Studierenden der Studie das normative Konzept Inklusion
als {iberh6htes Idealbild ab (ebd., S. 277). Das explizite Wissen wird dabei als normative Bedro-

hung empfunden: zum einen gegeniiber der gesellschaftlichen Orientierung an Leistung, zum

"Konjunktives Erfahrungswissen oder auch habitualisiertes Wissen ist in diesem Zusammenhang als Unterkategorie
von implizitem Wissen zu verstehen: Mit Bohnsack fasst die Autorin konjunktives Wissen als ,kollektiv geteilte
Erfahrungszusammenhinge, die leitend fiir die Handlungen der Subjekte sind, aber nicht expliziter Teil ihres Den-
kens” (ebd., S. 77). Es ist den Subjekten nicht explizit-propositional bzw. kommunikativ zuginglich, kann jedoch
durch verbale oder bildliche Darstellung von Handlungsziigen ausgedriickt werden (ebd., S. 84-85).
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anderen — im Falle von Sonderpidagog*innen — gegeniiber der Anerkennung des eigenen Berufs
als kompetent und wichtig (ebd., S. 294). Die damit einhergehenden Krisen kénnen jedoch ,weder
kommuniziert noch als Teil pidagogischer Praxis oder als Entwicklungsmoment im Professiona-
lisierungsprozess akzeptiert werden® (ebd., S. 307). Vielmehr steht die Aufrechterhaltung des ha-
bituellen Wissens und der eigenen hegemonialen Position im Mittelpunkt, wobei argumentativ
die Verantwortung auf andere Akteur*innen delegiert wird oder exkludierende Strukturen legi-
timiert werden (ebd., S. 308). Insgesamt zeigt sich, dass das vermittelte explizite inklusionsbezo-
gene Wissen innerhalb der Studie bestehende Wissensbestinde eher manifestiert als diese zu ver-

indern (ebd., S. 311).

Zu einem hnlichen Befund gelangt in der zweiten Studie auch Maren Oldenburg (2021), die stu-
dentische Orientierungen zu Inklusion, Exklusion und Differenz aus praxeologischer Perspektive
untersucht. In Gruppendiskussionen treten Spannungsverhiltnisse zwischen den individuellen
Anspriichen der Studierenden und den empfundenen systemischen Anforderungen deutlich zu-
tage (ebd., S. 310). Beispielhaft kann das Spannungsverhiltnis von Re- und Dekonstruktion von
Differenz herausgegriffen werden: Wenngleich dafiir pliddiert wird, nicht mehr zwischen behin-
derten und nicht-behinderten Menschen zu unterscheiden, wird diese Kategorisierung im Kon-
text Schule von den Studierenden dennoch legitimiert (ebd., S. 286). Eine Dekonstruktion wird
dabei mit Verweis auf eine unmégliche Umsetzbarkeit in der schulischen Praxis verworfen (ebd.,
S. 312). Auch hier wird das dargebotene explizite Theoriewissen als praxisuntauglich abgewiesen,
die Studierenden delegieren die Verantwortlichkeit an das System und externalisieren somit die
Problemlage (ebd., S. 311).

Beide Studienergebnisse weisen also darauf hin, dass die Studierenden ihr implizites und explizites
Wissen iiber Inklusion nicht in Einklang bringen kénnen, wodurch Abwehrmechanismen ent-
stehen. Stattdessen wiinschen sich die Studierenden ,spezifische Handlungsanweisungen sowie
ein spezifisches Wissen iiber die pidagogisch Adressierten” (ebd., S. 312). Dieser Wunsch kann
als Ausdruck der Verunsicherung verstanden werden, in dem sich das Bediirfnis zeigt, die Kom-
plexitit und Normativitit des Themenfeldes durch stirkere Orientierung zumindest teilweise

handhabbar zu machen.

Nimmt man diese Ergebnisse ernst, steht die Lehrer*innenbildung im Kontext Inklusion mit ih-
ren derzeit vermittelten Inhalten unter deutlichem Reformbedarf. Die beschriebenen Forschungs-
ergebnisse deuten darauf hin, dass die Ablehnung des expliziten Wissens mit der Normativitit
der Theorien bei gleichzeitig empfundener Praxisuntauglichkeit zusammenhingt. An diesem
Punkt setzt die Ambivalenztheoretische Perspektive auf Inklusion (API) an: Sie wurde entwickelt,
um normative Vorgaben moglichst zu vermeiden und stattdessen Spannungsverhiltnisse als pro-

duktive Grundlage pidagogischer Reflexion zu nutzen. Im Folgenden wird daher untersucht,
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inwiefern die API eine tragfihige explizite Wissensressource darstellen kann, um die Entwicklung
professionellen pidagogischen Handelns in der inklusionsorientierten Musiklehrkriftebildung zu

unterstiitzen. Daftir werden zunichst die theoretischen Grundannahmen der API vorgestellt.

Die Ambivalenztheoretische Perspektive auf Inklusion (API)

Innerhalb der API wird Inklusion als Einbezug von Individuen in eine bildungsspezifische Um-
welt definiert. Der Begriff ,Umwelt” ist dabei bewusst uneindeutig gewihlt, da Einbezug auf ver-
schiedenen Ebenen stattfinden kann. Diese Definition weist wesentliche Unterschiede zu gingi-
gen Inklusionsdefinitionen auf: Zunichst steht im Fokus, dass Inklusion im Bereich Bildung we-
sentlich von den beiden Entititen ,Individuum® und ,bildungsspezifischer Umwelt“ geprigt ist.
Statt den Fokus ausschliefflich auf das Individuum - im Sinne, ,dass jeder Mensch ganz natiirlich
dazu gehort” (Aktion Mensch e. V., 0. J.) — oder ausschliefllich auf Umwelteinfliisse wie ,Kulturen,
Strukturen und Praktiken” (Piezunka, 2017, S. 165) zu richten, riickt die API die Frage in den Vor-
dergrund, wie beide Entititen miteinander verwoben sind. Dariiber hinaus transportiert die De-
finition keine Werte oder Bewertungen. Soziologischen Uberlegungen folgend werden Inklusion
und Exklusion vielmehr als Analysekategorien gefasst (siehe u. a. Wansing, 2013, S. 25). Dabei
wird davon ausgegangen, dass beide Prozessrichtungen in einem wechselseitigen Verhiltnis ste-
hen: Beispielsweise kann erst etwas als eingeschlossen gelten, wenn etwas anderes ausgeschlossen
wird — der Prozess der Inklusion setzt also Exklusion voraus (Luhmann, 2005, S. 229; Nassehi,
1997, S. 124). Damit sind beide Prozesse strukturell miteinander verflochten und in jeder sozialen
Interaktion unausweichlich vorhanden (Schiffter, 2013, S. 59; Wansing, 2013, S. 24). Folglich
fithrt auch jegliche piadagogische Handlung zu Folgeprozessen, die sowohl von Inklusion als auch
von Exklusion geprigt sind. Dies stellt die Basis dafiir dar, das Themenfeld Inklusion als grund-

satzlich ambivalent zu begreifen.

Diese ambivalente Beschaffenheit wird in der API vertieft, indem verschiedene Widerspruchs-
konstellationen ausdifferenziert werden. Dabei wird argumentiert, dass die Ambivalenzen des
Themenfelds auf sogenannte spannungsevozierende Gleichzeitigkeiten zurtickgefithrt werden kon-
nen. Dies wird anhand eines Beispiels deutlich: Alle Individuen sind in gewisser Weise gleich —
und in gewisser Weise verschieden. Gleichheit und Differenz sind in Gruppen also immer gleich-
zeitig vorhanden (Wenning, 2004, S. 579). Wenngleich dies noch keinen Widerspruch darstellt,
fithrt die Gleichzeitigkeit zu der Frage, welche Differenzen thematisiert werden — und welche
nicht. Dabei bestehen auf beiden Seiten Anforderungen, die sich jedoch widersprechen (vgl. u. a.
Budde & Hummrich, 2015, S. 38): Einerseits wird gefordert, Differenzen nicht zu thematisieren,

um beispielsweise Stigmatisierungen moglichst zu vermeiden. Andererseits ist eine
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Thematisierung notwendig, um Benachteiligungen sichtbar zu machen oder zielgerichtet zu for-
dern. Beide Anforderungen sind also giiltig und relevant, widersprechen sich jedoch. Solche An-
forderungskonflikte werden mit Helsper (2004, S. 61) als Antinomien bezeichnet. Da sie den beiden
Polen der Gleichzeitigkeit Rechnung tragen, sind sie nicht auflosbar; vielmehr miissen die ein-
und ausschliefenden Folgen der Entscheidung situativ abgewogen werden. Indem die spannungs-
evozierenden Gleichzeitigkeiten in jeder Gruppe vorkommen, sind auch die Antinomien inner-

halb des pidagogischen Handelns unvermeidbar.

Eine weitere Widerspruchskonstellation stellen Spannungsfelder dar. Sie ergeben sich aus der span-
nungsevozierenden Gleichzeitigkeit zwischen normativer Theorie und an Gegebenheiten gebun-
dener Realisation. Im Gegensatz zu den Antinomien sind diese Spannungsfelder grundsitzlich
auflosbar, da sich sowohl die Theorie als auch die Rahmenbedingungen édndern kénnen. Die Aus-
differenzierung der Spannungsfelder (siehe Abbildung 1) zeigt jedoch, dass Einzelpersonen sie nur
begrenzt auflosen konnen: Beispielsweise ist die Selektionsfunktion von Schule lediglich langfris-
tig oder gesamtgesellschaftlich verinderbar, kann schliissig begriindet werden und {ibernimmt
eine gesellschaftliche Funktion (Emmerich & Hormel, 2013, S. 145-146; Fend, 2006, S. 93). Den-
noch steht sie normativen Inklusionsbestrebungen wie der Uberwindung von Separation
(Dammer, 2011, S. 21) oder der allumfassenden Wertschitzung eines jeden Kindes (Brodkorb,
2012, S. 24) diametral entgegen. Insofern kdnnen die Spannungsfelder oftmals auf die Gleichzei-
tigkeit zwischen individuellen Bediirfnissen und allgemeinen, universalistischen Anforderungen
zuriickgefiihrt werden. Dariiber hinaus kénnen aus den Spannungsfeldern unauflésbare Antino-
mien entstehen: etwa, wenn aus der Selektionsfunktion der Schule fiir Lehrkrifte die Antinomie

zwischen Fordern und Auslesen hervorgeht.

Sofern nun Lehrpersonen im Kontext Inklusion arbeiten, miissen sie erstens mit den spannungs-
evozierenden Gleichzeitigkeiten umgehen, zweitens zwischen den Spannungsfeldern vermitteln
und drittens die nicht auflosbaren Antinomien reflexiv bearbeiten. Da die meisten dieser Wider-
spruchskonstellationen nicht oder nicht von einer Einzelperson aufgelost werden kénnen, entste-
hen fiir die Lehrpersonen Handlungsdilemmata — also Situationen, bei denen jede Entscheidung
sowohl Vor- als auch Nachteile mit sich bringt. Zusitzlich werden die Entscheidungen von zwei
weiteren Faktoren erschwert: Erstens stehen Lehrkrifte unter Entscheidungszwang, weswegen
sie die Dilemmata ad hoc erfassen und noch in der Situation zwischen den Vor- und Nachteilen
abwigen miissen (vgl. Helsper, 2016, S. 54). Zweitens ist pidagogisches Handeln prinzipiell unge-
wiss; es kann also nicht sicher vorhergesagt werden, inwiefern eine Handlung zu Ein- oder zu
Ausschliissen fiihrt (vgl. Helsper, 2010, S. 18-19). Das Zusammenspiel der genannten Faktoren

zeigt, wie komplex pidagogisches Handeln im Kontext Inklusion ist.
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Insgesamt lassen die Ausfithrungen darauf schlief3en, dass das Themenfeld Inklusion unausweich-
lich von Spannungszustinden, Zwiespiltigkeit und Zerrissenheit — kurz: Ambivalenzen — geprigt
ist; es scheint sogar durch diese konstituiert zu werden. Wie viele derartiger Ambivalenzen in der

Fachliteratur zu Inklusion bereits beschrieben wurden, verdeutlicht Abbildung 1.
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Individualismus und
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Abbildung 1: Im Inklusionsdiskurs beschriebene Ambivalenzen (vgl. Herzog, 2023a, S. 170)

Mit der Primisse, dass Inklusion durch Ambivalenzen konstituiert ist, kann die API an die in Ab-
schnitt 2 dargestellten Forschungsergebnisse ankniipfen: Dort beschreiben die Studierenden Wi-
derspriichlichkeiten zwischen explizit-normativen Inklusionstheorien und ihrem eigenen impli-
ziten Erfahrungswissen, konnen diese Spannungszustinde jedoch nicht produktiv nutzen. Das
daraus resultierende Potenzial der API fiir die Lehrer*innenbildung wird im spiteren Verlauf des
Beitrags vertieft. An dieser Stelle wird jedoch bereits deutlich, dass inklusionsorientiertes Handeln
angesichts der ambivalenten Beschaffenheit des Themenfeldes grundsitzlich als kompromisshaft,
abhingig von Situation und Kontext und fragil angesehen werden kann. Auf dieser Grundlage
werden konkrete Handlungsanweisungen obsolet oder gar kontraproduktiv, da sie die Komplexi-
tit der Handlungen nicht fassen konnen. Im Gegensatz dazu erdffnet die API einen Reflexions-
rahmen, um Prozesse der Inklusion und Exklusion analytisch zu betrachten und damit einherge-
hend die Komplexitit piadagogischen Handelns sichtbar zu machen. Wie eine solche Analyse an
einem konkreten Fallbeispiel aussehen kann, wird im folgenden Abschnitt exemplarisch gezeigt.
Zugleich bietet die Fallanalyse die Grundlage, anschlieRend die Potenziale und Grenzen einer sol-

chen kasuistischen Arbeitsweise innerhalb der Musiklehrkriftebildung zu diskutieren.
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Analytische Fallarbeit auf Grundlage der API?

Die videographisch aufgezeichnete Szene stammt aus einem Trommelprojekt, das in einer Grund-
schule einer Erstaufnahmeeinrichtung fiir Gefliichtete durchgefiihrt wurde. Es fand im Rahmen
des Projekts ,Musik-Sprache-Teilhabe“ der Bertelsmann Stiftung statt und zielte darauf, durch das
gemeinsame Musizieren das soziale Miteinander zu stirken und somit Inklusion zu férdern (siehe
unverdffentlichte Projektbeschreibung der Bertelsmann Stiftung, 2018). Die 13 Schiilerinnen und
Schiiler (SuS) der Klasse sind zwischen sechs und acht Jahre alt und stammen aus verschiedenen
Herkunftslindern; ihr deutsches Sprachniveau unterscheidet sich teils erheblich. Leiterin der Ein-
heiten ist Frau Meyer’, eine externe Musikpidagogin, welche die SuS erst innerhalb des Trom-
melprojekts kennenlernt. Als Instrument werden Djemben genutzt, die Frau Meyer ebenfalls ex-

tern mitbringt.

Die Szene dauert insgesamt knapp eineinhalb Minuten und befindet sich zu Beginn der ersten
Trommeleinheit. Innerhalb der Szene sitzen die SuS und Frau Meyer im Stuhlkreis, hinter jedem
Stuhl steht eine Djembe. Frau Meyer markiert den Beginn mit den Worten ,Okay - gut — wir
fangen an”, hebt ihre Arme und blickt auffordernd in die Runde. Die SuS folgen ihrer Bewegung,
bis auf Ivan, der links neben ihr sitzt. Er betrachtet zunichst in zuriickgelehnter Haltung ihre
Arme, schaut sich anschlieffend um und imitiert die Bewegung erst, nachdem er die anderen SuS
beobachtet hat. Wihrenddessen klatscht sich Frau Meyer kurz auf die Oberschenkel und streckt
die Arme gleich wieder nach oben. Die SuS folgen, nur Ivans Arme bleiben oben. Als nichstes
beginnt Frau Meyer, ihre Finger zu bewegen, die SuS ahmen sie nach. Frau Meyer blickt langsam
von rechts nach links in die Runde. Erst als ihr Blick auf Ivan fillt und sich die Blicke begegnen,
beginnt dieser, ebenfalls die Finger zu bewegen. Frau Meyer nimmt ihre Arme nach unten, die
Finger bewegen sich nun auf den Oberschenkeln. Die SuS folgen, Ivan und sein Nachbar erst mit
Verzogerung. Anschliefend macht Frau Meyer ein Crescendo, indem sie sich mit den Hinden
lauter werdend auf die Schenkel klatscht, danach klatscht sie plotzlich wieder leise. Wihrend die
meisten SuS nach und nach ruhiger werden, klatscht sich Ivan immer wilder und lauter auf die
Oberschenkel und lacht dabei. Frau Meyer spricht ihn mit einem ,hey” an, woraufhin er die Arme
hebt. Als Frau Meyer fortfihrt: ,Schau mal zu mir“, nimmt er die Arme wieder herunter und

klatscht sich wie alle anderen leise auf die Schenkel.

?Die exemplarische Fallarbeit greift auf den empirischen Teil der Dissertation zuriick. Um das heuristische Potenzial
der API an konkreten Beispielen auszuloten, wurden dort Videos von Gruppenmusiziersituationen mithilfe der Vi-
deo-Interaktionsanalyse nach Tuma, Schnettler und Knoblauch (2013) untersucht. Fiir eine ausfiihrliche Darstellung
des methodischen Vorgehens sowie des erhobenen Datenmaterials sei auf Herzog (2023a, S. 189-198) verwiesen. Die
herausgegriffene Szene kann dort als Schliisselszene #3 ,Ihr miisst alle kucken“ mit detaillierter Beschreibung und
Standbildern nachvollzogen werden (ebd., S. 309-320).

? Aus Datenschutzgriinden sind alle Namen pseudonymisiert.

108



Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

Anschlieflend stoppt Frau Meyer die Bewegung, richtet sich auf und beginnt, mit den Fiilen zu
trampeln. Die SuS folgen erneut ihrem Beispiel, Ivan wiederum mit kurzer Verzégerung. Nach-
dem Frau Meyer einige Sekunden getrampelt und sich dabei umgeschaut hat, beendet sie die Be-
wegung mit einer unterstreichenden Geste. Die meisten SuS trampeln weiter, Ivan wird dabei
immer aufgeregter und lacht laut. Frau Meyer legt den linken Zeigefinger an den Mund und hebt
den rechten Arm mit geoffneter Hand, woraufhin die meisten Kinder das Trampeln beenden. Ivan
stoppt zwar, zeigt aber enthusiastisch mit beiden Armen auf einen anderen Schiiler. Frau Meyer
beginnt zu sprechen: ,Ihr miisst ...“, hilt kurz inne, als sie Ivans Bewegung bemerkt, beriihrt ihn
an der Schulter und sagt: ,Hey - ihr miisst aufpassen.” Ivan wiederholt wihrenddessen seine Zei-
gegeste und schaut in Richtung des Schiilers. Frau Meyer spricht ihn direkt an: ,Schau mal, du
musst zu mir schauen. Ja? Wenn Stopp ist...“ Erst bei ,schau mal® schaut Ivan zu Frau Meyer, bei
,Ja?“ nimmt Ivan wiederum kurz die Arme nach oben, wendet den Blick von Frau Meyer ab und
schaut sich um. Gleich darauf nimmt er die Arme wieder nach unten, wippt auf seinem Stuhl und
lacht leise. Frau Meyer unterbricht ihre Erklirung und fragt ihn: ,Wie heilt du?“ Nachdem Ivan
nicht reagiert, wiederholt sie ihre Frage, worauf die anderen Kinder an seiner Stelle antworten.
Frau Meyer wiederholt ,Ivan? Ivan. Ivan?“ Erst nach dreimaliger Ansprache mit seinem Namen
blickt Ivan wieder zu Frau Meyer. Sie wiederholt: ,Schau zu mir. Ja?“, doch Ivan wendet sich ab
und reibt sich die Augen. Dann sagt Frau Meyer: ,Damit du mich besser oder soll oder setzt du
dich da driiben hin? Da kannst du mich besser sehen®. Wihrenddessen deutet sie auf einen freien
Stuhl gegeniiber. Als Ivan nicht reagiert, bekriftigt sie die Aufforderung mit den Worten ,Setz
dich da hin. Ja?“ Ivan schiittelt den Kopf, die Schiittelbewegung erfasst seinen ganzen Korper.
Dabei hilt er sich am Stuhl fest. Sie wiederholt den Satz und schiebt ihn mit leichtem Druck auf
seine Schulter nach vorne. Erst nach einem auffordernden ,Zack” steht Ivan auf und geht lachend
auf den Stuhl zu. Frau Meyer schaut ihn an und sagt: ,Da kannst du mich sehen. Ja? Jetzt schaust
du zu mir®, und zeigt dabei auf ihre Fiifle. Mit einem ,Achtung”beginnt sie wiederum zu trampeln

und beendet die Bewegung kurz darauf.

Mit der API kénnen nun Ambivalenzen der Szene herausgearbeitet werden. Zunichst sei dabei
die Ambivalenz zwischen Freiheit und Zwang herausgegriffen.* Sofern Zwang als Handlungsein-
schrinkung und Freiheit als Handlungserméglichung gefasst wird, fillt in der Szene insbesondere
der Zwang des Umsetzens auf. Frau Meyer begriindet diesen Zwang damit, dass Ivan sie so besser
sehen kann. Vermutlich geht sie davon aus, dass Ivan durch den Platzwechsel in der Lage ist, ihre
Bewegungen besser zu imitieren und damit die von ihr gestellte Aufgabe adiquater umzusetzen.

Gleichzeitig bleibt diese Aufgabenstellung innerhalb der Szene unausgesprochen, sie erschlief3t

*Dieser Schwerpunkt wurde auch in der Dissertation eingenommen. Fiir die zusammengefassten Ergebnisse der Ana-
lyse beziiglich der Antinomie siehe Herzog (2024).
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sich nur durch auffordernde Blicke und Gesten. Durch die mehrfache Berichtigung von Ivan, der
anders als die anderen handelt, wird zudem deutlich, dass es sich hierbei nicht um eine mogliche,
sondern um die einzig gewiinschte Art der Teilhabe handelt: Ziel ist ein vereinheitlichtes Gesche-
hen, in dem alle SuS die Vorgaben von Frau Meyer umsetzen. Die implizite Aufgabenstellung
beinhaltet somit implizite Zwinge, die durch die Interaktion zwischen Frau Meyer und Ivan sicht-
bar werden. Im Kontext der Szene ist zu vermuten, dass Ivan diese Zwinge weniger gut nachvoll-
ziehen kann als seine Mitschiilerinnen und Mitschiiler — mehrfach scheint es so, als ob er nicht
weif}, was von ihm verlangt wird. Darauf deuten unter anderem die verzgerte Reaktion oder das
zweimalige Heben der Hinde bei der Ansprache durch Frau Meyer hin: Zwar passt die Bewegung

in den Gesamtkontext, jedoch nicht an diese Stelle.

Insofern scheint das Umsetzen von Frau Meyer auf Ivans Einbezug zu zielen: Sofern es hilft, die
Aufgabenstellung zu erfiillen, kann Ivan am vereinheitlichten Unterrichtsgeschehen teilhaben.
Dass Ivan diese einbeziehende Intention jedoch nicht als solche versteht, zeigt seine Reaktion: Das
Augenreiben bei der Aufforderung, den Platz zu wechseln, kann als Zeichen von Miidigkeit, aber
auch als Zeichen von Uberforderung interpretiert werden. Erst nach der zweiten, sehr direkten
Aufforderung: ,Setz dich mal da hin. Ja?“ scheint er die Aufforderung zu verstehen, weigert sich
jedoch, indem er den Kopf schiittelt und sich am Stuhl festhilt. Erst nach einer weiteren Auffor-
derung und Beriihrung an der Schulter liduft Ivan zu dem vorgegebenen Platz. Insbesondere der
kurze Moment der Verweigerung zeigt, dass Ivan den Zwang des Umsetzens als unangenehm er-
lebt. Da er wie beschrieben vermutlich aus Unverstindnis handelt, ist anzunehmen, dass er den
Sinn des Platzwechsels nicht erkennt und ihn eher als willkiirlich oder tadelnd empfindet. Damit
wird das pidagogische Dilemma sichtbar: Um Ivan in das mit bestimmten Zwingen verbundene
Geschehen einzubeziehen, greift die Lehrkraft zu einer ebenfalls zwanghaften Mafinahme, die
vom Individuum eher als Ausschluss empfunden wird. Das Ziel der Inklusion fiithrt damit zu tem-

porirer Exklusion.

Das Dilemmatische der Situation wird dariiber hinaus an den Ambivalenzen der Thematisierung
und De-Thematisierung von Differenz sowie der Besonderung und Normalisierung deutlich: Ivan
unterscheidet sich in seinem Handeln von den anderen Kindern. Diese Differenz wird von Frau
Meyer sichtbar gemacht und als sozial relevant gesetzt, indem sie ihn direkt anspricht, als Einzigen
nach seinem Namen fragt und ihn beriihrt. Die Thematisierung der Differenz fithrt also zu einer
besonderen Behandlung, die im Umsetzen kulminiert: Hier muss er als Einziger aufstehen und fiir
alle Teilnehmenden sichtbar durch den Stuhlkreis laufen. Mit dieser sich steigernden Exponie-
rung wird Ivan als ,Anderer” markiert, der nicht selbstverstindlich dazugehort, sondern beson-
dere Aufmerksamkeit erfordert. Sein Zégern und Widersetzen kann vor diesem Hintergrund als

Reaktion auf die zunehmende Sichtbarmachung und die damit verbundene Besonderung gelesen
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werden, die ihm moglicherweise unangenehm ist. Doch auch hier scheint das Handeln der Lehr-
kraft darauf ausgelegt zu sein, die als relevant markierte Differenz im Anschluss wieder zum Ver-
schwinden zu bringen: Die sich steigernde Besonderung zielt letztlich darauf, Ivan die Eingliede-
rung in das vereinheitlichte Geschehen zu erméglichen. Hierin zeigt sich eine strukturelle Span-
nung pidagogischer Inklusionspraxis: Sofern Vereinheitlichung angestrebt wird, muss Differenz
bearbeitet werden - und diese Bearbeitung erzeugt erneut Differenz. Auch die von Ivan méglich-
erweise als unangenehm oder gar exkludierend erlebte Besonderung ist auf Normalisierung ge-
richtet, konkret auf eine Angleichung der Gruppe im gemeinsamen Tun. Eine solche Normalisie-
rung bildet jedoch die Grundlage vieler musikbezogener Aktivititen und kann durchaus inklusive
Prozesse férdern (Herzog, 2023a, S. 271). Insbesondere in der von Frau Meyer angestrebten Mu-
sizierform ist Normalisierung essenziell, da gemeinsames Rhythmustrommeln erst durch zeitliche
Koordination als solches erkennbar wird (ebd., S. 228). Insofern scheint auch die Entscheidung
beziiglich Besonderung und Normalisierung auf den Einbezug in das von der Lehrkraft geformte
Geschehen zu zielen — und zwar nicht nur beziiglich der analysierten Szene, sondern fiir das ge-

samte weitere Trommelprojekt, in dem das Rhythmustrommeln eine zentrale Rolle einnimmt.

Bereits diese beispielhafte Analyse der Szene macht deutlich, dass die Lehrkraft — wissentlich oder
unwissentlich — mehrere Dilemmata gleichzeitig bearbeitet. Auch die Widerspriichlichkeit zwi-
schen Intention und Wirkung sowie die enge Verstrickung von Inklusion und Exklusion treten
deutlich hervor. Mithilfe der API werden solche widerspriichlichen Prozesse bewusst in den Mit-
telpunkt geriickt. Ziel ist dabei weder, das pidagogische Handeln zu bewerten, noch, es in Gedan-
kenexperimenten zu optimieren. Vielmehr geht es darum, die in einer solch kurzen Situation
wirksamen Ambivalenzen sowie die Folgen pidagogischer Entscheidungen sichtbar zu machen -
was zugleich die Komplexitit des inklusionsorientierten Handelns deutlich werden lésst. Aus die-
ser mikroperspektivischen Analyse erscheinen normativ-affirmative Inklusionstheorien tatsich-
lich als verkiirzendes Idealbild: Wird Inklusion als erstrebenswertes Gut dargestellt, das durch
Musik besonders gut erreicht werden kann, werden Widerspriichlichkeiten unweigerlich zu
Problemen, die es zu beheben gilt. Eine solche Thematisierung suggeriert jedoch, dass Wider-
spruchsfreiheit prinzipiell moglich wire — und vereinfacht damit nicht nur die Komplexitit des
Themenfeldes, sondern verhindert auch das Bewusstwerden notwendiger pidagogischer Abwi-
gungsprozesse. Insofern lisst sich auch hier an die zuvor dargestellten Forschungsergebnisse an-
kniipfen, in denen die Studierenden die universitir angebotenen Inklusionstheorien als praxisun-
tauglich abweisen. Auf Basis dieser Erkenntnisse soll nun diskutiert werden, inwiefern die API in
der Hochschullehre gewinnbringend zur Entwicklung professionellen pidagogischen Handelns

eingesetzt werden kann.
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Potenziale und Grenzen der API als expliziter Wissensressource

Die Diskussion der Potenziale und Grenzen erfolgt in drei Schritten: Zunichst wird die theoreti-
sche Anschlussfihigkeit der API beleuchtet, anschlief3end der methodische Zugang der kasuisti-
schen Fallarbeit diskutiert und zuletzt erfolgt eine Reflexion der Grenzen des Ansatzes im Kontext
der Musiklehrkriftebildung.

Zur Beschreibung des Potenzials der API als expliziten Theoriekonstrukts sei zunichst an die For-
schungsergebnisse von Viermann und Oldenburg erinnert. Beide Studien zeigen, dass das im
Kontext von Inklusion vermittelte Theoriewissen bei Studierenden weniger zur Reflexion und
Professionalisierung beitrigt, sondern bestehende Wissensbestinde eher verfestigt. Ursache dafiir
sind die von den Studierenden empfundenen Spannungen zwischen den normativ aufgeladenen
Inklusionstheorien und dem bereits vorhandenen impliziten Handlungswissen. Diese Diskrepanz
fithrt zu Verunsicherung, die nicht konstruktiv bearbeitet werden kann: Das theoretische Wissen

wird abgelehnt, ,Inklusion® erscheint als praxisfernes Idealbild.

Die API geht diese Herausforderungen auf zwei Ebenen an: Erstens riickt sie derartige Spannungs-
zustinde und Handlungsdilemmata bewusst ins Zentrum. Widerspriichlichkeiten werden nicht
nur benannt, sondern als konstitutiv fiir das Themenfeld aufgefasst. Beispielsweise werden in der
API die von den Studierenden beschriebenen Diskrepanzen zwischen eigenen Handlungsmog-
lichkeiten und systemischen Vorgaben systematisiert, indem Spannungsfelder zwischen norma-
tiver Theorie und praxisgebundener Realitit ausdifferenziert werden. Das aufseiten der Studie-
renden gefiihlte Unbehagen erhilt so Raum zur produktiven Bearbeitung; Spannungsverhiltnisse
werden nicht als Stérung, sondern als Ausgangspunkt professioneller Weiterentwicklung ver-
standen. Nach Viermann (2022, S. 278) bildet gerade eine solche Passung die Grundlage dafiir,
dass explizites Wissen in implizites tiberfithrt werden kann: ,Universitire Erfahrungen kénnen
zwar [...] Reflexionsprozesse initiieren und Handlungsméglichkeiten aufzeigen, dominierend fiir
die Wahrnehmung der eigenen Handlungsfihigkeit und -sicherheit scheint jedoch [...] die Pas-

sung handlungspraktischer und universitirer Erfahrungen.”

Zweitens stehen innerhalb der API bewusst keine normativen Anforderungen im Zentrum, auch
die Idealisierung von Inklusion entfillt. Gerade im besonders normativ aufgeladenen musikpada-
gogischen Inklusionsdiskurs (Herzog, 2023a, S. 46) kann dies zu einer normativen Entlastung und
somit zu einer stirkeren Identifikation mit der Theorie fithren. Gleichzeitig ist zu beachten, dass
die genannten Studien von Viermann und Oldenburg im Kontext der allgemeinen Piddagogik an-
gesiedelt sind; spezifische Untersuchungen zu Musiklehrkriften liegen bisher nicht vor. Méglich
wire demnach auch, dass die Normativitit des Inklusionsdiskurses unter dem Motto ,Musik kann
Inklusion“ (Tischler, 2015) bereits so internalisiert ist, dass bei Musiklehramtsstudierenden keine

Diskrepanz zwischen implizitem und explizitem Wissen besteht. In diesem Fall scheint die Arbeit
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mit der API besonders wichtig, um gegebenenfalls ,normative blinde Flecken" aufzudecken (Her-
zog, 2024): Damit sind exkludierende Prozesse gemeint, die gerade wegen der Annahme einer
grundsitzlich inklusiven Wirkung musikbezogener Praxis unbemerkt bleiben. Dies kann bereits
in der Theoriearbeit geschehen, etwa wenn die Vorannahme einer inklusiven Wirkung damit
konfrontiert wird, dass inkludierende und exkludierende Prozesse gleichzeitig und unvermeidbar
stattfinden. Noch deutlicher treten solche Irritationsmomente jedoch in der kasuistischen Fallar-

beit hervor, womit die Potenziale dieses methodischen Zugangs in den Blick geraten.

Grundsitzlich gilt die analytische Arbeit an konkreten Situationen als gewinnbringendes Element
der Lehrer*innenbildung (Alavi, Sansour & Terfloth, 2017, S. 94). Besonders die Arbeit mit Vi-
deomaterial bietet die Méglichkeit, ,komplexe[] Vorginge unter verschiedenen Aspekten und
Perspektiven” wiederholt zu beobachten, ohne den praxisinhirenten Handlungsdruck zu erleben
(Krammer, 2014, S. 165). Solche Fallarbeit wird als praxisnah empfunden, da sie auf reale Situati-
onen aufbaut und mit eigenen Erfahrungen verkniipft werden kann (Bietenhard, Conk, Huber
Nievergelt, Marti & Molinari, 2022, S. 2). Zudem wird die abstrakte Theorie in der Anwendung
am konkreten Fall veranschaulicht, wobei ihre praktischen Einsatzméglichkeiten erkennbar wer-
den. Umgekehrt erméglicht die Fallarbeit zugleich, implizites Wissen explizit zu machen
(Neuweg, 20204, S. 766). Insofern kann die kasuistische Fallarbeit mit Videomaterial als Briicke

zwischen explizitem und implizitem Wissen angesehen werden.

Die Fallarbeit mit der API bietet dabei besonderes Potenzial, da sie die Spannungsfelder und
Handlungsdilemmata, welche die Studierenden bei Oldenburg (2021, S. 310) eher verunsichern,
ins Zentrum riickt: Grummt, Veber und Schéps (2019, S. 23) betonen, dass Kasuistik besonders
wirkungsvoll ist, wenn selbst wahrgenommene Widerspriiche und Problematiken anhand von
Videoaufnahmen sichtbar gemacht werden. Dieser Effekt ldsst sich noch verstirken, indem die
Studierenden in Kleingruppen dieselbe Szene analysieren, dabei jedoch selbst die Ambivalenz aus-
wihlen, auf deren Grundlage sie die Analyse durchfiihren. Die Zusammenfiihrung der vielfiltigen
unausweichlichen Handlungsdilemmata innerhalb der Szenen verdeutlicht in besonderem Mafle,
wie komplex und fragil das paidagogische Handeln im Kontext Inklusion ist. Damit dient die Kri-
senhaftigkeit der analysierten Handlungen als Folie, um die eigene Krisenhaftigkeit moglicher-

weise besser bearbeiten zu konnen.

Sowohl als Chance wie auch als Herausforderung erweist sich der Schwerpunkt auf Deskription.
Im Unterschied zu vielen anderen Inklusionskonzepten zielt die API darauf, Prozesse von Inklu-
sion und Exklusion moglichst wertfrei zu beschreiben (Herzog, 2024, S. 66). Nach Brafl und Boer
(2015, S. 96) gilt dies gerade in der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung als erstrebens-
wert, um einen beobachtenden Blick und eine beschreibende Sprache zu fordern sowie die eigene

Wahrnehmung zu reflektieren. Das bewusste Vermeiden normativ-wertender Urteile unterstiitzt
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zudem die Offenlegung und kritische Uberpriifung vorhandenen impliziten Wissens. Dies zeigte
sich beispielsweise in den Datensitzungen im Rahmen der Dissertation (vgl. Herzog, 2023a,
S. 269): Hier begriindeten die Teilnehmenden den inklusiven’ Charakter eines Prozesses hiufig
durch dessen pidagogische Giite — trotz der Hinweise, dass Bewertungen nicht Teil der Analyse
sein sollten. Auf dieser Grundlage konnte die Vorannahme der Teilnehmenden ,Inklusion ist gut’
aufgedeckt und diskutiert werden — was wiederum dazu fiihrte, ,bestehende Ordnungen durchei-
nanderzubringen [...] und Prozesse kritischer Distanzierungen anzuregen® (Oldenburg, 2021,
S. 313). In diesem Zuge erweist sich die kasuistische Fallarbeit als besonders geeignet, um oben
genannte normative blinde Flecken aufzudecken, die bei einer reinen Theorievermittlung mog-

licherweise verborgen bleiben wiirden.

Dennoch empfanden die Teilnehmenden das nicht-wertende Beschreiben der Unterrichtssitua-
tion als herausfordernd, was auf die Grenzen der Perspektive als expliziter Wissensressource ver-
weist. Diese lassen sich im Zusammenhang mit der Betonung der Komplexitit des pidagogischen
Handelns verstehen und verweisen auf ein Dilemma der Lehrer*innenbildung: Einerseits soll
Komplexitit nicht reduziert werden, andererseits aber sollen Hilfestellungen gegeben werden, so-
dass die Studierenden diese Komplexitit akzeptieren und professionell bearbeiten kénnen. Der-
artige Hilfestellungen scheinen essenziell, um nicht in eine erlebte oder gefiihlte Handlungsunfi-
higkeit zu verfallen und somit vor der Komplexitit zu kapitulieren — was moglicherweise wiede-
rum eine Ablehnung des angebotenen expliziten Theoriewissens zur Folge hitte. Den Wunsch
der Studierenden nach konkreten Handlungsanweisungen (Viermann, 2022, S. 312) kann und soll
die API dennoch nicht erfiillen: Zum einen widerspricht dieser Wunsch der Erkenntnis, dass die
Verbindung zwischen Theorie und Praxis dann besonders wirksam ist, wenn Praxiserfahrungen
mithilfe der Theorie reflexiv erschlossen und weiterentwickelt werden (Mirzinger, 2025, S. 51).
Zum anderen wiirden konkrete Handlungsanweisungen die Kompromisshaftigkeit sowie die si-

tuativ anfallenden Abwigungsprozesse aufler Acht lassen.

Stattdessen erdffnet die kasuistische Fallarbeit mit der API als Analyserahmen einen Zugang, der
die Beschreibung der Praxis mit der Offenlegung ihrer Komplexitit verbindet. Dies gelingt jedoch
nur, sofern die Kompromisshaftigkeit der Situationen und Entscheidungen mdoglichst offen the-
matisiert und ihre Krisenhaftigkeit auch in gemeinsamen Diskussionen ausgehalten werden. Laut
Arens et al. (2013, S. 21) setzt dies voraus, ,sowohl zu theoretischen, politischen wie pidagogi-
schen Fragen [...] keine abschlieRende Festlegung vorzunehmen und die Dinge analytisch und
normativ in der Schwebe zu halten” — ein Aspekt, welcher gerade im normativ aufgeladenen The-
menfeld Inklusion nicht nur fiir Studierende, sondern moglicherweise auch fiir Dozierende
schwer zu ertragen ist. Vielmehr besteht die Gefahr, ,Lésungsstrategien sichtbar [zu machen] und

den Studierenden [zu] vermitteln” (ebd.), die analysierten Handlungszusammenhinge ,als ,richtig
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oder falsch’ zu bewerten” (Oldenburg, 2021, S. 315) oder durch die Arbeit am Fall Schliisse zu zie-
hen, ,wie es besser gegangen wiire” (Hummrich, 2020, S. 69). Dies wiirde jedoch die Kompromiss-
haftigkeit der Handlungen ignorieren und die Vielschichtigkeit des Themenfeldes reduzieren. In-
sofern scheint gerade in einem Schwebezustand der Schliissel zu liegen, fiir die Komplexitit der
eigenen Handlungen zu sensibilisieren — was zugleich das Risiko beinhaltet, dass auch diese The-

orie aus Uberforderung abgelehnt wird.

Doch auch allgemein kann kritisch eingewendet werden, inwiefern eine ,reine Reflexion oder
Rekonstruktion der Fallarbeit® tatsichlich zu einer ,Logik der Reflexion des eigenen Unterrichts*
fiihrt (Grummt et al., 2019, S. 23). Ferner fiihrt eine Irritation impliziten Wissens, wie sie die API
moglicherweise anregt, nicht automatisch zu einer Verinderung des Handlungsrepertoires
(Oldenburg, 2021, S. 312). Vielmehr gilt es gerade in der inklusionsorientierten Lehrer*innenbil-
dung als besondere Herausforderung, die externen und internen Anspriiche in die berufliche Pra-
xis umzusetzen (ebd., S. 311). Hieran wird wiederum deutlich, wie voraussetzungsreich und fragil
die Transformationsprozesse zwischen implizitem und explizitem Wissen sind (vgl. Mirzinger,
2025, S. 47). Dies spannt den Bogen zur einleitenden Problematisierung und kann somit als Aus-

gangspunkt fiir das Fazit des Beitrags genutzt werden.

Fazit: Die API zur Anbahnung inklusionssensiblen Handelns

Der Beitrag zeigt, dass die Vermittlung expliziten Wissens im Kontext Inklusion eine besonders
anspruchsvolle Aufgabe darstellt, da implizite Wissensbestinde der Studierenden zu Ablehnung
des angebotenen Theoriewissens fithren. Die API erweist sich dabei zumindest theoretisch als
geeignetes explizites Theoriekonstrukt: Durch ihren Fokus auf Ambivalenzen und Spannungsfel-
der kommt sie den handlungspraktischen Erfahrungen der Studierenden niher als normative In-
klusionstheorien und schafft eine Grundlage fiir Reflexionsprozesse, die theoretisches Wissen mit
individuellen Erfahrungen verkniipfen. Im stark normativ aufgeladenen musikpidagogischen In-
klusionsdiskurs tritt sie dariiber hinaus der Annahme entgegen, Inklusion sei bei geeigneter
Durchfiihrung ,musikimmanent” (Vogel, 2016, S. 7), und birgt damit gerade bei angehenden Mu-

siklehrkriften das Potenzial, normative blinde Flecken des impliziten Wissens aufzudecken.

Das methodische Format der kasuistischen Fallarbeit mit Videomaterial erweist sich dabei als be-
sonders wirkungsvoll, da hier die Krisenhaftigkeit und Widerspriichlichkeit des pidagogischen
Handelns im Kontext Inklusion deutlich und praxisnah zutage treten. Damit einhergehend gerit
die Komplexitit des Themenfeldes besonders in den Fokus. Wenngleich die API den Studieren-

den diese Komplexitit nicht abnehmen kann und insbesondere keine Handlungsanweisungen
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liefert, kann die Ausdifferenzierung der Ambivalenzen sowie die wertfreie Analyse der Situatio-
nen die Komplexitit zumindest beschreibbar machen - ein erster Schritt zu deren Bewiltigung.
Hieran wird jedoch die Grenze des Entwicklungsprozesses hin zu professionellem inklusionspi-
dagogischem Handeln deutlich, denn zwischen der Beschreibung von Komplexitit und ihrer be-
wussten Bewiltigung im eigenen Handeln besteht eine erhebliche Diskrepanz. Insofern zeigt auch
die Arbeit mit der API, wie fragil die Transformation von explizitem zu implizitem Wissen in der

Musiklehrkriftebildung bleibt.

Das Bewusstwerden der Komplexitit ldsst sich auf sprachlicher Ebene mit dem Begriff der Inklu-
sionssensibilitdt fassen: Mit ihm wird die Fahigkeit beschrieben, die gleichzeitigen und miteinander
verflochtenen Prozesse von Inklusion und Exklusion wahrzunehmen und zu reflektieren. Des
Weiteren weist er darauf hin, dass Inklusion weder automatisch entsteht noch ginzlich vorher-
sehbar ist — auch nicht durch die vermeintlich besonderen Moglichkeiten musikalischer Praxis.
Ziel ist es daher nicht, stets inklusiv zu handeln; auf Grundlage der API ist dies sogar unmoglich.
Die normative Zielgrof3e der API lautet vielmehr, sich der eigenen ein- und ausschlieBenden Pro-
zesse bewusst zu werden und im Wissen um deren Ambivalenz reflektierte Entscheidungen zu
treffen — oder kurz: inklusionssensibel zu werden. Ein derartiges Kénnen lésst sich jedoch kaum
in einem einzelnen Seminar vermitteln. Vielmehr kann dessen Entwicklung als kontinuierlicher,
lebenslanger Prozess verstanden werden, in dem die API als theoretische (Selbst-)Reflexionshilfe

genutzt werden kann.
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Dorothee Barth

Woher weifd ich, was ich weif8?

Musikpidagogisches Wissen im Kontext

hochschuldidaktischer und biografischer Erfahrungen

Studien- und Modulordnungen an Universititen und Musikhochschulen tragen dafiir Sorge, dass
die Studierenden des Lehramts Musik sowohl theoriegeleitetes und wissenschaftsbasiertes Wis-
sen (z. B. in den Musikwissenschaften und der Musikdidaktik) als auch praktisches, performatives
oder prozedurales Wissen erwerben (z. B. im Instrumentalspiel/Singen oder in der Gruppenlei-
tung). Das Zusammenkommen der verschiedenen Wissensformen soll zum Professionswissen
bzw. zur ,professionellen Kompetenz* (Puffer & Hofmann 2022) einer Musiklehrkraft fiihren.'
Doch in der Literatur begegnet man auch anderen Einschitzungen, in jiingster Zeit verstirkt im
Zuge der Forschungen zum Praxissemester: Die Lehrer:innenbildung habe ,erniichternd wenige
konsistente Auswirkungen [...] auf das Denken und Handeln von Lehrerinnen und Lehrern®
(Altrichter & Fischer 2001, S. 5, vgl. z. B. auch Hascher 2011 sowie Wenzl, Wernet & Kollmer
2018). Und selbst wenn Studierende theoriebasierte didaktische Uberzeugungen entwickelten,
wiirden sie diese bereits ,im ersten Unterrichtsjahr wieder iiber Bord“ werfen (Gebhard 2009, S.
254).% Diese zwar plakativ formulierten Zitate machen gleichwohl das Problem sehr deutlich, mit
dem sich der vorliegende Text beschiftigt: Das theoretische Wissen, das in der 1. Phase der Lehr-
kriftebildung erworben wird, und das praktische Wissen, das in der gesamten Biografie aufgebaut
und in der Berufsausiibung handlungsleitend zu werden scheint, sind nicht hinreichend verbun-
den. Um ein angemessenes Professionswissen zu begriinden, ist es daher wohl notwendig, bereits
in der 1. Phase der Lehrkriftebildung den Erwerb des praktischen Wissens gezielt in den Blick zu
nehmen sowie in die Phase der Berufsausiibung theoriebasierte, reflektierende Phasen einzu-

bauen.

Fiir den ersten Weg soll im vorliegenden Text ein Vorschlag erarbeitet werden: Es wird iberlegt,

ob und wie bereits im fachdidaktischen Seminar an Universitit und Musikhochschule das

! Als solches bezeichnen zum Beispiel Gabriele Puffer und Bernhard Hofmann in ihren umfangreichen Forschungen
zum Professionswissen von Lehrkriften ,die bekannte Kategorisierung in Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen und
(fachiibergreifendes) Pidagogisches Wissen“ sowie das ,Konzept professioneller Unterrichtswahrnehmung” und
,musikpraktisch-kiinstlerische Fihigkeiten“ (Puffer & Hofmann 2022, S. 501).

? Beide Zitate und bibliographischen Hinweise aus: Zaiser 2015, S. 1-2.
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theoretische mit dem handlungsleitenden praktischen Wissen sinnvoll vernetzt werden kann.
Denn das Nachdenken iiber die Gestaltung musikdidaktischer Seminare ist schon lange kein blin-
der Fleck in der Musiklehrkriftebildung mehr?, doch zumindest gemessen an der Quantitit der
Publikationen gilt: Bisher setzen sich Musikdidaktiker:innen an Universititen und Musikhoch-
schulen deutlich intensiver damit auseinander, was ein guter Musikunterricht sei und welches Wis-
sen Schiiler:innen im Musikunterricht erlernen sollen, als mit der Frage, was ein gutes Musiklehr-
amtsstudium bzw. ein gutes musikdidaktisches Seminar ausmacht und welches Wissen die Studieren-
den eigentlich erwerben sollten. Fiir den entsprechenden Argumentationsgang also werden nach
einer problemorientierten Einleitung zunichst Wissensformen musikpadagogischer Praxis* vor-
gestellt, die in Unterrichtssituationen relevant sind, deren Erwerb die erste Phase der Lehrkrifte-
bildung aber bisher wenig beachtet. Sodann wird ein Seminarmodell sowohl exemplarisch als
auch systematisierend vorgeschlagen, das die bisher vernachlissigten Formen des praktischen
Wissenserwerbs stirker in den Blick nimmt. Schlief}lich werden im Sinne des Forschungsansatzes
SoTL” erste Ergebnisse einer explorativen Umfrage unter Studierenden prisentiert, die nach dem
Besuch eines entsprechenden Seminars ihr neu erworbenes Wissen reflektiert haben. Diese Er-
gebnisse motivieren, den Erwerb des praktischen Wissens in der akademischen Bildung weiter zu

verfolgen, und geben Impulse, wie das gehen kann.

Inszenierung dsthetischer Erfahrungsriume

Zu Beginn mochte ich eine biografische Erfahrung schildern, die mir zu denken gegeben hat, weil

sie (wieder einmal) dieses wesentliche Problem der Musiklehrkriftebildung trefflich veranschau-
licht:

Im Frithjahr 2024 war an der Universitidt Osnabriick, an der ich als Musikdidaktikerin arbeite, der
Bundesschulmusikchor® (im folgenden BSMC) zu Gast. Fiir diesen Chor kommen Lehramtsstu-

dierende aus ganz Deutschland einmal im Jahr an wechselnden Standorten zu einer einw6chigen

* Band 4, Nr. 2 der Zeitschrift DiMaWe (Die Materialien zur Musiklehrer*innenbildung) biindelt z. B. 14 Beitrige
mit vielfiltigem Material fiir die hochschulische Musiklehrer*innenbildung; in Band 4, Nr. 4 werden zusitzlich Kon-
zepte und Materialien fiir die Lehrer:innenausbildung bezogen auf ,Kunst- und Musikunterricht im digitalen Wan-
del“ zusammengefasst, mit weiteren hochschuldidaktischen Anregungen fiir die Gestaltung von Musikdidaktik-Ver-
anstaltungen.

* Der Praxisbegriff meint hier nicht die Schulpraxis (quasi als Gegenbild zur Theorie), sondern steht im Kontext der
Praxistheorie als philosophische Sozial- und Kulturtheorie (vgl. z. B. Wallbaum & Rolle 2018).

> Dem Forschungsansatz und Netzwerk SoTL (scholarship of teaching and learning) geht es um eine Auswertung der
in den eigenen Veranstaltungen angewandten innovativen Lehr- und Lernformen, des studentischen Lernens und
des jeweiligen Kompetenzerwerbs. Er wird weiter unten im Text vorgestellt und erldutert.

¢ https://www.bundesschulmusikchor-orchester.de (abgerufen am 02.09.2025).
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Arbeitsphase zusammen und proben dort ein Programm, das sie in mehreren Konzerten prisen-
tieren. Vielleicht zum Teil auch, weil der BSMC zum ersten Mal an einer Universitit zu Gast war
(und nicht an einer Musikhochschule), bereiteten der Universititsmusikdirektor und sein studen-
tisches Team dieses Treffen mit besonderem Einsatz und Engagement vor. Der Friedensstadt Os-
nabriick und den schon damals international zunehmend angespannten Zeiten entsprechend
wurde ein Chorprogramm zum Thema Frieden vorbereitet. Und da die Arbeitsphase des BSMC
auch immer didaktische Perspektiven beinhalten soll, wurde ich in Planung und Durchfithrung

einbezogen.

Ich bot daher vorbereitend im WiSe 2023/24 ein musikdidaktisches Seminar an, in dem sich die
Studierenden mit einigen der ausgewihlten Stiicke (Hubert Parrey: There is an Old Belief; Hanns
Eisler: Gegen den Krieg; Samuel Barber: Agnus Dei) beschiftigten. Dabei informierten sie sich iiber
die biografischen Prigungen der Komponisten, tiber den historischen Kontext der Werke und
analysierten deren musikalische Textur. Nachdem ebenfalls sowohl allgemeine theoriebezogene
didaktische Uberlegungen zum Unterrichten ,Klassischer Musik” thematisiert (z. B. Hess 2012,
2021) als auch konkrete Erfahrungsmoglichkeiten selbst im Seminar erprobt worden waren, plan-
ten die Studierenden unterschiedliche unterrichtliche Moglichkeiten zur Inszenierung #stheti-
scher Erfahrungsriume dieser Werke und setzten sie an einem Workshoptag wihrend der Ar-
beitsphase an verschiedenen Osnabriicker Schulen um. In einem Gymnasium aktualisierten 13
Schiilerinnen und Schiiler (im folgenden Schiiler:innen) des 12. Jahrgangs Aussage und Musik des
Agnus Dei in eigenen Kompositionen mit der App GarageBand. In einer Gesamtschule transfor-
mierten 20 Schiiler:innen ebenfalls des 12. Jahrgangs Momente aus There is an Old Belief in Schat-
tenbilder. In einer Grundschule malten 22 Schiiler:innen einer 2. Klasse Bilder zu der Streichquar-
tettversion von Agnus Dei (Adagio) — dem Konzept der ,Kunst der Stunde” entsprechend
(Niermann & Stéger 1997). 21 Schiiler:innen eines weiteren Gymnasiums lieRen sich von There is
an Old Belief zu eigener Textproduktion anregen (ebenfalls orientiert an der ,Kunst der Stunde”)
und 10 Schiiler:innen eines 11. Jahrgangs mit erhohtem Anforderungsniveau wurden durch ein-
zelne Textausschnitte aus Gegen den Krieg zu selbst erdachten instrumentalen Improvisationen

motiviert — im Wechsel und auf Augenhéhe mit den Studierenden.

Die Ergebnisse wurden an dem den Workshops folgenden Tag auf einem gemeinsamen Konzert
mit dem BSMC prisentiert, wobei der Chor nach den Schiiler:innen-Prisentationen das jeweilige
Originalwerk sang. Dieses Konzert war in besonderer Weise beeindruckend: Nichts war perfekt;
aber es war deutlich zu spiiren, wie intensiv sich alle jungen Menschen mit der Musik auseinan-
dergesetzt hatten, dass sie beriihrt worden waren und sich einen eigenen Zugang zu diesen (teil-

weise sehr bewegenden) Werken erarbeitet hatten.
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Auch die abschlieRende Evaluation des Projektseminares mit den Studierenden war durchweg
positiv; gelobt wurden u. a. die Kooperation mit den verschiedenen Schulen, das theoretische
Kennenlernen und Erproben verschiedener didaktischer und methodischer Ansitze sowie die Re-
levanz fiir die spitere Titigkeit als Lehrperson. Von einer Studierenden wurde allerdings gerade

diese Relevanz in Zweifel gestellt:

,Ich habe das Gefiihl, mich stindig mit super spezifischen Dingen zu befassen, aber
keine Ahnung zu haben, wie man eine ganz normale Musikstunde plant. Man kann
ja nicht immer Projektunterricht machen.”

Kann man nicht?

Der ,normale“ Musikunterricht

Im gleichen Semester fand auch das Vorbereitungsseminar auf das vier- bzw. fiinfwochige Unter-
richtspraktikum statt. Dort planten die Studierenden u. a. eine Unterrichtsreihe - diesmal zu po-
puliren Musikpraxen. Und welche ,normale” Unterrichtsrealitit fanden sie dann im Praktikum

vor? Die Themen der Hospitationsstunden lauteten:

e Das Konzertieren in Bachs 2. Brandenburgischem Konzert

e Das Menuett

®  Der Sommer von Vivaldi

e Die Invention - Tiifteleien von J. S. Bach

e Aufbau und Geschichte der Oboe

e Programmmusik selbst komponieren am Beispiel von Peter und der Wolf
e Die Moldau

e Die Beziehung von Sarah und Alfred im Musical Tanz der Vampire anhand von szenischer

Interpretation

Bis auf den Tanz der Vampire orientierten sich alle Stunden an der Praxis abendldndisch-klassi-
scher Kunstmusik und dort (leider) nicht an deren Erfahrungsmoglichkeiten, sondern an For-
menlehre und Analyse. Auch wenn das Menuett vielleicht getanzt wurde oder die Schiiler:innen,

um den Aufbau der Oboe kennenzulernen, in ein entsprechendes Mundstiick blasen durften,
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entsprachen ,Lernstoff* und Stundenziel nicht einer dsthetischen Praxis. An Niedersichsischen
Gymnasien (und auch an vielen Gesamtschulen) nimlich scheint ein Konsens zu bestehen, dass
man sich in seinem Unterricht an den Themen des Zentralabiturs zu orientieren habe — unbe-
schadet der Tatsache, dass es kaum noch Leistungskurse gibt und auch Grundkurse nur noch sel-
ten angewihlt werden; unbeschadet auch zum Beispiel der Ergebnisse der Studie MULEM-EX’, die
besagen, dass der Musiklehrkriftemangel zum grofien Teil auch auf Themen und Inhalte des Mu-
sikunterrichtes selbst zuriickzufiihren ist; eines Unterrichts, den man — wenn man ihn selbst als

Schiilerin oder Schiiler erlebt hat — als Lehrkraft nicht reproduzieren mochte.

Das Problem

Der Unterricht am Workshoptag wurde als fruchtbar, gelungen und gut empfunden und ldsst sich
auch theoretisch begriinden; der Unterricht im Praktikum aber wird hiufig als ,sperrig” und we-
nig zufriedenstellend fiir Schiiler:innen und Lehrkrifte beschrieben und widerspricht musikdi-

daktischen konzeptionellen Uberlegungen.

Studierende kinnen einen Unterricht inszenieren, der den Bediirfnissen der Schiiler:innen ent-
spricht, in dem es um die Erfahrung musikalischer Praxis geht, der sie selbst zufrieden stellt und
der zudem auch noch theoretisch-konzeptionell fundiert ist — wohlgemerkt (auch) mit Werken
der abendlidndisch-klassischen Kunstmusik. Doch im Schulalltag treffen sie auf ein System, in dem
hiufig tradierte Denkmuster oder ein enges schulinternes inhaltsbezogenes Curriculum bestim-
men, was im Musikunterricht passiert. Das vor allem auf Musiktheorie und Analyse von Kunst-
werken orientierte Zentralabitur® beeinflusst den Musikunterricht in der Ober-, Mittel- und Un-

terstufe (zuweilen sogar bis in die Primarstufe), wo sich ein auf elementare Musik- und

7 Koordiniert durch die Bundesfachgruppe Musikpidagogik (BFG), durch die Konferenz Musikpidagogik an Wis-
senschaftlichen Hochschulen (KMpwH) und die AG Schulmusik entstanden seit Mirz 2023 insgesamt 70 Studien
unterschiedlichen Umfangs, welche die Ursachen des Musiklehrkriftemangels und des Riickgangs der Studierenden-
zahlen in den Lehramtsstudiengingen Musik untersuchen. https://bfgmusikpaedagogik.de/wp-content/uploads/
2025/09/Mulem-EX-31-05-2024-Einzelseiten.pdf, vgl. z. B. S. 15-16 (abgerufen am 26.03.2026).
8 Zentralabitur Niedersachsen (2025)

e Inhaltlicher Schwerpunkt 1: W. A. Mozarts Da Ponte-Opern — Die Musik fiihrt Regie

e Inhaltlicher Schwerpunkt 2: Facetten Neuer Musik

e Inhaltlicher Schwerpunkt 3: Polyphonie in der Musik seit J. S. Bach

Zentralabitur Niedersachsen (2027)

e Inhaltlicher Schwerpunkt 1: ,Lieb‘ und Leid, und Welt und Traum!“ - Musik von Gustav Mahler

e Inhaltlicher Schwerpunkt 2: Das Concerto — Dialog und Wettstreit

e Inhaltlicher Schwerpunkt 3: Harmonik als prigendes Ausdrucks- und Gestaltungsmittel
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Formenlehre ausgerichteter Musikunterricht behauptet. Was im Musikunterricht passiert, kann

kaum durch (aktuelle) musikdidaktische Orientierungen begriindet werden.

Natiirlich sollte man nicht davon ausgehen, dass sich alle Studierenden im Studium tiberhaupt ein
entsprechendes theoriebezogenes Wissen aneignen; aber hiufig schildern Musikdidaktiker:innen
die Studierenden als neugierig und willens, sich alles einzuverleiben, was nétig ist, um einen guten
Musikunterricht zu geben - sie lesen sogar ,lange und schwierige Texte". Viele mochten einen
anderen Musikunterricht erteilen, als sie selbst erlebt haben, und sind interessiert an fachdidakti-
schen Fragen wie auch an vertiefenden theoretischen Argumentationszusammenhingen. In Prii-
fungen vertreten sie mit Engagement zum Beispiel die Bedeutsamkeit dsthetischer Erfahrungen,
musikalischer Praxis oder eines prinzipiell interkulturellen Musikunterrichts und sind motiviert,
diese Ansitze in ihrer kommenden Unterrichtspraxis umzusetzen. Doch wenn sie in die Praxis
des Musikunterrichts kommen, konnen Erkenntnisse aus der wissenschaftlichen und theoriebe-
zogenen Musikdidaktik nur schwer auf den ,normalen“ Schulalltag bezogen werden. Hier gelten
andere Gesetze und andere Realititen. Sobald die Studierenden (auch bereits im Praktikum) vor
der Klasse stehen, scheint eine andere, sehr einflussreiche Macht von ihnen Besitz zu ergreifen,
die sie abkoppelt von dem, was sie in musikdidaktischen Seminaren noch fiir zutreffend gehalten
haben.” Und tatsichlich scheinen Studierende dieses explizite Wissen bereits dann nicht einzuset-
zen, wenn sie den Praktikumsunterricht lediglich — ohne Handlungsdruck oder Uberforderung
durch eine komplexe Unterrichtssituation — planen. Dies bestitigen empirische Befunde, die zei-
gen, dass Lehrkrifte in vom unmittelbaren Handlungsdruck entlasteten Situationen ,in erstaun-
lich geringem MaR" auf im Studium angeeignetes Theoriewissen zuriickgreifen (vgl. Neuweg
2014, S.596"). Der grofle Vorrat an praktischem Wissen, den die Studierenden in ihrer bisherigen
Biografie bereits angelegt haben und der auf einer ,ebenso komplexen wie funktionalen Verwo-
benheit von Personlichkeit, normativen Orientierungen, Erfahrungsbestinden und Routinen®
griindet (Neuweg 2014, S. 602), dominiert den Blick auch auf die imaginierte Unterrichtssituation.
Auf die Kluft zwischen dem Wissen, das an der Universitit im musikdidaktischen Seminar er-
worben wird, und der Art, wie spiter im Musikunterricht der allgemeinbildenden Schule gehan-
delt wird, mag auch zuriickzufiihren sein, dass das Schulsystem zuweilen als ,schwerfilliger Tan-

ker” erscheint und der Musikunterricht sich nur zih weiterentwickelt und reformiert. Auf der

® Zwar bauen Lehrkrifte in die im Laufe ihrer Berufsbiografie entstehenden Individualkonzepte auch theoretische
,Versatzstiicke” ein (Niessen 2006); doch wie hoch dabei der Anteil des im Studium erworbenen kognitiven, womdg-
lich sogar explizit abrufbaren Wissen ist, ist zumindest von Lehrperson zu Lehrperson sehr verschieden. Zudem wird
das geringe Interesse an theorie- oder wissenschaftsbezogener Musikpidagogik auch dadurch belegt, dass die ent-
sprechenden Fortbildungen in dieser dritten Phase der Lehrkriftebildung kaum nachgefragt werden.

' Neuweg bezieht sich hier auf eine Studie von Terhart et al. 1994.
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Suche nach Begriindungen, wie diese Kluft entsteht, sollen im folgenden Abschnitt Spezifika und

Unterschiede zwischen theoretischen und praktischen Wissensformen erldutert werden.

Das theoretische und das praktische Wissen

,Bislang gibt es iiber die Formen und die Qualitit von LehrerInnenwissen kein einheitliches Mo-
dell” (Dittrich 2020, S. 44). Im Gegenteil findet sich in der Literatur eine grofle Ausdifferenziert-
heit in der Benennung und vor allem in der Systematisierung bzw. Kategorisierung von Wissens-
formen, die fiir pidagogische Handlungssituationen relevant sein konnen. Einigkeit scheint wei-
testgehend dariiber zu herrschen, dass sich das Professionswissen von Lehrkriften aus einem eher
theoretischen und einem eher praktischen Wissen zusammensetzt und dass dabei auch ein expli-
zites von einem impliziten Wissen unterscheidbar ist. Die Unterscheidung dieser vier Wissens-
formen ist hilfreich, darf zugleich aber nur mit grofler Vorsicht geschehen. Denn sie sind zwar
unterscheidbar, aber zugleich miteinander verschrinkt oder bedingen sogar einander (Polanyi
1985). Dass im vorliegenden Text dennoch das theoretische und das praktische Wissen mit recht
grober Feder beschrieben und gegeniibergestellt werden, moge als Losungsvorschlag eines drin-
genden Problems verstanden werden; gerne auch als Impuls zu einer theoretisch ausfiihrlicheren
Ausdifferenzierung der hier verwendeten Wissensformen, die in diesem Text nicht geleistet wer-

den kann.

Das theoretische Wissen (knowing that)

Das theoretische Wissen ist meist explizit und verbalisierbar. Es handelt sich um Wissen {iber Fakten
und Tatbestdnde, das gewohnlich im Studium an der Universitit bzw. im akademischen Diskurs
erworben und auch in Priiffungen abgefragt werden kann. Obwohl zu seiner Spezifizierung der
vor allem in der Erkenntnisphilosophie verwendete Begriff des propositionalen Wissens plausibel
erschiene (z. B. Jung 2012, S. 2"), wird im erziehungswissenschaftlichen Diskurs der Begriff des
deklarativen Wissens verwendet (z. B. Dittrich 2020). Das theoretische Wissen ist eine unhinter-
gehbare Bedingung fiir professionelles Lehrkriftehandeln, kann aber, u. a. da es in der Lehrkrif-

tebildung hiufig modellhaft und kontextunabhdingig erworben wird, nicht in unmittelbare

' Tung bezeichnet das propositionale Wissen als Wissen iiber Tatbestinde, ,von welchem zumeist angenommen wird,
dass es verbalisiert oder durch symbolische Gedanken reprisentiert werden kann“ (Jung 2012, S. 2).
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Handlungen {ibersetzt werden. Bleibt es dabei, wird es auch als trdges' bzw. als ,nicht wirksames®

Wissen bezeichnet (Dittrich 2020, S. 50-51; Gruber & Renkl 2000).

Beispiel: Ich weif, dass in der ,Didaktischen Interpretation” die Lebenswelt der Schiiler:innen als Briicke
zur Erfahrung von Kunstwerken vorgeschlagen wird und ich kann die entsprechende Argumentation wie-

dergeben.

Das praktische Wissen (knowing how)

Das praktische Wissen liegt meist implizit vor und wird meist auch implizit erworben”. In der
Literatur wird auch von einem prozeduralen Wissen bzw. von einem ,anwendungsorientierten Pro-
zess- und Handlungswissen” (als Konnen) gesprochen (Dittrich 2020, S. 48). Der ebenfalls hiufig be-
nutzte Begriff des inkorporierten Handlungswissen macht deutlich, wie sehr der Korper selbst zum
,Agens” werden kann, der in der Praxis ,eine eigene Intelligenz und Geschick entfalte” (Briimmer
& Alkemeyer 2017, S. 30) — in Abgrenzung zum planvollen und intentionalen Handeln. Das prak-
tische Wissen ist gar nicht oder nur schwer sprachlich zu explizieren (eine Eigenschaft, auf die
sich der Begriff des schweigenden Wissens bezieht) und wird in der Regel ,nur durch praktische
Erfahrung erlernt” (ebd.). Aufgrund der spezifisch kiinstlerisch-isthetischen Perspektive scheint
es fiir musikpiadagogische Handlungssituationen sinnvoll, die Bezeichnung des praktischen Wis-
sens in das performative (Wissen iiber kiinstlerisch-darstellende Handlungen) und das phdnomenale

Wissen (das Wissen, wie sich etwas anfiihlt, wie etwas klingt)' auszudifferenzieren.

Beispiel: Ich wie, wie ich die Schiiler:innen dazu bringen kann, der Musik Beethovens gut zuzuhdren oder:
Ich weifs, wie die Musik Beethovens klingt oder: Ich weifs, wie das Klassen-Musizieren klingen kann, wenn

Schiiler:innen im Flow sind.

Beziige zwischen theoretischem und praktischem Wissen

Das praktische ist dem theoretischen Wissen nicht nachgeordnet — weder im Erwerb noch in der
Wertigkeit. Der Berufs- und Wirtschaftspidagoge Hans Georg Neuweg, der sich seit mehr als 30

Jahren mit dem Phinomen des impliziten Wissens beschiftigt, macht in zahlreichen

2 Nach Neuweg (2000, S. 199) geht die Bezeichnung des ,trigen Wissens” zuriick auf Whitehead, A. N. (1929): The
aims of education and other essays. New York: The New American Library.

B Das Bewusstsein fiir ein implizites Handlungswissen, ,das ein explizit-abstraktes Wissen hintergriindig trage",
reicht weit zuriick in die Geistesgeschichte (vgl. dazu Briimmer & Alkemeyer 2017).

" Zum phinomenalen Wissen vgl. z. B. Jung 2012, S. 6-10.
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Publikationen deutlich, dass das intuitive Handeln nicht als ,unflexibles, bewusstloses, blofes
,Verhalten® verstanden werden sollte und die ,Deliberation” nicht als Fortschritt zu denken sei
(Neuweg 2002, S. 11). Im Gegenteil hebt er hervor, dass in komplexen Situationen wie der Unter-
richtssituation das explizite Wissen sogar einschrinken kann (Neuweg 2000, S. 201). Die Unter-
richtssituation namlich sei gekennzeichnet durch eine grofle Komplexitit und Eigendynamik;
permanent miissen Lehrkrifte unter Zeitdruck beobachten, intuitiv und in hohem Interaktions-
tempo entscheiden und entsprechend handeln. Und das, so Neuweg weiter, sei ,der Sinn der viel-

zitierten Wendung Polanyis, dass wir mehr wissen, als wir zu sagen wissen“ (Polanyi 1985, S. 14).

Das praktische Wissen manifestiert sich in Unterrichtskontexten in ,kompetenten Handlungen®,
wenn sich diese an verinderte Lernumgebungen anpassen und ,einer neuen, zuvor nicht gezeig-
ten RegelmiRigkeit” folgen (Neuweg 2000, S. 198) und wenn diese Handlungskompetenz deutlich
ausgeprigter ist als die Fihigkeit, sie verbal zu beschreiben. Andersherum kann ein Mangel an
praktischem Wissen diagnostiziert werden, wenn praktische Leistungen hinter dem ,verfiigbaren
verbalisierbaren Wissen zuriickbleiben“ (ebd., S. 200). Dennoch kann auch versucht werden, das
praktische implizite Wissen bewusst und explizit zu machen. Das ist wichtig, weil dann uner-
wiinschte Aneignungen bzw. ,blinde Gewohnheiten und Automatismen” (ebd., S. 200) gesehen

und ggf. korrigiert werden kénnen.

Wie oben beschrieben folgen Lehrkrifte in Praxissituationen eher ihrem anwendungsorientier-
ten praktischen Wissen. Als ,kleine Drehbiicher” bezeichnet Diethelm Wahl die ,hochgradig
stabilen handlungssteuernden Strukturen®, die als implizites praktisches Wissen das professio-
nelle Lehrerhandeln grundieren und das unterrichtliche Agieren von Lehrpersonen bestimmen
(Wahl 2001, S. 157). Trotz seiner zentralen Rolle im Unterrichtsgeschehen kann dieses Wissen
an der Universitit nicht explizit gelehrt werden — selbst wenn Dozent:innen versuchten, das ei-
gene in vielen Berufsjahren erworbene praktische Wissen an die nidchste Generation der Studie-
renden weiterzugeben: Zum einen nimlich kann das Lehrerwissen — als praktisches Wissen —
nicht umfassend verbalisiert werden, zum anderen ist es situationsgebunden und folglich nicht
verallgemeinerbar und vor allem wiirden die Lernenden dann ebenso wieder nur verbalisiertes,
also explizites Wissen erwerben. Eine Thematisierung dieser Wissensform aber kénnte in der

musikdidaktischen Hochschullehre fruchtbar sein.
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Wissen und Handeln in (musik)pidagogischer Praxis

Die Musikdidaktik in der 1. Phase der Lehrer:innenbildung ist wissenschaftlich fundiert bzw. wis-
senschaftsorientiert. Warum die Wissenschaftsorientierung unverzichtbar fiir eine Professiona-

lisierung von Lehrkriften ist, begriindet u. a. Jiirgen Vogt:

Die Hinfithrung zur Professionalitit besteht also nicht nur in der Vermittlung situativ
einzusetzender Fertigkeiten und Fihigkeiten, wie etwa im Falle der Musiklehreraus-
bildung der Erwerb instrumentalen, vokalen oder methodischen Kénnens. Professi-
onell handeln auch Musiklehrer nur dann, wenn sie diese Fihigkeiten nicht nur ein-
setzen, sondern auch wissen warum sie welche Fihigkeiten in welcher Situation auf wel-
che Weise einsetzen. Damit man dies aber weif3, braucht man Theorie (Vogt 2002, S.
4).

Doch die Vorstellung, dass Menschen in der ersten Phase der Lehrkriftebildung — also im Studium
— zunéchst einen theoretischen, wissenschaftlich iiberpriiften Wissensvorrat anlegen und diesen
dann in den folgenden Praxisphasen (Praktikum, Referendariat, Berufstitigkeit) nach und nach in
praktisches Handeln {iiberfiihren, gilt mittlerweile als iiberholt (z. B. Neuweg 2000, S. 199). Denn
das praktische Wissen, das (wie bereits dargelegt) einen entscheidenden Einfluss auf das Handeln
der Lehrkrifte ausiibt, wird in der gesamten Biografie eines Menschen aufgebaut. Aufgrund der
vielschichtigen und individuellen Verwobenheiten unterschiedlicher Aspekte, die das praktische
Wissen ausmachen, kann nicht ermittelt werden, welche biografische Episoden genau das impli-
zite Erfahrungswissen jeweils beeinflussen. Welche Situationen oder Personen werden als so
(emotional) bedeutsam, welche Sitze als so einprigsam empfunden werden, dass sie zu Bausteinen
der ,handlungssteuernden Drehbiicher” werden? Anzunehmen ist, dass die selbst erfahrenen Un-
terrichtssituationen — am Instrument, in der Schule allgemein, im Musikunterricht und auch in
universitiren Vorlesungen, Seminaren und Ubungen - einflussreiche Kandidaten sind, die das
spitere eigene Unterrichtshandeln beeinflussen. Doch muss man den sich so aufbauenden Kreis-
lauf als unabinderlich hinnehmen - treffend beschrieben mit der lakonisch anmutenden Beobach-
tung: Man unterrichtet eben so, wie man unterrichtet worden ist, und nicht, wie man zu unter-
richten gelernt hat (vgl. z. B. Dobler, 2011, S. 114)? Sollte der Erwerb dieses bedeutsamen Wissens
wirklich mehr oder minder dem Zufall iiberlassen bleiben oder kann er auf der einen Seite aus
theoretischer Distanz mit den Studierenden reflektiert und auf der anderen Seite sogar gezielt
angebahnt werden? Aus den bisherigen Ausfithrungen lésst sich zunichst folgende Problematik

zusammenfassen:
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e Lehrkrifte verfiigen tiber Erfahrungswissen, das sich u. a. aus explizitem theoretischem
(deklarativem) Wissen und aus meist implizitem praktischem Wissen zusammensetzt.

Letzteres ist in hohem Mafie handlungssteuernd.
e Deklaratives Wissen aber ldsst sich nicht ohne Weiteres in Handlungen iiberfiihren.

e Das praktische, meist implizite und handlungssteuernde Wissen wird vor allem in einprig-

samen biografischen Erfahrungen erworben.

Folgerungen fiir die akademische Lehre

Damit Studierende sich ihrer impliziten Wissensstrukturen bewusst werden, wird zum Beispiel
die Implementation umfassender Reflexionsprozesse im Praktikum oder im Praxissemester oder
in Seminarstrukturen umgesetzt. So beschreibt Diethelm Wahl, wie er erfolgreich versucht, das
Lehrerhandeln nachhaltig zu verindern, indem ,die ,mitgebrachten’ handlungsleitenden subjekti-
ven Theorien in einem ersten Lernschritt erst einmal bearbeitbar” gemacht werden und indem
sie anschlieffend ,in einem zweiten Lernschritt mit Expertenwissen® — also mit theoretischem,
explizitem Wissen — angereichert und dann ,in einem dritten Lernschritt in neue handlungssteu-
ernde Strukturen” {iberfithrt werden (Wahl 2001, S. 157). Wird diese Vorgehensweise professio-
nell eingesetzt, konnen die stark handlungssteuernden ,kleinen Drehbiicher” (s. 0.) erfolgreich
umgeschrieben werden. In den folgenden Abschnitten aber soll ein anderer Weg skizziert werden,
der versucht, gezielter als bisher Lerngelegenheiten zu inszenieren, die dazu einladen, implizites
Wissen aufzubauen. Dazu wird ein Seminar-Modell vorgestellt, das folglich nicht nur auf kogni-
tive Einsichten oder inhaltliche Argumentationsstrukturen zielt, sondern versucht, sinnvolle und
nachhaltige Lehr- und Lernprozesse am eigenen Leibe spiirbar zu machen, die so als Mosaiksteine
zum Aufbau eines inkorporierten Handlungswissens taugen. Wenn die impliziten Erkenntnisse
im Anschluss reflektiert und verbalisiert werden, wird — so die Hoffnung — die Basis des bewusst
verfiigbaren Erfahrungswissens vergrofert, mit dem sich dann wiederum auch das theoretische

Wissen vernetzen kann.

Waissenstransfer durch Kooperation (WITRANKO)

Fiir die Vernetzung von theoretischem und praktischem Wissen wurde an der Universitit Osn-

abriick ein Seminarmodell entwickelt und etabliert, das sicher auch an anderen Standorten so oder
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so dhnlich praktiziert wird.® In diesem Seminarmodell Wissenstransfer durch Kooperation
(WITRANKO) werden Studierenden Méglichkeiten zur Verfiigung gestellt, in konkreten Hand-
lungssituationen prozedurales und phinomenales Wissen aufzubauen. Dazu kooperieren ein mu-
sikdidaktisches Seminar, eine Institution des Musiklebens und Schulklassen an allgemeinbilden-
den Schulen miteinander (ein Beispiel wire die oben beschriebene Zusammenarbeit von Bundes-
schulmusikchor, fachdidaktischem Seminar und Osnabriicker Schulen). Initiiert durch einen Im-
puls der Institution des Musiklebens, also aus dem ,wirklichen Leben’, wird im fachdidaktischen
Seminar theoriebezogenes, deklaratives Wissen aufgebaut, das dann wiederum unterschiedliche
Transfersituationen grundiert: Entweder werden (a) Begegnungen inszeniert oder (b) Materialien
erstellt und in Schulklassen erprobt oder es wird (c) ein kiinstlerisches Produkt erstellt. Fiir alle
drei Moglichkeiten sollen hier Beispiele skizziert werden (vgl. dazu Barth 2020); natiirlich sind

weitere denkbar:!®

Initiierung von Begegnungen

Die Studierenden vernetzen die eigene Lernsituation mit dem Musikunterricht an Schulen sowie
einem kulturellen Event, einer Institution oder einem musikalisch-gesellschaftlich relevanten
Thema. Die Protagonist:innen der verschiedenen Bereiche werden zusammen- und in einen Aus-
tausch gebracht. Ein Beispiel fiir diese erste Moglichkeit ist ein WITRANKO-Seminar in Koope-
ration mit dem Morgenland Festival Osnabriick. Dieses einmal im Jahr stattfindende Festival widmet
sich den ,vielfiltigen Musikkulturen des Nahen und Mittleren Ostens®."” Allen beteiligten Musi-
ker:innen geht es dabei stets um die Qualitit der Musik und nicht um ein soziales Ereignis. Dies
gelingt so gut, dass einige Konzerte des Festivals mittlerweile auch an anderen Orten stattfinden
—wie z. B. in der Elbphilharmonie Hamburg, im Pierre-Boulez-Saal in Berlin, im Bimhuis in Ams-
terdam oder im jeweiligen Gastland selbst. Die Universitit Osnabriick fithrte in den vergangenen
Jahren bislang drei WITRANKO-Seminare in Kooperation mit dem Morgenland Festival Osnab-
riick durch. Dabei iibernahmen die Studierenden nach einem intensiven fachlich-inhaltlichen In-
put im Seminar®® unterschiedliche Aufgaben: Sie planten Unterricht fiir drei Klassen an drei ver-

schiedenen Osnabriicker Schulen und bereiteten die Schiiler:innen auf einen Unterrichtsbesuch

' In Osnabriick wurde diesem Modell lediglich ein Name gegeben und es wurde theoretisch fundiert. Dennoch soll
vorab festgehalten werden, dass die Etablierung dieses Modells natiirlich nicht alle zuvor dargelegten Probleme in der
Lehrkriftebildung gel6st hat.

¢ Auf der Homepage der Uni Osnabriick finden sich weitere Beispiele und Erliuterungen: https://www.musik.uni-
osnabrueck.de/forschung/musikpaedagogik_und_didaktik/lehre/wissenstransfer_durch_kooperation_witranko.html
(abgerufen am 30.10.2025).

7 So die Bezeichnung auf der Homepage: https://morgenland-festival.com/about/ (abgerufen am 15.05.2026).

'8 Das Input bezog sich sowohl musikwissenschaftlich auf die musikalischen Praxen des jeweiligen Gastlandes als auch
musikdidaktisch auf Grundlagen einer transkulturell orientierten Musikpiddagogik.
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der Musiker:innen vor. Sie begleiteten die Musiker:innen in die Klassen und moderierten den
Besuch. Einige Schiiler:innen besuchten freiwillig Konzerte des Festivals und wurden von den
Studierenden begleitet. Andere Studierende interviewten die Kiinstler:innen oder erstellten eine
filmische Dokumentation. In Masterarbeiten schliefllich ermittelten Studierende Wahrnehmun-
gen und Erfahrungen der beteiligten Schiiler:innen, Lehrenden und Studierenden mit der frem-

den Musik und dem Vermittlungsprojekt.

WITRANKO-Seminare, in denen Begegnungen initiiert werden, sind anspruchsvoll in der Orga-
nisation und bendtigen einen hohen Grad an Flexibilitit bei allen Beteiligten. Die Studierenden
miissen in Kiirze mit einem zumeist eher unbekannten Gegenstand vertraut werden und sich in
vielseitigen Rollen erproben und erfahren. Doch die hohe Professionalitit der Partner (in diesem
Falle des Festivals und der Musiker:innen) verleiht allen Aktivititen eine besondere Bedeutung

und einen besonderen Glanz (vgl. dazu auch Barth 2018).

Erstellung von Materialien

Auch in diesem Seminarmodell vernetzen die Studierenden die eigene Lernsituation mit dem Mu-
sikunterricht an Schulen und einem kulturellen Event, einer Institution oder einem musikalisch-
gesellschaftlich relevanten Thema. Der Schwerpunkt aber liegt auf der Herstellung umfangreicher
Unterrichtsmaterialien, die von den Studierenden selbst oder den reguliren Lehrkriften anschlie-
fend im Unterricht eingesetzt werden. Dadurch werden Schulklassen z. B. auf den Besuch eines
Konzertes oder auf eine bestimmte Art der dsthetischen Wahrnehmung und Erfahrung von Mu-
sik vorbereitet. Bisher fanden an der UOS drei Seminare dieses Typs statt: eines in Kooperation
mit dem internationalen Joseph-Joachim-Violinwettbewerb an der HMT Hannover und eines
mit dem NDR Hannover (2018) sowie den Osnabriicker Sinfonikern (2023) und mehreren Osn-
abriicker Gymnasien im Kontext einer Auffithrung des WAR REQUIEM von Benjamin Britten.
Britten komponierte dieses Werk im Jahre 1962 als Auftragsarbeit fiir die Feierlichkeiten zur Ein-
weihung der neu errichteten Kathedrale von Coventry, die von deutschen Bomben im Zweiten
Weltkrieg zerstort worden war. Im Seminar wurden umfangreiche Materialien mit didaktisch-
methodisch innovativen Ansitzen erstellt, die im Jahre 2018 die Lehrkrifte selbst und 2023 in
iiberarbeiteter Form die Studierenden zur Grundlage ihres Unterrichts machten.” Gut vorbereitet
besuchten die entsprechenden Schiiler:innen die Auffiihrung des Werkes. In studentischen Ab-
schlussarbeiten wurden Studien durchgefiihrt zu den Eindriicken der Schiiler:innen und der Lehr-

krifte zum Lernmaterial und zur Wahrnehmung der Musik im Konzert (vgl. Barth 2023).

¥ Die Materialien stehen zum Download zur Verfiigung: https://www.musik.uni-osnabrueck.de/fileadmin/data/
studium/lehre/virtuelle_seminare/War_Requiem_Unterichtsmaterialien.pdf (abgerufen am 04.11.2025).
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Zielen WITRANKO-Seminare auf die Erstellung von Materialien, werden hohe Anspriiche an das
Durchhaltevermogen der Studierenden und den Arbeitseinsatz der Dozent:innen gestellt. Die
Studierenden konnen sich sachkundig machen, kreative Ideen entwickeln und intensiv recher-
chieren, aber in der Regel haben sie noch nicht die Kompetenz, ein Produkt fertigzustellen, das
den professionellen Anspriichen der Lehrkrifte an Schulen geniigt. Daher werden zumeist fiir die
letzte Uberarbeitung der Materialien die Dozent:innen einspringen. Zudem ist darauf zu achten,
dass Studierende und Schiiler:innen in Kontakt mit der jeweiligen Institution kommen, um auch

an dieser Schnittstelle prigende biografische Erfahrungen zu erméglichen.

Erstellung kiinstlerischer Produkte

Diese dritte Moglichkeit eines WITRANKO-Seminars, in dem die Studierenden ihre eigene Lern-
situation mit dem Musikunterricht an Schulen und einem kulturellen Event, einer Institution
oder einem musikalisch-gesellschaftlich relevanten Thema vernetzen, zielt auf die Erstellung ei-
nes musikalisch-kiinstlerischen Produkts. Exemplarisch soll hier das Seminar Klang der Bilder skiz-
ziert werden, in dem Studierende bzw. Schiiler:innen zu Bildern des Malers Felix Nussbaum digi-
tale Klangkompositionen erstellten. Nussbaum wurde 1904 in Osnabriick geboren und im Jahre
1945 im Konzentrationslager Stutthof von den Nationalsozialisten ermordet; sein bewegtes und
bewegendes Leben hat er u. a. in autobiografisch inspirierten Bildern ausgedriickt, die in einer

umfangreichen Sammlung in dem nach ihm benannten Museum in Osnabriick ausgestellt sind.*

Studierende und Schiiler:innen organisieren sich in Teams; bei einem gemeinsamen Museums-
besuch suchen sie sich individuell ein Bild aus, das sie besonders anspricht. In einer digital erstell-
ten Klangkomposition driicken sie aus, was sie empfinden, wenn sie sich in dieses Bild versenken
(sie sollen nicht hérbar machen, was auf dem Bild zu sehen ist). Da dieses Projekt allerdings in die
,Corona-Zeit“ fiel, mussten Schulkooperation und Museumsbesuch abgesagt werden. Gliickli-
cherweise aber waren die Bilder selbst digitalisiert und auf einem digitalen Museumsrundgang
gut sichtbar; so erstellten die Studierenden die Klangkompositionen kurzerhand selbst. Besonders
gut gelungene Kompositionen und deren Erlduterungen wurden schlie8lich im Museum selbst

ausgestellt.”

WITRANKO-Seminare, die auf die Erstellung eines kiinstlerischen Produkts zielen, gewihren

Freiraum fir Kreativitit und individuelle Ausgestaltung; die Studierenden kénnen selbststindig

2 https://www.museumsquartier-osnabrueck.de. Der Museumsbau wurde vom amerikanischen Architekten Daniel
Libeskind entworfen.

' Drei Kompositionen mit Erlduterungen kénnen auf der Homepage der Uni Osnabriick angehért und angeschaut
werden: https://www.musik.uni-osnabrueck.de/forschung/musikpaedagogik_und_didaktik/lehre/wissenstransfer_
durch_kooperation_witranko/klang_der_bilder.html (abgerufen am 30.10.2025).
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planen und gestalten. Moglicherweise lernen alle Teilnehmenden, ihren unterschiedlichen Funk-
tionen im Projekt entsprechend, Verschiedenes. Da im Schwerpunkt dsthetisch-kiinstlerisches
Wissen erworben wird, das nicht dem in der Schule und Universitit hiufig vereinheitlichten und
abpriifbaren Klausurwissen entspricht, miissen die Wissenserwerbsprozesse im Seminar in be-

sonderer Weise bewusst gemacht und reflektiert werden.

Scholarship of Teaching and Learning (SoTL)

Die bisherige Argumentation sowie das Plidoyer fiir die WITRANKO-Seminare wurden aus der
Literatur und den dort vorfindlichen empirischen Befunden gestiitzt. Bisher bleibt allerdings noch
ohne empirischen Anhaltspunkt, ob die Studierenden in den WITRANKO-Seminaren tatsidchlich
Erfahrungswissen aufbauen, welches mit anderen starken biografischen Erfahrungen vergleichbar
ist und das folglich das kiinftige Handeln (in vergleichbaren Lehr-/Lernsituationen) beeinflussen

kann.

Anregungen zur forschenden Beschiftigung mit der eigenen Lehre findet man im Scholarship of
Teaching and Learning (SoTL) - einem Konzept zur ,wissenschaftlichen Befassung von Hoch-
schullehrenden in den Fachwissenschaften mit der eigenen Lehre und/oder dem Lernen der Stu-
dierenden” (Huber 2014, S. 21). Als Netzwerk ist SoOTL in Deutschland weniger bekannt als im
englischen Sprachraum, wo ein Bewusstsein fiir einen forschenden Zugriff auf die eigene Lehr-
qualitdt stirker ausgeprigt ist.”2 SoTL geht es um eine Auswertung der in den eigenen Veranstal-
tungen angewandten innovativen Lehr- und Lernformen; es geht um studentisches Lernen und
den jeweiligen Kompetenzerwerb. So werden Lehrende motiviert, das zu tun, was sie besonders

gut kénnen, nimlich zu forschen.

Motiviert durch die Arbeit des Netzwerkes SoTL ging ich im Anschluss an das WITRANKO-
Seminar Klang der Bilder mit unterschiedlichen Methoden auf die Suche nach Spuren zum Auf-
bau praktischen Wissens bei den Studierenden; als am meisten ergiebig kristallisierten sich in
qualitativer Absicht gefiihrte Interviews heraus. Ich sprach ausfiihrlich mit vier Studierenden,
transkribierte die Interviews und begann mit der Auswertung. Tatsdchlich fanden sich auf der
Suche nach ,starken biografischen Erfahrungen® Hinweise und Impulse, von denen im Folgenden

vier exemplarisch vorgestellt werden.

In allen vier Textausschnitten werden Erfahrungen geschildert, die am eigenen Leibe bzw. in gro-

er personlicher Involviertheit gemacht wurden. Diese Erfahrungen wurden méglich, weil die

22 Die Geschiftsstelle von SoTL Deutschland befindet sich aktuell an der Universitit Paderborn: https://www.uni-
paderborn.de/universitaet/bildungsinnovationen-hochschuldidaktik/sotl (abgerufen am 04.11.2025).
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Studierenden nicht {iber Projekte gelesen, sondern selbst eines durchlebt haben. Nicht beim im
didaktischen Unialltag so hiufigen Handeln auf Probe, sondern im Ernstfall haben sie erlebt, wie
unfair ein Bewertungsprozess bei einem kiinstlerischen Produkt empfunden werden kann, wie
motivierend eine Produktorientierung sein kann, wenn das Produkt tatsichlich einen Ort im
wirklichen Leben bekommen soll, wie aus der Erfiillung einer Aufgabenstellung ein eigenes Wol-
len werden kann und wie durch das Preisgeben der eigenen Person auch eine Personlichkeitsbil-

dung stattfinden kann.

Starke biografische Erfahrungen

Bewertung kann unfair sein

Die oben erwihnten Klangkompositionen wurden am Ende von den Kommiliton:innen bewertet;
denn die Studierenden sollten erkennen, dass kiinstlerische Produkte durchaus bewertbar sind,
dass dabei aber Probleme entstehen konnen. Das reflektiert eine Studentin, die sich ,unfair be-

handelt” fiihlt, weil eventuell andere Maf3stibe angelegt werden, als ihr selbst wichtig sind:

Das eigene ERFAHREN war dabei SPANNEND, weil wir, finde ich, selten praxisnah
arbeiten im Studium. Und, shm, die PROBLEME einfach sehr viel ERFAHRBARER
wurden fiir uns. Wir haben das vor allem gemerkt am Ende, als es dann darum ging,
die Dinge zu bewerten, also ein 4sthetisches URTEIL, dhm, zu erstellen, dass wir un-
ter uns schon festgestellt haben: Okay, wir fithlen uns gerade damit nicht iiberfordert,
aber irgendwie unfair behandelt (...) ... und gesagt hat: Naja, und jetzt bewerten die
ANDEREN das nach, dhm, Maf3stiben, die ja MEINEM Herangehen da iiberhaupt
nicht gerecht werden. Und da ist man einfach in so eine Problematik reingekommen
und in einen DISKURS reingekommen, der, hm, ja, das Ganze vollig gesprengt hat
zeitlich, aber der einfach, ja, aufzeigt WIE schwierig solche Fragestellungen sind. (FK)

Produktorientierung schafft Motivation

Ein Student schildert, wie sich bei ihm ein ernsthaftes Bemiithen um ein gelungenes Produkt ein-
stellte — anders als hiufig im Musikunterricht oder Seminar, wenn im praktischen Handeln ledig-

lich etwas erprobt wird ohne einen eigenen Qualitidtsanspruch.

Wenn man es wirklich nur mal ausprobiert, vielleicht hért man dann schnell auf. Man
sammelt vielleicht ein paar Ideen und reiht das vielleicht so ein bisschen aneinander.
Aber dadurch, dass man jetzt ja wirklich ein Ergebnis erzeugen will, womit man auch
zufrieden ist und was man gerne prisentiert, dann geht man doch nochmal an viele
Kleinigkeiten und Details ran, die ja vielleicht wirklich gewinnbringend sein konnen
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dann, 4hm, wenn man sich diesen dann eben widmet und die nochmal verbessert in
dem Sinne (HR).

Vom Sollen zum Wollen

Ahnlich berichtet eine Studentin, wie sie eine Entwicklung durchmachte von der Erfiillung einer

Aufgabenstellung (,Sollen“) hin zu einem eigenen , Wollen®.

Das waren auch die Problemgespriche, die wir immer wieder hatten, wo es hief3: ,Ja,
was ist denn jetzt eigentlich gewiinscht, was SOLLEN wir denn eigentlich machen?”
Und das war der Punkt, den ich besonders INTERESSANT fand, dass man sich, 4hm,
ja, davon gelost hat und auch gemerkt hat, selbst erfahren hat, wie schwer ist es, sich
davon zu I6sen? (...) Vor allem nehme ich ein Problembewusstsein mit, dass der
Schritt vom Sollen zum Wollen schwer ist. (...) ich glaube, das Gréfite, was ich da
rausziehe, ist, dass man viel anbieten muss, damit der Gegeniiber erfahren kann, was
er denn eigentlich WILL. Bei mir war am Anfang: Och, Nussbaum, will ich nicht.
Und erst iiber das, ihm, ERFAHREN, was da eigentlich alles hintersteckt, was das
alles fiir Moglichkeiten bietet, konnte ich iiberhaupt ein Wollen entwickeln. (FK)

Identifikation mit dem eigenen Werk und dem Bild

Zwei Student:innen machen deutlich, dass man in solchen Projekten personlich involviert wird.
Durch das Thema, das individuelle Herangehensweisen fordert, durch den kiinstlerischen Prozess
und die Orientierung auf das Produkt kommt es zur Identifikation sowohl mit dem Bild des Ma-
lers als auch mit der eigenen Komposition. Auch iibertragen auf den Musikunterricht findet eine

Personlichkeitsbildung statt.

Und in gewisser Weise kann man sich jetzt ja auch mit der Komposition und dem
Bild identifizieren so. Und das ist dann auch schon, finde ich, nochmal das zusammen
zu sehen letztendlich (HR).

Zur Schule wiirde ich auf jeden Fall sagen, dass der Musikunterricht, aber vor allem
solche Projekte tatsdchlich, nicht nur bei mir, das weify ich auch von anderen, sehr
zur Persdnlichkeitsbildung oder -erfahrung (.) irgendwie beigetragen haben, weil
man dadurch ja auch immer ein Stiick weit von sich selbst so preisgibt (FS).

Fazit

Das System der allgemeinbildenden Schulen und damit einhergehend die Lehrkriftebildung be-
finden sich in stindigen Reformprozessen; auch weil das Leben, auf das die Schule vorbereiten

soll, sich fortlaufend verindert — von der umgebenden Gesellschaft bis hin zu globalen
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Entwicklungen. Im Rahmen dieser notwendigen Reformprozesse sollte man hinter die Akademi-
sierung der Lehrkriftebildung, also der wissenschaftlichen Bildung an Universititen und (pida-
gogischen) Hochschulen, nie mehr zuriickfallen. Dennoch ist der Tatsache ins Auge zu sehen, dass
das theoretische, explizite Wissen, das in dieser ersten Phase der Lehrkriftebildung erworben
wird, nicht so in die Praxis einflief$t und diese entsprechend (neu) gestalten kann, wie erstrebt
und erhofft. Stattdessen orientieren sich Lehrkrifte in hohem Mafle an ihrem praktischen, hiufig
impliziten Wissen, das sie im Laufe ihres Lebens, u. a. vermutlich auch in eigenen musikbezoge-
nen Lernsituationen, aufgebaut haben. Um folglich den Erwerb dieses handlungssteuernden prak-
tischen Wissens auch gezielt und intentional zu ermdglichen, wird im Text das Seminarmodell
WITRANKO (Wissenstransfer durch Kooperation) vorgestellt, das den akademischen Diskurs mit
realen Unterrichtssituationen und dem realen musikalisch-kulturellen Leben verbindet. Die Stu-
dierenden erfahren in authentischen Lernsituationen und ,am eigenen Leibe“ die Konsequenzen
ihres musikpidagogischen Handelns. Werden diese dann wiederum bewusst gemacht, konnen sie
in den theoretischen Diskurs eingeordnet werden und ihn (bestenfalls) sogar bereichern. Diese
Bewusstwerdung hat — soweit mir bekannt - im hier geschilderten Seminarablauf vor allem im
Interview selbst stattgefunden. Denn die Auswertung von Interviews mit Studierenden, die ein
WITRANKO-Seminar besucht haben, gibt Hinweise auf einprigsame biografische Erfahrungen,
die - so die Erwartung — in den praktischen Wissensvorrat einflieRen werden, um in dhnlichen
Situationen der Berufstitigkeit handlungssteuernd zu wirken. Die hier angestellten Uberlegungen
sowie das Seminarmodell méchten nicht als Losungen, sondern als Impulse verstanden werden

im Rahmen der immer wieder notwendigen Verinderungen der Lehrkriftebildung.
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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
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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).
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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).

148



Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

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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Jiirgen Oberschmidt

»~Aber konnte nicht das Leben eines jeden Individuums

ein Kunstwerk sein?“

Foucaults Dandy-Metapher als lebens- und lerntechnische Handreichung

fiir den Musikunterricht

,Eternelle supériorité du Dandy. Qu'est-ce que le Dandy?* (Baudelaire, 1976, S. 682). Diese Frage
notiert Charles Baudelaire in den Fusées und stellt sich damit dem Wesen einer Erscheinung, die
sich seit Anfang des 19. Jahrhunderts auf dem Parkett der Kunst, der Musik, der Literatur zu be-
haupten wusste und dabei aber immer auch in ihren Widerspriichlichkeiten beschrieben wurde:
,Bestindige Uberlegungen lassen den Dandy" alle Diskurse zwischen Vergangenheit und Gegen-
wart, Surrealismus und Systemtheorie, Revolte und biirgerlichem Leben queren” (Hérner, 2008,

S. 11).

Eine erste, vorldufige Produktbeschreibung definiert den klassischen Dandy historisch und sieht
ihn in der Zeit des Ubergangs von der stindisch-aristokratischen zur biirgerlich-demokratischen
Gesellschaft gebunden. Demnach speiste er sich einst aus den Daseinsbedingungen einer immer
noch wirkungsmichtigen adligen Kultur des Miifliggangs und der isthetischen Durchformung
des Lebens, sah sich aber bereits bedroht von den auf ihn eindringenden Legitimationszwingen
einer biirgerlichen Erwerbsgesellschaft. Seine Unabhingigkeit, seine Originalitit, seine geistige
Uberlegenheit — dies alles sollte im Schnitt seiner duferen Erscheinung erkennbar sein. Der klas-
sische Dandy war also ein kultivierter Miifligginger und Dilettant, der sein Dasein allein sthe-
tisch zu rechtfertigen wusste.

Der Dandy wurde mehrfach zu Grabe getragen, ist aber immer wiedergeboren worden und bis

heute duflerst prominent geblieben. Er lésst sich in Niklas Luhmanns Systemtheorie als Symbol

beispielloser Galanterie feiern (Luhmann, 1994, S. 218) und beansprucht einen ausfiihrlichen

! Der Dandy mit seiner zweifelhaften Moral wurde zumeist mannlich besetzt, die Grammatik schreibt ihn im Mas-
kulinum, auch wenn die Figur auch weibliche Ziige besitzt. Selbstredend gibt es auch weibliche Dandys, die in der
Literatur auch als Quaintrelles (engl. quaint), Dandizettes oder Dandyesses bezeichnet werden. Eine Auseinandersetzung
mit Geschlechternormen, etwa mit der Frage, warum Marlene Dietrich die Freiheit des Dandys mit Frack und Zylin-
der verkorpert und Coco Chanel als erste weibliche Dandy maskuline Elemente in die Frauenmode einfiihrte, ist
komplex. Auf die weibliche Form der Dandizette wird im Rahmen dieses Beitrags verzichtet. Lebefrauen und Selbst-
gestalterinnen sind hier stets mitgemeint, ohne dass sie maflgeschneiderte Herrenkleidung anlegen miissten.
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Eintrag im Lexikon Asthetische Grundbegriffe (Gniig, 2000). Verschiedene Wissenschaftsdiszipli-
nen sind dem Dandy als einem kulturhistorischen Phinomen auf der Spur, das in seinen Wider-
spriichen nicht nur literarische Gesellschaftsdiagnosen bevolkert, sondern auch durchs wahre Le-
ben stolpert: Narzissmus und Oberflichlichkeit, Dekadenz und Untitigkeit, Kiinstlichkeit, das
sind Griinde der Skepsis, Eigenschaften, die in Karikaturen gern iiberzeichnet werden und dazu
auffordern, sich tunlichst vom Dandy abzugrenzen. Seine Selbstbestimmung und Individualitit,
seine Unabhingigkeit und Selbstbehauptung, sein Vorbild fiir Achtsamkeit und das Ansinnen,
den Alltag zur Kunstform zu erheben, machen die Anziehungskraft des Dandys aus. Dabei schlei-
chen sich in jedem Versuch, das Dandy-Phinomen zu fassen, vage Beschreibungen ein um etwas,
das nicht niher bestimmt oder gar benannt werden kann: Sie verorten sich im Sprechen zwischen
literarischen Hinterlassenschaften und dem realen Leben, das wir fithren oder gerne fithren wiir-
den. Dass dabei Leerstellen bleiben und es immer auch um Unausgesprochenes geht, weckt den
Anschein, dass man in allen Behauptungen iiber den Dandy auch das Unverfiigbare der Kunst

selbst zur Sprache bringen wolle.

Mit einem Quer- oder Seiteneinstieg in das Schulsystem oder gar in den Musikunterricht selbst
ist der Dandy bisher jedoch noch nicht in Verbindung gebracht worden; daher fehlen auch Ein-
trage in einschligigen pidagogischen Lexika und in den praxistauglichen Handreichungen fiir den
Berufsalltag. Das Schulsystem scheint fiir einen Virtuosen der Lebenskunst kein angenehmes Bi-
otop zu bieten, und das Berufsbeamtentum mit Streikverbot, Treue- und Sorgfaltspflichten diirfte
keine geeignete Liegenschaft sein, um ein Dandytum auszuleben. Alexandra Guski, die sich in
ihrer Schrift Metaphern der Pidagogik mit metaphorischen Konzepten fiir das schulische Lernen
beschiftigt, weist in ihrer Auseinandersetzung mit historischen Texten daher auch eher serios
anmutende Berufsbilder fiir das Lehren und Lernen aus: Sie beschreibt den ,Lehrer als Girtner®,
der seine ihm Anvertrauten zu ,pflegen” wisse und die zarten Pflanzen zu ,beschneiden” habe, um
sein Feld ,effizient zu bewirtschaften“ (Guski, 2007, S. 167 u. 298). Auch tritt er als ,Bicker”
(Guski, 2007, S. 302) oder als ,Handwerker” (Guski, 2007, S. 171) auf, der mit der Bearbeitung von
Material vertraut sei und bereits zu Beginn eines jeden Bildungsverlaufs das Ziel des Formungs-
prozesses im Kopf haben miisse. Es sind also allesamt ehrbar-handwerkliche Berufe, die in An-
schlag gebracht werden, um gemif der kognitiven Metapherntheorie unsere Denkprozesse iiber

das Lehren und Lernen in Bewegung zu setzen.”? Dem Dandy, der sich als Unikat gegen den

2 Hier sei in Erinnerung gerufen, dass im Rahmen der kognitiv-linguistischen Metapherntheorie des Linguisten
George Lakoff eine Wende im Verstindnis der Metapher herbeigefiihrt wurde. In ihrem Werk ,Leben in Metaphern®
(Lakoff & Johnson, 2011) postulieren die beiden US-Amerikaner, dass Metaphern nicht nur eine kunstvolle rhetori-
sche Verzierung der Sprache darstellen, sondern dass sie ein kognitives Phinomen sind, das unsere Gedanken leitet
und all unser Handeln bestimmt: ,Zusammenfassend maochte ich diese Uberlegungen in die These kleiden, daf die
lebendige Metapher ein rationaler Vorgriff ist, dafl sie lebensweltliche, oft vorbegriffliche Vorstellungen zum
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Bildungsapparat als ein konstituiertes System stellt und seinen eigenen Logiken folgt, ist
Alexandra Guski nicht auf der Spur. Es geht in den nun folgenden Uberlegungen auch nicht um
eine wortliche Ubertragung eines Begriffs, um Zuschreibungen oder gar um das Bestreben, mit
dem Dandy einen neuen Kleiderstil in den Schulen einzufithren. Und doch soll hier dariiber nach-
gedacht werden, ob es nicht an der Zeit wire, den Dandy zumindest an seiner Seite zu wissen, um
neue Modelle fiir das Lehren und Lernen zu entwickeln oder gar den ,Dandyismus’ zum Prinzip
des Unterrichts zu machen. Oscar Wildes Ausspruch ,Die Zukunft gehért dem Dandy” (zit. n.
Erbe, 2017, S. 11) kann also durchaus konstruktiv in Beschlag genommen werden, auch wenn da-
mit unser literarisch transportiertes Bild von einem Dandy nicht vordergriindig in Anspruch ge-
nommen werden soll, um dem Musikunterricht ein neues Image zuzusprechen, dem Fachkrifte-
mangel entgegenzuwirken oder einem ganzen Berufsstand jene Eigenschaften des Dandys zuzu-
sprechen, die aus der Blickrichtung des schulrechtzertifizierten Beamtenstandes nicht immer po-

sitiv konnotiert sind.

Der Dandy-Pidagoge

Wenn auch der Dandy bisher in keinem pidagogischen Lexikon auftaucht, ist er als ein Virtuose
der Lebenskunst auch in der Schule weit verbreitet. Fast scheint es so, als kdnne man nur als ein
solcher Lebenskiinstler im System bestehen: Der Dandy-Piddagoge lebt keineswegs scheu und zu-
riickgezogen im Verborgenen, sondern hebt sich in nach auflen demonstrierter Eleganz vom
stressigen Schulalltag ab.> Mit einer Mischung aus Blasiertheit, kithlem Witz und Distanz zum
System und zur Masse, die sich in diesem bewegt, dient ihm sein Dandytum als Uberlebensstrate-
gie, als Schutzschild gegen den Burnout. Wie in literarischen Beschreibungen lebt er in gepflegter

Langeweile, er zelebriert sich und seinen Unterricht als ein artistisches Kunstwerk. Die

Ausdruck bringt und deren Sinn konstruiert, daf} sie fiktive imaginire und utopische Ideen entwirft und daf sie als
heuristisches Mittel zur Artikulation von neuen kognitiven Gehalten dient” (Debatin, 1995, S. 137).

* In einer Hommage an seinen ehemaligen Deutsch- und Englischlehrer zeichnet Thomas Blum ein duferst positives
Bild vom Lehrer-Dandy. Er beschreibt einen Studienrat der 1980er Jahre, der einen bleibenden Eindruck hinterlief3,
weil er ,aus dem Einerlei des Alltags” einer schwibischen Kleinstadt-Idylle herausstach: ,Enge rote Lederhose, weifle
Lederkrawatte, exotisch gemustertes Hemd und Stiefel mit Absitzen, die direkt aus dem Glam-Rock-Universum zu
kommen schienen. Der Aufzug wirkte jedoch nicht geckenhaft, alles war farblich perfekt aufeinander abgestimmt
und geschmackssicher und mit Bedacht kombiniert. Das Hemd war gebiigelt, das Jackett saf korrekt. [...] Man hitte
meinen kénnen: Das ist der Mann, der den Pop erfunden hat. Und tatsichlich war er fiir uns eine Art ,Mann, der vom
Himmel fiel', mitten hinein in diese 3de Region, die aus Kartoffelfeldern bestand und von faschistischen Kleinbiirgern
bevolkert war. Er war der vergessene deutsche Stiefbruder von David Bowie und Bryan Ferry, den es ausgerechnet
als Studienrat an ein schwibisches Gymnasium verschlagen hatte. Eine glamourése, beinahe unwirkliche Figur, deren
dandyhaftes Erscheinungsbild nicht recht passen wollte zu der vornehmen Zuriickhaltung und sanften Strenge, die
er im Unterricht oder im Gesprich mit seinen Schiilern an den Tag zu legen pflegte” (Blum, 2025).
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Bildungspline erlebt er hochstens als eine grobe Empfehlung fiir intellektuelle Monologe und
nutzt das Klassenzimmer als Bithne, um von dort seine Metier-Geheimnisse zu zelebrieren. Der
Schul-Dandy trigt Sakko, um sich auch optisch von der Outdoor-Funktionsbekleidung der ge-
stressten Weggefihrten und seinem Publikum in Hoodies und Jogginghosen abzugrenzen. Fiir
die Key-Items, mit denen vereinzelte Jugendliche aus gutem Hause einen akademischen Look er-
zeugen wollen, um auf ihre Weise dem Dandy nachzueifern, hat er nur einen spéttischen Blick
iibrig. Und doch wird sein Dandytum von der Zuschauerseite auch auf eine andere Weise erwi-

dert:

»lch rettete vor dem einférmigen Gesetz meine privaten Neigungen und Bestrebun-
gen, ich lebte einen verborgenen Kultus bestimmter Kiinste, ich bemiihte mich in
einer iiberreizten Sucht nach universellem Wissen und GenieRRen, die Starrheit einer
gesetzlich bestimmten Zeiteinteilung zu brechen” (zit. n. Janz, 1981, S. 73).

In Nietzsches Jugenderinnerungen lesen wir bereits, wie frith sein Dandytum sich entwickelt hat.*
Die Auslagerungsstrategien des kleinen Friedrich, der Lernangebote ausdriicklich als Angebote
angesehen hat, die man auch ablehnen kann, scheinen bis heute Schule zu machen. Nicht nur in
solchen Verweigerungshaltungen zelebrieren Jugendliche Distanz, um sich vom System abzu-
grenzen: Sie nutzen ihr tiefes Spezialwissen iiber Subgenres, um ihre Zugehorigkeit zu einer Eli-
tegruppe zu markieren und die Unwissenden auszuschlief}en. Auf dem Schulhof bewegen sie sich

in AirPod-Isolation, horen etwas Besseres, ohne es teilen zu miissen.

Nicht nur auf dem Schulhof ibernimmt die Musik die Funktion eines sozialen Ortungssystems,
auch im Musikraum ist das hier Dargebotene ein Ausdruck der Distinktion. Dabei bleibt es dem
Musiklehrer-Dandy selbst {iberlassen, ob er sein Vorbild in David Bowie oder Hans Werner
Henze sucht: ,Konfektion steht mir nicht. Denn da habe ich die Stoffe nicht selbst ausgewihlt. Das
stort mich” (Henze & Breyer, 1992, S. 92). Wie seine historischen Vorbilder setzte auch Henze,
der den ostwestfilischen Beengtheiten und den Beschimungen ,der unzureichende[n] Kleidung
in der Kindheit“ (Henze & Beyer, 1992, S. 90) entfloh, um seinen dandyhaften Lebenszuschnitt
herrschaftlichen Stils in Italien zu verwirklichen, seine Selbstinszenierung ganz bewusst ein, um
gesellschaftliche Widerspriiche zu thematisieren:
,Ich lernte alles Uberfliissige wegzulassen und Strenge und Reinheit in mein Leben zu

bringen. [...] Ich hatte verstanden, daf} ich mein ganzes Leben lang einem Schénheits-
begriff dienen wiirde, der etwas mit der Idee von der Wahrheit, der inneren, der

*In der frohlichen Wissenschaft wird dann genauer beschrieben, was Foucault in Anlehnung an Baudelaire, fiir den
Nietzsche selbst kein gutes Wort eriibrigte, weiter ausfiithren sollte: ,Eins ist Noth. — Seinem Charakter ,Stil geben’ -
eine grosse und seltene Kunst! Sie iibt Der, welcher Alles iibersieht, was seine Natur an Kriften und Schwichen bietet,
und es dann einem kiinstlerischen Plane einfiigt, bis ein Jedes als Kunst und Vernunft erscheint und auch die Schwi-
che noch das Auge entziickt” (Nietzsche, 1999, S. 530).
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eigenen zu tun hatte — eingeschlossen den sozialen Ungehorsam, den ich fiir mich
beanspruchte” (Henze, 1996, S. 152).

Das System, dem Henze sich hier im ,sozialen Ungehorsam” entgegenstellt, ist ein anderes, die

Mechanismen dhneln aber dem, was auch im System Schule beobachtet werden kann.

Im Lehrerzimmer findet der Dandy im Kollegium nur vereinzelt Kontakt, wenn er hier auf jene
trifft, die ihre Vinyl-Kultur als Distinktion gegen gewohnliche Spotify-Algorithmen pflegen. Als
Digital-Dandy zelebriert er die neuesten High-End-Gadgets, nutzt sie vornehmlich als Statussym-
bol. Wie einst Richard Wagner Luxus und Mufle als notwendige Atmosphire fiir das Erstellen
eines Gesamtkunstwerks stilisierte, gilt ihm die ,Technologie des Selbst’ als Modell fiir das eigene
Tun und dokumentiert gleichzeitig die Unverfiigbarkeit aller kiinstlerischen Prozesse. Als blofies
Lehrmittel scheint es ihm wenig tauglich, da das Schul-WLAN meist instabil ist. Ob es im Unter-
richt nun darum geht, die gehobene Kultur zu vermitteln oder den Deutsch-Rap niherzubringen,
geschieht dies in der gebotenen Distanz. Popmusik wird behandelt, um sie ironisch zu brechen.
Der Dandy hort alles, aber mit Abstand zum Philistertum, den er im Unterricht auch nicht ver-

bergen mochte.

Statt ,Dienst nach Vorschrift’ zu machen oder gar einen ,Dienst am Menschen zu pflegen, zele-
briert der Dandy seinen ,Dienst am Stil: Sein Unterricht ist geprigt von einer Abneigung gegen
alles Praktische. Aktives Musizieren mit Triangel, Boomwhackers und Glockenspielen empfindet
er als akustische Korperverletzung. Der Dandy zieht es eher vor, die Idee der Musik zu themati-
sieren und die Stille nach dem Horen zu moderieren, statt sie durch eine dilettantische Auffithrung

zu entweihen.

Mitleidig begegnet wird jenen, die versuchen, Taylor Swift im Unterricht zu analysieren, wih-

rend man selbst nur Musik mit mindestens drei Akkord-Erweiterungen pro Takt anerkennt:

,Die selbstbewusste Zurschaustellung des Artifiziellen in der Dekadenzbewegung und
das demonstrative Posieren des dekadenten Dandys stellen einen Protest gegen die
wachsende Kommerzialisierung und die Anhiufung massenkultureller Giiter dar.
Dieser Dandy versucht, sich den Zumutungen des 6ffentlichen Betriebs zu entziehen,
indem er einen Platz auflerhalb des Systems einnimmt” (Erbe, 2017, S. 23).

Dass es sich beim Pddagogen-Dandy nicht um eine singulire Erscheinung handelt, wird im Team-
und Riickzugsraum des Kollegiums deutlich, wenn die Tiir zur Schulleitung geschlossen ist und
die innere Distanz zum Unterrichtsgeschehen offen zur Schau gestellt werden kann: Hier ldsst sich
die Sisyphos-Arbeit an den immergleichen Grundlagen beklagen, in der Musik-Fachschaft ist man
sich einig {iber eine mangelnde kiinstlerische Expertise der Schulleitung, die sowohl fiir die

schlechte Ausstattung der Musikrdume als auch fiir die Akustik der Schulaula verantwortlich

167



Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

gemacht wird. Beklagt wird, dass die jdhrliche Schulauffithrung zum Kultur-Alibi wird, wihrend

der Musikunterricht im Stundenplan gekiirzt wird.

Wer kennt nicht das Schwanken zwischen dem Stolz des Kiinstlerischen und der biirokratischen
Last des Beamtentums, den Blick des Dandys auf eine Welt, die seine Kunst nicht schitzt und nur
als schmiickendes Beiwerk betrachtet, eine Welt, die Musik bald nur noch aus der Welt des Snack-

Contents der sozialen Medien zu kennen scheint.

Diese vielleicht ironisch klingenden und iibertrieben anmutenden Beschreibungen eines Musik-
lehrer-Dandys diirfen nicht in jener Karikatur steckenbleiben, als die sie vielleicht gelesen wur-
den. Vielmehr sollen hier die Briiche und Widerspriiche deutlich werden, in denen sich das Schul-
fach Musik im System der Schule insgesamt bewegt. Der Musiklehrer-Dandy ist ein scharfsinniger
Beobachter, der mit seiner demonstrativen Distanz die Risse zwischen Anspruch und Wirklich-
keit offenlegt, er reagiert als erster, wenn Musik zum blofien Lernstoff degradiert wird. Indem er
sich weigert, Musik ,effizient’ zu unterrichten, macht er darauf aufmerksam, dass Kunst zweckfrei
sein muss. Damit duflert er eine radikale Wahrheit im durchékonomisierten Schulsystem und
zeigt, dass Musik sich in einer verwalteten Welt eben nicht verwalten lassen mochte. Letztendlich

wird der Dandy damit auch zum Zeugen fiir den Verlust der Zweckfreiheit von Bildung insgesamt.

Im Fin de Siecle wandelte sich der Dandy von einem Modephidnomen zu einer existentiellen phi-
losophischen Haltung, zu einer Schliisselfigur der Décadence und einem Gegenpol zum biirgerli-
chen Fortschrittsglauben. Mit Blick auf den Zustand unseres Bildungssystems sollte sich dieser
Dandy, der heute wohl jede Bildungseinrichtung als eine ,banale Schule der Mittelmifligkeit’ be-
zeichnen wiirde, neu erfinden diirfen: Dies scheint Anlass genug, den Posen einer Kunstfigur ge-
nauer nachzugehen und die Dandy-Metapher als ein heuristisches Mittel und als notwendige ana-

lytische Kategorie in Anschlag zu bringen.

Die Dandy-Metapher: heuristisches Mittel fiir komplexe Probleme

Versucht man, sich dem Dandy-Phinomen zu nihern, um es begrifflich und definitorisch einzu-
grenzen, lassen sich Widerspriiche bereits durch die multiple Existenz des Dandys erkliren. Zum
einen existiert der Dandy als historische Figur, die sich an George Brummell als dem englischen
,Ur-Dandy’ herausarbeiten liefle, dann sind es die literarischen Figuren mit ihren jeweils eigenen
Projektionsflichen, die oft untrennbar mit Biographie und Erscheinung ihrer Schépfer verbun-
den scheinen; hinzu kommt der paradoxe Status zwischen einer postulierten Einzigartigkeit des
Dandys und einer allgemeinen Kulturerscheinung des 19. Jahrhunderts, die, zwar mehrfach tot-

gesagt, auch im 21. Jahrhundert weiterhin als ewige Erscheinung behauptet werden wird. Nicht
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zuletzt wegen dieser groflen Assoziationsrdume scheint die Dandy-Metapher besonders geeignet,
die dem Dandy zumindest zugesprochenen Eigenschaften mit Blick auf den Musikunterricht, die
Verortung der kiinstlerischen Schulficher im System Schule und der hier im System unterrich-
tenden Musiklehrkrifte auszuleuchten, um zu beobachten, wie diese sich in oder gegen das System
stellen. Schliefilich ist es seit Baudelaire zum Gemeinplatz geworden, dass den Dandy ein beson-
deres Interesse fiir die schonen Kiinste auszeichnet: In der Kunst erschafft der Dandy sich selbst
und sein eigenes Universum. In dieser Sphire kénnen Dinge gedacht, ausgesprochen und gelebt
werden, die im normalen Leben nicht aufgezeigt werden kénnen (oder diirfen). In diesem Sta-
dium verkorpert die Dandy-Metapher den hier bereits priferierten ,rationalen Vorgriff*
(Debatin, 1995, S. 137), mit dem es gelingen konnte, neue Ideen zu entwerfen: So wird der Dandy
zum heuristischen Mittel, zur ,Daumenregel’. Diese bereits in Aussicht gestellte intuitive Abkiir-
zung soll nun mit Nachdruck in eine schliissige Argumentation iiberfithrt werden, um tiber Mu-

sik, Musikunterricht und musikalisches Lernen neu nachzudenken.

Dandyismus (1): Widerstand gegen Pflicht und Gehorsam

Der Dandy betrachtet Pflicht und Gehorsam als abzulehnende Kategorien menschlichen Daseins.
Fiir ihn sind es Uniformen des Geistes, die eigenes Denken und Fiihlen einer kollektiven Norm
unterordnen und so jede individuelle Eleganz ersticken. Es gibt sie noch, die letzten Reservate, wo
es gilt, den Gehorsam als Leistung und Kraftanstrengung ,eines seine Triebe unterdriickenden
Individuums” (Wagner, 2025, S. 219) zu loben und ihm beizupflichten. Auch wenn es in der Kunst
generell als erstrebenswert gilt, der Versuchung des Gehorsams zu widerstehen, bleibt es in den
im Musikunterricht meist priferierten musikalischen Praxen hingegen eine fast religiose Pflicht,
sich Regeln und Autorititen zu unterwerfen. Hier scheint es ein erstrebenswertes Ziel zu sein,

dass ,Fremdzwinge sich in Selbstzwinge verwandeln“ (Elias, 1997, S. 324).

Gerade in konservativen Diskursen, in denen eine Wiederaufwertung von Disziplin, Hierarchie
und Autoritit betrieben wird, geht es um die Unterordnung des Willens der Jugendlichen unter
den Willen der Lehrkrifte, auch wenn das Wort ,Gehorsam’ hier tunlichst vermieden wird: ,Aus
Disziplin soll immer Selbstdisziplin werden“ (Bueb, 2007, S. 18), heifit es in Bernhard Buebs
Streitschrift Lob der Disziplin. Buebs autorititsaffine Bewunderung eines strengen Handballlehrers
findet in allen Musizierprozessen, im Instrumentalunterricht, im Chor und im Orchester ihren
immer wieder nachklingenden Widerhall. Schlieflich ist man es hier doch gewohnt, sich natur-
getreu oder zumindest historisch informiert einem Urtext zu unterwerfen oder sich dem harten

Urteil des Meisters unterzuordnen:
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,Der Trainer fithrte seine Schiiler mit harter Hand durch die hohe Schule des Hand-
balls. Ziigig flog der Ball von Mann zu Mann, ein atemberaubendes Tempo lief} auch
den Zuschauern das Herz schneller schlagen, prizise wie nach einem geheimen Plan
bewegten sich die Spieler. Intellektuell wie korperlich verlangte der Trainer hochste
Anstrengung. [...] Was zunichst wie eine Folge schneidender Befehle klang, wurde
von den Spielern als fortlaufende Liebeserklirung erlebt. Die Fiihrung seiner Spieler
mit Disziplin und Liebe bildete das Geheimnis seines Erfolgs. Mit jedem Handball-
training demonstrierte er, was Erziehung bedeuten kann“ (Bueb, 2007, S. 14 f.).

Musikhoren erfordert Disziplin, um den Lernenden die Freiheit zu geben, eigene Wahrnehmun-
gen zu machen, was schlief}lich auch der Dandy immer wieder nach aulen zeigt: Nur wer diszipli-
niert genug ist, seinen eigenen Stil zu kultivieren, kann den banalen Pflichten des Alltags entkom-
men. Aber wie oft bleibt gerade der Musikunterricht an genau diesem banalen Pflichtenbuch des

Alltags hingen?

Michel Foucault analysiert in Uberwachen und Strafen, wie die Disziplinarmichte seit dem Mittel-
alter funktionieren und was bis heute eine solche ausmacht (Foucault, 1994): In Institutionen wie
Schulen, dem Militir, den Fabriken und im Strafvollzug werden Individuen in prinzipiell dhnli-
cher Weise normiert, den Disziplinarraum der Musikhochschulen hat er dabei unterschlagen, so
wie er sich insgesamt wenig iiber die Musik als solches geduflert hat. Wihrend hier nach auflen
ein Ruf nach Freiheit der Kunst laut wird, werden die Studierenden bis in die kleinste Muskelfaser
hinein der Norm unterworfen. Stundenlanges Uben ist im foucaultschen Sinne eine Form der
Dressur. Fehlhaltungen werden korrigiert, um den Kérper funktional zu machen. Ubezellen fun-
gieren als ,EinschlieBungsmilieus” (Deleuze 1993, S. 254), in Vorspielen werden die Studierenden
der totalen Sichtbarkeit ausgesetzt. Das im Unterricht zu erreichende Ziel ist dabei die Selbstiiber-
wachung, wenn der Studierende zu seinem eigenen Aufseher wird und sich eines Spiegels, eines
Aufnahmegerits oder des Metronoms bedient, um den geforderten Normen ganz zu entsprechen.
Ein dandyhafter Ausritt konnte dieses System durchbrechen, erst der von ihm vorgelebte distan-
zierte Umgang mit Disziplin ermdglicht es, sich vom funktionalen zum kiinstlerischen Subjekt zu
entwickeln: Der Dandy entzieht sich der Dressur, indem er die Technik zwar beherrscht, sie aber
zugleich bricht oder exzentrisch einsetzt. Damit ist leider genau jenes Dilemma beschrieben, das
sich tief in die musikalische Sozialisation der meisten traditionell ausgebildeten Musiklehrkrifte
eingegraben hat und den Instrumentalunterricht selbst, aber auch den Musikunterricht der allge-

meinbildenden Schule schwer belastet:

»Wir wollen Menschen dazu bringen, sich technische Fihigkeiten anzueignen, deren
Sinn und Nutzen aber erst wirklich einsehbar ist, wenn sie damit schon Musik ma-
chen konnten, was sie aber erst wirklich konnten, wenn sie iiber diese Fertigkeiten
schon verfiigen wiirden“ (Rébke, 2009, S. 14).
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Fiihrt der eine Weg in die kiinstlerische Freiheit einzig durch die pidagogischen Kasernen, in
denen ganze Lebensabschnitte von einer totalen Unterwerfung unter die Disziplin bestimmt sind?
Wie prigen solche auf Effizienz getrimmten Haltungen den Musikunterricht an der allgemeinbil-
denden Schule, wenn Lernende hier messbare Kompetenzen erfiillen sollen, wenn das Subjekt
hier zu funktionieren hat, um sich im Kollektiv des gemeinsamen Musizierens einzuordnen?
Muss ein Musikraum zum Konzertsaal werden oder diesen in dem Wissen vorwegnehmen, dass
es im Klassenraum immer bei einem Probehandeln bleiben wird, weil Musik hier (oft gliicklicher-
weise) ohne ein Publikum aufgefiithrt wird? Gilt es auch in den hier anzubahnenden elementaren
Musizierformen, allen Regeln der Kunst zu folgen, um wie im ambitionierten Instrumentalunter-
richt in der vorgetragenen Weise ein Subjekt zu formen? Kurz und provokativ ldsst sich all dies
auf eine Grundfrage zusammenfassen: Ist die Unterwerfung Bedingung fiir kiinstlerisches Han-

deln?

Gegen die Verwandlung in ein funktionales Subjekt setzt der Dandy im Sinne von Foucault auf
eine ,Sorge um sich” (Foucault, 1989), auf die Selbstgestaltung: Er fordert Musikunterricht, der zu
nichts gut ist auler zur isthetischen Erfahrung selbst. Wihrend das funktionale Subjekt dem
Taktstock gehorcht, der im analytisch-reflektierenden Umgang mit Musik durchaus auch ein me-
taphorischer bleiben darf, sucht das dandyhafte Subjekt seinen eigenen Rhythmus, sei es im Mu-
sizieren selbst, im Horen oder in konstruktivistischen Bedeutungszuweisungen, in denen sich das
eigene Erleben widerspiegelt. Wire es nicht eine fiir jeden Musikunterricht geeignete Zieldimen-

sion, sich hier wie ein Dandy selbst zu formen?

Dandyismus (2): Das Kiinstlerische

In der Nachfolge Baudelaires ist es fast schon zu einem Allgemeinplatz geworden, dass dem Dandy
nicht nur ein strenges, in Kleidung und Haltung ausgetragenes Asthetentum zugesprochen wird,

sondern dass er auch selbst ein grofles Interesse fiir die Kiinste pflegt:

,Da seither eine ganze Reihe von Kiinstlern entweder sich selber als Dandy verstan-
den oder seitens des Publikums als solche gesehen wurden, entstand schlieflich ein
Bild vom Dandy, das ihm, iiber die bloffe Kennerschaft in Sachen Kunst hinausge-
hend, auch eigene kiinstlerische Fahigkeiten zuspricht, ja ihm als Typus eine genuine
Affinitit zum Kiinstlerischen attestiert” (Heubach, 2017, S. 104 £.).

Gerade der Musikunterricht muss sich befragen lassen, ob hier den Lehrenden wie Lernenden
zugesprochen werden darf, mit wahrer Leidenschaft und Kreativitit zu Werke zu gehen, wenn

man diese Eigenschaften als eine Quelle des Kiinstlerischen benennen darf, oder ob es gerade die
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in der Schule auferlegte Distanz ist, eine fiir den dandysme bezeichnende insensibilité, die den
vielerorts praktizierten Musikunterricht mit seinem ,Kult des Kiinstlichen” (Heubach, 2017,
S. 109) vom Kiinstlerischen trennt, und Lehrkrifte eben eine solche eher distanzierende Haltung
einzunehmen haben. Friedrich W. Heubach fiihrt hier sogar aus, dass es gerechtfertigt sei, ,eine
kiinstlerische Haltung als dandyesk zu bezeichnen bzw. ganz generell von einem dandysme in der
Kunst zu sprechen, wie sich in ihr [...] eine anti-schépferische Tendenz manifestiert” (Heubach,
2017, S. 116). Zu den widerspriichlichen Definitionsbreiten des Dandys gehort es eben auch, dass
er seine Konventionen bewahrt und sich bestimmten Konnotationen des Kiinstlerischen ver-

wehrt:

»Auf eine andere, ebenso knappe wie aparte Formel dafiir, dass und wieso ein Kiinst-
ler, so er denn mit Leidenschaftlichkeit zu Werke geht, sich als Dandy disqualifiziere,
bringt es d’Aurevilly mit seiner Aussage, ,ein leidenschaftlicher Mensch ist zu wahr,
um ein Dandy sein zu kénnen™ (Heubach, 2017, S. 105 f.).

So scheint der Dandy kein guter Lehrmeister fiir den Musikunterricht zu sein.

Michel Foucault bezieht sich ausdriicklich auf Baudelaire, auf das, was dieser im Vokabular seiner

Zeit Dandyismus nennt, um sich gleichzeitig von diesem abzugrenzen:

,Die Seiten iiber die ,grobe, irdische, schmutzige’ Natur, [...] die Seite iiber die ,Dokt-
rin der Eleganz’, die ,ihren ehrgeizigen und demiitigen® Anhingern eine despotischere
Disziplin auferlegt als die schrecklichsten Religionen” (Foucault, 2007, S. 181).

Ferner kritisiert er, dass Kunst etwas geworden sei, das nur von Fachleuten produziert werde.
Somit wird der Dandy zum Gewihrsmann fiir Uberlegungen, die den Dandy dazu auffordern,
Pantaloons, Kniehosen, eng geschniirte Korsetts und die aufwendig gestirkte Krawatte abzulegen.
Das Kiinstlerische bedeutet bei Foucault, ,sich selbst zu erfinden® und ,sich selbst auszuarbeiten®
(Foucault, 2007, S. 182), statt sich selbst zu finden. Damit zeichnet sich der Mensch nicht nur in
seiner Beziehung zur Gegenwart, sondern auch durch einen Modus jener Beziehung aus, die er zu
sich selbst herstellen und in der er sich erst erschaffen miisse. Dieser aktive Gestaltungsprozess sei

nun ein kiinstlerischer.

Im Interview Zur Genealogie der Ethik fithrt Foucault diesen Gedanken niher aus:

»Was mich erstaunt, ist, dass in unserer Gesellschaft die Kunst nur noch eine Bezie-
hung mit den Objekten und nicht mit den Individuen oder mit dem Leben hat, und
auch, dass die Kunst ein spezialisierter Bereich ist, der Bereich von Experten, nimlich
von Kiinstlern. Aber konnte nicht das Leben eines jeden Individuums ein Kunstwerk
sein? Warum sind ein Gemilde oder ein Haus Kunstobjekte, aber nicht unser Leben?”
(Foucault, 2007, S. 201).
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So beschreibt Foucault das Ideal einer bewussten Lebensgestaltung, die sich nicht nur an der Kunst
orientiert, sondern sie im Leben verankert. In einem System, das auf ,Uberwachen und Strafen”
setzt, ist das Kiinstlerische genau die Grenze, an der Musikunterricht beginnen miisste, weil hier

die Macht des Staates endet.

Wie nun lidsst es sich im Musikunterricht umsetzen, dass Lehrende weder als Vermittler des Lern-
stoffs noch als die bereits viel zitierten Lernbegleiter auftreten, sondern sich vielmehr als Kurato-
ren von Ereignissen verstehen, die den Unterricht als Performance begreifen, und das Kiinstleri-
sche zum Werkzeug wird, mit dem man lernt, nicht regiert zu werden? Der Dandy offenbart uns
zumindest die Lebenstechnik, sich selbst (und uns) die Macht zur dsthetischen Freiheit zu schen-

ken.

Im noch jungen Fach Darstellendes Spiel, das sich historisch und konzeptionell in der Reformpi-
dagogik verwurzelt fithlt und nicht im Zuge der Oberstufenreform der 1970er Jahre einen folgen-
schweren Weg in die Systemrelevanz suchen konnte, gilt es bis heute, sich gegen ein System zu
stellen, um im Unterricht eine Protesthaltung zu entwickeln. Wie in den reformpidagogischen
Ansitzen geht es hier letztlich darum, die Form der Selbstgestaltung piddagogisch zu institutiona-

lisieren, um das Kind vor der Entseelung durch die Massengesellschaft zu bewahren.

Auch im Fach Kunst wird die Frage offen diskutiert, welcher Beitrag im Rahmen eines Schulfachs
dazu geleistet werden kann, Bildung als 4sthetisches Projekt zu begreifen. Erinnert sei hier an das
provokative Ansinnen von Gert Selle, als Schulfach aus dem Betriebssystem Schule auszusteigen:
Kiinstlerische Prozesse seien hier nicht kompatibel. So tritt er ein fiir eine Schule mit viel Kunst,
aber fiir eine Schule ohne Kunstunterricht. Kiinstlerisch-isthetische Prozesse verliefen schliefdlich
individuell, sie seien weder messbar noch regulierbar oder gar zu steuern. Selle fordert damit eine

Dandyisierung des Kunstunterrichts:

,Die Pflichtklientel der schulischen Kunstpidagogik ist lingst in die Freiheit dstheti-
scher Lebensgeniisse, in attraktive Projekte der Kinder- und Jugendkulturarbeit oder
in die Jugendkunstschulen davongelaufen” (Selle, 1991, S. 18).

Asthetische Lernprozesse seien ,im Gitter der schulischen Ficherstruktur unerfiillbar”, weil ,for-
male Bedingungen des Lernens” sich die ,Inhalte der Lehre unwiderruflich zurichten” (Selle, 1991,
S. 18): , Tropfenweise quasi therapeutisch verabreichter Kunstunterricht kann die Schule nicht
von innen indern”“ (Selle, 1991, S. 20). Der Kunstunterricht sei damit ,in eine Fachschublade ein-

gesperrt, die bloR noch klemmt” (Selle, 1991, S. 18).

Fiir den Musikunterricht wurden von Hermann J. Kaiser ganz dhnliche Szenarien diskutiert:
,Konnen wir, ja miissen wir uns eine Schule vorstellen, in der es zwar ganz viel Musik, aber keinen

Musikunterricht mehr gibt?“ (zit. n. Bifler, 2023, S. 11). Dass diese Gedankenspiele ausgerechnet
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im Rahmen einer Festveranstaltung zum 50-jihrigen Bestehen des Verbandes Deutscher Schul-
musiker gewagt und in den Verbandsmitteilungen des Fachverbands fiir Kunstpidagogik gedu-
lert wurden, mag verstoren, lisst aber auch die Hoffnung zu, aus dem bestehenden System heraus
einen Weg zu finden, aus dem Leben ein Kunstwerk zu machen. Die Dandyisierung erfolgte dann
aus einer einseitigen Orientierung an dem auf dem Podium dargebotenen Kunstwerk (Alt, 1968)
iiber eine ,Orientierung am Kiinstlerischen®, die sich nicht im Kunstwerk selbst, sondern in einer
kiinstlerischen ,Haltung” griindet. Zu hoffen ist damit auf einen Musikunterricht, der eine ,Ori-

entierung am Kunstwerk obsolet” erscheinen lieRe (Schatt, 2007, S. 72):

,Kunstcharakter kann aber nicht nur in Werken gesucht werden - er kann auch in
Haltungen liegen. So sprechen wir beispielsweise von Lebenskiinstlern — Menschen,
die versuchen, das Notwendige ihres Lebens so zu gestalten, dass es zumindest den
Schein des Schénen gewihrt” (Schatt, 2007, S. 72).

In den Schriften Helmut Lachenmanns werden solche Moglichkeiten offeriert, wenn das Horen,
Reflektieren, Erfinden und Gestalten der Musik selbst zur ,existenziellen Erfahrung"
(Lachenmann, 2004) wird: ,Komponieren heif$t nicht ,zusammensetzen’, sondern heifit ,in Zu-
sammenhang bringen™ (Lachenmann, 2004, S. 54) und ,sich auseinandersetzen (Lachenmann,
2004, S. 55). Das Material entstamme ,derselben Wirklichkeit, welche uns selbst, Komponisten
und Hérer, unser Dasein und unser Bewufitsein geprigt hat* (Lachenmann, 2004, S. 55). Wenn
Lachenmann als Komponist nun lingst vom Sockel gestiegen ist und sich im Komponieren auf
eine Stufe mit dem Horenden begibt, sind solche Prozesse auch in der Schule quasi vorausset-
zungslos moglich: ,Die Avantgarde intendiert die Aufhebung der autonomen Kunst im Sinne ei-
ner Uberfithrung der Kunst in Lebenspraxis® (Biirger, 1974, S. 72). Es sei daran erinnert, dass es
dem Dandy nicht darum geht, ein bestehendes System aufzuldsen, sondern dass er dieses geradezu

benétigt, um sich von ihm abzusetzen.

Auch wenn Hans Werner Henze, wie schon geschildert, sich selbst als AuRenseiter inszenierte,
unterstiitzte er auf allen Ebenen die dandyhafte Idee, dass das Leben selbst als ein zu gestaltendes
Kunstwerk begriffen werden muss. Mit seinen antielitiren Graswurzel-Projekten wollte er dazu
beitragen, das Leben fiir alle als ein kiinstlerisches zu gestalten: Die Musik war ein Werkzeug zur
Befreiung, sie sollte allen Menschen zuginglich gemacht werden, um gegen die ,graue’ Monotonie
des Alltags zu wirken. So initiierte er Workshops, die das Komponieren in der Schule beférdern
sollten, in Montepulciano wurde eine ganze Kleinstadt zur kiinstlerischen Baustelle, um Musik-
theater als Gemeinschaftswerk zu produzieren: ,Sage mir, Staat, was du in die musische Erziehung
deiner Jugend investierst, und ich sage dir, was fiir ein Staat du bist“ (Henze, 1986, S. 11). In den
,Partituren der neuen Komponistengeneration sah er das Vermogen, Musik zu entprivilegisie-

ren:
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»Alles zielt auf grofiere Gefiihlsfreiheit, auf das Einverstindnis mit den eigenen Stim-
men, alles tendiert auf den Menschen hin und auf seine Selbstentwicklung und Ver-
feinerung. Das Mittelalter ist vorbei, die Renaissance beginnt!“ (Henze, 1986, S. 11).

Dandyismus (3): Der miiffige und schaffende Dandy

Mufle, die allgemein definiert werden kann als ein nicht zweckorientiertes Titigsein, ist grund-
legend fiir jede dsthetische Erfahrung: Es bedarf eines Freiraums, der betreten werden muss, und
es bedarf Freizeit’, um jenen Raum der Mufle iiberhaupt betreten zu kdnnen, in dem man sich
dann musizierend, horend oder reflektierend mit Musik auseinandersetzen kann. Musikunter-
richt wiirde dann zur kontemplativen Schau, die nur auf sich selbst gerichtet wire. Darf man nun
trotzdem noch behaupten, dass auch ein zweck-, begriffs- und erkenntnisorientierter Musikun-

terricht im Raum der Mufle stattfinden sollte?

In der Geschichte der Philosophie werden Mufie und der vom Dandy betriebene Miifiggang am-
bivalent betrachtet: Wihrend in der Antike und im Mittelalter solche Freirdiume und freie Zeit
als Privilegien wertgeschitzt wurden, die Mufe geradezu als Voraussetzung eines jeden Bildungs-
prozesses galt, sollte dieses in der Neuzeit als Irrweg dargestellt werden. Selbst wenn hier die Ge-
danken iiber das Alltdgliche hinausfithren, sind diese als Arbeit abzufassen. Auch in der Philoso-
phie hat man sich fortan wissenschaftlich zu organisieren und das Denken im Sinne einer zweck-
orientierten Titigkeit auszurichten: Dabei gilt es, Begriffe eindeutig zu kldren, zur Schau zu stellen
und klar definierte Methoden zur Anwendung zu bringen. Wer wollte dabei noch bedenken, wie
sich kognitives Wissen aus édsthetischen Erfahrungen generiert und welche Formen des Wissens-

erwerbs dsthetischen Ursprungs sind?

In einer solchen Musikunterrichtung werden zweckgerichtete Portionen des Ubens bereitgestellt,
das Uben erfolgt in den miithsam errungenen Prinzipien der Industrialisierung, eben der [Etiide,
Instrumentalunterricht erfolgt 6konomisch, wenn nicht gar 6konomisiert. Hier taugt nicht der
flanierende Dandy als Vorbild, sondern das Maschinenwesen (vgl. Oberschmidt, 2022). Der Tech-
nikfreak und Autoliebhaber Ferruccio Busoni, dessen dandyhafte Lebensfithrung von teuren Zi-
garren und einer aufwendigen Weinbegleitung geprigt war, um sich als Gesamtkunstwerk de-

monstrativ vom Klischee des JJleidenden Kiinstlers' abzuheben, duflerte sich dazu folgendermafien:

,Die Routine wandelt den Tempel der Kunst um in eine Fabrik. Sie zerstort das Schaf-
fen. Denn Schaffen heiflt, aus nichts erzeugen. Sie ist die ,Poesie, die sich komman-
dieren lisst™ (Busoni, 2013, S. 46).
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‘Warum Busoni im weiteren Verlauf seiner Schrift vor einer Sklaverei des Taktes, der Entseelung
der Kunst und dem Exerzieren der Partituren warnen musste, weil der Mensch hier zum Soldaten
werde, wird deutlich, wenn man seinen Worten einen damals {iblichen pidagogischen Marsch-
befehl entgegenstellt. Hier sind es die preuflischen Soldaten, deren Stechschritt in einzelne Bewe-

gungsabschnitte unterteilt wurde, um dann im Klavierunterricht als Vorbild zu dienen:

,Gerade dieses Exercitium verleiht dem Preussischen Soldaten die Festigkeit und Aus-
dauer beim Marschieren. [...] So auch, wenn der Klavierspieler beim langsamen Uben
die schwerste, seine Krifte anspannende und konzentrirende Methode anwendet,
wird er seine Fingermuskeln in hohem Grade stirken und bei der Ausfithrung alle
Schwierigkeiten mit grésserer Sicherheit und Leichtigkeit iiberwinden® (Ehrlich,
1878, S. 273).

In der Schule werden die Riume der Mufle suspendiert und kontemplative Dimensionen des Er-
fahrens infrage gestellt. Denkt man dabei noch an die durch Notwendigkeiten der Leistungsbe-
wertung hervorgerufenen Kontrollmechanismen, dann st6{3t man auch hier schnell auf eine ,Po-
esie, die sich kommandieren lisst“ (Busoni). Der Dandy bewegt sich nun sowohl im Kontrast zur
zweckorientierten Titigkeit wie auch zum Asthetischen: Er zeichnet sich aus, indem er sich im
Miifliggang der Welt entzieht, um dann im Mittelpunkt seiner eigenen artifiziellen Welt zu sein.
Ist diese dann erreicht, teilt sich auch hier die Hast des Geschiftslebens mit: So stellt er sich zwar
einerseits gegen das System, mochte aber andererseits nicht ins zweite Glied zuriickfallen. Es ist
eben sehr aufwendig, die grofle weifle ,Cravat’ anzulegen. Diese perfekt zu knoten ist ein ritueller
Akt und kann Stunden dauern. Solche Ambivalenzen, die entstehen, wenn man sich gegen das
System stellt, sich aber gleichzeitig einem extremen Regelwerk unterwirft, um die perfekte Sil-
houette einer Verunterrichtung der Kunst zu wahren, sind auch im Musikunterricht stets spiirbar.
Denn denkt man tiber die Assoziationsriume einer im Musikunterricht anzulegenden und nach
auflen zur Schau getragenen ,Cravat’ weiter nach, dann kann die musikpidagogische Morgentoi-
lette sowohl in den Schritt fiir Schritt aufzubauenden Musizieranleitungen als auch im musikle-
senden Basislager der musikalischen’ Analyse gesucht werden: Im letzteren muss der Rezipient in
seiner Art doppelter Ubersetzung’ die Analyse mit dem Notentext, diesen wiederum mit der er-
klingenden Musik verkniipfen.” Selbst, wer diesem ohnehin komplexen Vorgang gewachsen ist,
hat sich dann den ,Weg durch ein Labyrinth von Zeichen [zu] bahnen (Fuf}, 1995, S. 107), Haupt-
stimmen, die ja im Partiturbild nicht hervortreten, von Nebenstimmen zu unterscheiden, um

dann eine Gesamtvorstellung einzufangen:

»Was in der Partituranalyse wichtig erscheint, fillt bei einer Analyse des geschehenen
Klangbildes vollig aus; bzw. erscheint es keineswegs mehr die Wichtigkeit zu haben,
die ihm die Partituranalyse zubilligt” (Liess, 1980, S. 20).
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Es ist eben sehr aufwendig, sich den schonen Kiinsten zu widmen und dabei das Leben eines Dan-

dys zu fithren.

Um sich zunéchst von der Frage freizusprechen, welchen Stellenwert ein kiinstlerisches Fach in-
nerhalb des Bildungssystems einnehmen solle, ob hier das Erlernen einer musikalischen Schrift-
sprache notwendig sei oder lediglich der Dandy von einem bzw. seinem Leitfach sprechen wiirde,
soll zunichst auf ein Schulfach geblickt werden, dessen Schliisselfunktion fiir den Bildungserfolg
aus heutiger Perspektive erst gar nicht mehr behauptet werden muss. Als vom Musikunterricht
noch nicht gesprochen wurde, das Singen zu den staatsbiirgerlichen Pflichten gehorte, musste sich
der Deutschunterricht als ein ,weiches’ Fach noch emanzipieren und seinen Platz neben den alten
Sprachen erkimpfen. Gilt heute der Literaturunterricht als Ort, um Leselust und Tiefenschirfe
im Denken zu entwickeln bzw. zu bewahren, dann war in der Debatte um die sogenannte ,Lese-
sucht’ warnend von einem Miiliggang die Rede, als bestiinde hier die Gefahr, dass das Leben dan-

dyisiert wiirde: Deutsche Literatur gehore in den Unterricht

shinein schon wegen der Gefahr, da}, wenn wir nicht durch unsre Methode der Er-
klirung und Durchsprechung die deutsche Lectiire zu einer bildenden und kriftigen
Arbeit machen, sie zu einem verbildenden und entnervenden Amusement und Zeit-
vertreib hinabsinke” (Hiecke, 1842, S. 68).

Abzulesen ist hier auch, auf welche Weise die Auseinandersetzung mit Literatur stattzufinden
habe, geht es doch auch hier um ein Erlernen von Regeln, um Analysestirke und nicht um das
Gestalten von eigenen Lebensformen. Damit sind solche Gedanken nahe an der pietistischen Ver-

drehtheit, die Kunst als Siinde aufzufassen.

Heute wird genau diese Diskussion mit anderen Vorzeichen gefithrt. Mehr denn je werden wir
daran erinnert, uns als funktionierende Ridchen im System und nicht Kiinstler des eigenen Le-

bens zu verstehen:

sDer klassische deutsche Unterricht gerit also von zwei Seiten unter Druck: Von
Schiilern, denen die Literatur fremd geworden ist, und von einer transnationalen
Wissens- und Wirtschaftselite, die sich die Instrumentalisierung des Unterrichts auf
die Fahnen geschrieben hat. Die Fokussierung des Deutschunterrichts auf Literatur
gilt eben als Hindernis fiir den Erwerb der Kompetenz zum Verstehen von Sachtex-
ten. Wenn der Alltag ganz iberwiegend von solchen Texten beherrscht wird, verliert
der literarische Unterricht de facto seine Legitimitit, die ihm nationale Bildungseliten
lange Zeit garantierten” (Miinch, 2009, S. 42).

Fiir die Auseinandersetzung mit Musik sollten die gleichen Voraussetzungen wie fiir den Litera-
turunterricht gelten: Es braucht einen ,muflevollen’ Abstand zu einer unmittelbaren Verwertbar-

keit, Mufle ist die Voraussetzung, um sich mit Literatur oder Musik beschiftigen zu kénnen, die
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Auseinandersetzung mit ihr schenkt uns wiederum eine Zeit der Mufle, indem sie uns aus dem
Alltag entfithrt. Nur der Dandy vermag es, solch eine dsthetische Haltung einzunehmen, nur bei
ihm geht die Musik, bzw. die Literatur, mit der Mufle eine Symbiose ein, wihrend der Philister

auch im Deutsch- oder Musikunterricht zweckorientiert sein Geschift verrichtet.

Dandyismus (4): Der Flaneur

Der Flaneur ist ein Spazierginger der Grof3stadt: Das Flanieren, also ein zielloses Spazierengehen
mit offenem Sinn, das es ermoglicht, die Blicke schweifen zu lassen, wurde bei Goethe noch ge-

priesen als eine emanzipatorische Errungenschaft des Biirgertums:

,Und so kommt tagtiglich etwas Neues zum Vorschein, was, zu dem Alten und Blei-
benden gesellt, ein grofles Vergniigen gewihrt. Mein Auge bildet sich gut aus, mit der
Zeit konnte ich Kenner werden. [...] Man kann nicht aus dem Hause gehen, nicht die
kleinste Promenade machen, ohne die wiirdigsten Gegenstinde zu treffen. Meine
Vorstellung, mein Gedichtnis fillt sich voll unendlich schoner Gegenstinde®
(Goethe, 1981, S. 369).

Gerade in der modernen Grofistadt mit ihrer von Hektik und Beschleunigung geprigten Lebens-
form kontrastiert der Flaneur diese Lebensform mit seiner betonten Langsamkeit, einer Offenheit
fir Wahrnehmungen, die er jenseits der strengen Intentionen zuldsst. Und wollte der tiichtige
Philister die Lebensfithrung des Dandys kritisieren, dann ist es genau diese demonstrative Provo-
kation durch ein solches Zurschaustellen der Mufie im 6ffentlichen Raum: Mit einer Schildkréte
an der Leine wusste George Bryan Brummell durch die Passagen von Paris zu flanieren.® Kann
nicht auch der Musikunterricht zu solch einem isthetischen Uberwiltigungserlebnis werden,
wenn ein vermeintlich zielloses Flanieren ohne einen Reisefithrer den Lernenden Zeit und Raum
gibt, eigene Wege zu beschreiten, sich unerwarteten Eindriicken hinzugeben, um die Kunsterleb-
nisse gebiithrend zu vertiefen und sich dem zuzuwenden, was ohnehin unverfiigbar bleibt? Mit
dhnlich enthusiastischen Worten hat Goethe auch das ,Flanieren‘ in einem Buchladen in Padua
und die Beschau der Kunstwerke in der Ewigen Stadt beschrieben. Dabei schlief3t das Flanieren
das Reflektieren keineswegs aus: Zum Flanieren mit offenen Augen gehort immer auch ein prii-
fender und ordnender Blick, denn wie das Gehen selbst einen spezifischen Wahrnehmungsmodus

impliziert, ist eben auch ein besonderes Horen gefordert. In der Italienischen Reise beschreibt

> Walter Benjamin zufolge gab es neben dem ,Passanten, welcher sich in die Menge einkeilt [...], auch noch den
Flaneur, welcher Spielraum braucht und sein Privatisieren nicht missen will [...]. So protestiert er gegen die Arbeits-
teilung, die die Leute zu Spezialisten macht. Ebenso protestiert er gegen deren Betriebsamkeit. Um 1840 gehérte es
voriibergehend zum guten Ton, Schildkréten in den Passagen spazieren zu fithren” (Benjamin, 1974, S. 556).

178



Musikalisches Wissen im Kontext von Lehren und Lernen

Goethe auch, dass es hier und dort des ordnenden Blickes vom Turm bediirfe, um sich zu orien-

tieren.

Wenn sich ein Komponist wie Hans Werner Henze als sozialer Beobachter vom blofden Umher-
schweifen inspirieren lieR, sich als Flaneur bekannte und dieses in seine Asthetik der ,Musica Im-
pura’ einfliefen lie}, war das gleichzeitig eine Absage an den immer noch vorfindlichen Gleich-

schritt der deutschen Nachkriegskultur:

slch flanierte durch die Gassen, nicht als Tourist, sondern als einer, der die Partitur
der Wirklichkeit liest. In den Gesichtern und im Lirm der Strafle fand ich die Musik,
die in den deutschen Konzertsilen verboten war” (Henze, 1964, S. 192).

Welche Rahmenbedingungen miissen im Unterricht geschaffen werden, die ein Flanieren ermog-
lichen? Im Berlin der Griinderzeit entstanden breite Ausfallstrafien, grofle Warenhiuser, Indust-
rieanlagen und Mietskasernen, die das Flanieren eher erschwerten, wihrend die Passagen von
Paris gerade dazu einladen: Wenn es gelinge, im Musikunterricht den Zirkel der Zweckmiflig-
keit, der uns zu einem pragmatischen Umgang mit den Dingen nétigt, zu durchbrechen, damit
der Raum einer (hier positiv konnotierten) ,Arbeitslosigkeit’ geschaffen werden kann, wiirde Mu-
sikunterricht Teil eines literarisch-philosophischen Projekts, das Eindriicke sammelt, unter-
schiedliche Denkansitze und Beziige aus den verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen zuliefie, so
wie einst Walter Benjamin in seinem fragmentartigen Passagen-Werk (Benjamin, 1982) all diese
unmittelbaren Eindriicke zu einer lockeren Stoffsammlung sammelte. So konnte auch im Musik-
unterricht ein innerer Besitz entstehen, iiber den sich dann in einem nichtabschlief§baren Prozess

immer wieder spekulieren liefRe.

Wer glaubt, sich in der hier gebotenen Weise bereits auf den Weg zu machen, begniigt sich hiufig
damit, sich wie einst als ,Wandervogel  zu bewegen, um dabei auf halbem Wege steckenzubleiben:
Auch das Wandern in seiner gleichmifig meditativen Bewegung dient der Entschleunigung.
Doch anders als das Flanieren ist das Wandern zielgerichtet, es bedarf markierter Wanderwege,
folgt einer Wanderkarte, dient der korperlichen Ertiichtigung, beschwort damit in gewisser
Weise Transfereffekte. Das ziel- und planlose Flanieren hingegen ist eine interessegeleitete T4-
tigkeit, ein Wandern ohne Karte, ein Lernen ohne Lehrplan. Statt als Getriebener extrinsischen
Anreizen zu folgen, um Wanderabzeichen zu sammeln, lisst sich der flanierend Lernende treiben,
verkniipft zufillige Entdeckungen mit seinem Weltbild, folgt den urspriinglichen Formen des
Staunens und der Neugier. So liefRe sich das Ziel von Musikunterricht mit Worten Hans Werner
Henzes zu Ferruccio Busoni umstellen. Die im Musikunterricht heranwachsenden Dandys mégen
so zu ihrem eigenen, ganz personlichen Entwurf fiir eine Asthetik der Tonkunst gelangen. Als
Flaneure durch die Musikgeschichte betrachten sie die Musik der Vergangenheit nicht als eine

mithsam zu erschlieffende Last, sondern als ein lebendiges Reservoir fiir das eigene Erleben:
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,Busoni war ein Flaneur durch die Jahrhunderte; er nahm sich die Freiheit, bei Bach
zu verweilen, Mozart zu griien und dennoch in einer fernen, noch ungeborenen Zu-
kunft zu Hause zu sein” (Henze, 1964, S. 48).

Solch ein Akt des flanierenden Aneignens’ fithrt im Musikunterricht dazu, die Zeit als Raum zu
begreifen. Man bewegt sich nicht linear vorwirts, sondern flaniert durch die Epochen, nimmt sich
die Freiheit, widerspriichlich zu sein, gibt die Sicherheiten des Gleichschritts in der Masse auf, um

zu sich selbst zu (er-)finden.

Dandyismus (5): Der Dandy im System

Liefe man nun den bereits von Foucault kritisierten Eigenschaften des Dandys freien Lauf, dann
wiirde das Lernen einer LifeStyle-Entscheidung gleichen. Als praktischer Konstruktivist diirfte
der Dandy sein Wissen aktiv selbstgestalten. Er wiirde nur einen Musikunterricht akzeptieren,
der den nétigen Raum zur Performance bietet und das Erfinden eigener Musik, eines eigenen Stils
zulisst. Jede Form des kollektiven Ubens, der Gemeinschaftsbildung durch gemeinsames Singen
und Musizieren der pidagogisch zubereiteten Konfektions-Musik, wiirde er ablehnen. ,We don’t
need no education®, wire dann der Ruf eines Dandys (Oberschmidt, 2025); fiir ihn zerstdrt ein
Unterricht, der Musik ,erkliren’ will, ihren eigentlichen Reiz. Dabei hat ein Dandy die Gedanken
der dsthetischen Erziehung so ernst genommen, dass er das Klassenzimmer lingst hinter sich ge-
lassen hat. Vielleicht wiirde er den Musikunterricht schwinzen, um seinem individuellen Emp-
finden nachzugehen und stattdessen eine Oper zu horen, weil die reale Begegnung im Konzertsaal
mehr iiber Musik auszusagen vermag, als jedes Schulbuch und jede Parameteranalyse dies kann.
Letztere bildet fiir ihn nur das Rohmaterial fiir seine eigene Interpretation. In einer Musikpida-
gogik, die Mufie und Dandytum integriert, gilt es zu lernen, Lernzeit produktiv zu ,verschwen-
den’. In der zweckfreien Beschiftigung mit Musik erfahren hier die Lernenden ihre Freiheit. Als
kleines Kind war der Dandy schon als ein Konstrukteur seiner eigenen Welt unterwegs, bevor
dann mit dem Schuleintritt der ,Ernst des Lebens’ begann. Wenn er sich nun einen niitzlichkeits-
orientierten Alltag nicht vorschreiben lassen méchte, wird er damit zum Musterschiiler, zur per-
sonifizierten Antwort auf die eingangs von Baudelaire gestellte Frage: ,Eternelle supériorité du
Dandy. Qu'est-ce que le Dandy?” (Baudelaire, 1976, S. 682). Dieser musikalische Dandy ist somit
kein Relikt einer lingst verlorenen Zeit, sondern steht Modell fiir die Autonomie des Lernenden
im 21. Jahrhundert, der sich auf den Weg macht, einen Raum der Mufe als Akt der aktiven Selbst-

erfindung zuriickzugewinnen.
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Markus Brenk

Orchestrierung musikbezogenen Wissens (und Kénnens)
im Kontext kirchenmusikpidagogischer Praxis

am Beispiel der Labor-Schola St. Marien Detmold

Einleitung

Ich mochte meinem Beitrag ein Beispiel voranstellen, um das Feld und die entsprechenden Fra-
gestellungen, um die es geht, zu charakterisieren: In diesem Beispiel bezieht sich eine Organistin
in ihrem einleitenden Orgelspiel auf das erste Gemeindelied eines Gottesdienstes, das gesungen
werden soll. Es trigt in der ersten Strophe den Text: ,Kommt herbei, singt dem Herrn, ruft ihm

«

zu, der uns befreit (2x). Singend lasst uns vor ihn treten, mehr als Worte sagt ein Lied (2x)

In ihrer Improvisation greift sie die Wechselnote des Liedanfangs auf und gestaltet durch sequen-
tielles Herauffithren, als Anfangspunkt einer liturgischen Dramaturgie, virtuell eine szenische
Umsetzung der Liedaussage, die mit einem Ruf (samt Echo) beginnt. Dadurch, dass sie diesen Ruf
auf den drei Manualen der Orgel terrassendynamisch gestaltet, spannt sie (quasi in alle Richtungen
klingend) einen Raum auf. Sie entwickelt einen dramaturgischen Kontext, in welchem Gott selbst
— musikalisch in Gestalt sechsstimmiger Quintoktavakkorde in der Wechselnotenbewegung — das
Gottesvolk zusammenzurufen scheint. In der Liturgiewissenschaft spricht man von einer kataba-
tischen Dimension der Liturgie. Dies bedeutet: Gott wendet sich dem Menschen zu. Der zweite
Teil der Melodie ist stark von einem Bewegungsgestus und einer etwas devoten Haltungsbeschrei-
bung bestimmt. Hier prisentiert sie das Bild einer sich in Bewegung setzenden, wandernden
Gruppe. Theologisch konnte es ein Hinweis auf das Gottesvolk sein. Es huldigt seinem Gott in
einer ihm zugewandten kollektiven Bewegung. Hier ldsst sich die anabatische Dimension der Li-
turgie identifizieren. Die Menschen wenden sich Gott zu (vgl. zur Bedeutung der liturgischen

Grundbegriffe katabatisch bzw. anabatisch ausfiihrlich: Kunzler, 1995).

Im Sinne der Fragestellung dieses Beitrages kann festgehalten werden: Das vorgestellte Beispiel
lisst darauf schliefen, dass hier in einem Feld, das mit dem Terminus Kirchenmusik bezeichnet
wird, verschiedenen kiinstlerischen und wissenschaftlichen Disziplinen zuordenbare Wissensbe-

reiche und Wissenssorten sowie entsprechendes Kénnen miteinander verkniipft werden, um
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moglichst angemessene kiinstlerische Aussagen in einem religios-liturgischen Vollzugskontext
machen zu kénnen. Wie dieses Wissen erstens strukturiert ist, zweitens wie dieses erworben
werden kann und drittens inwiefern es als (musik-)pidagogisches Handeln verstanden und viel-
leicht padagogisch-isthetisch rationalisiert werden kann, das sind Fragen, die mich seit Jahrzehn-
ten beschiftigen und denen ich seit einiger Zeit im Rahmen eines Laborscholenprojektes nach-
gehe. Es geht dabei im Rahmen der hier skizzierten kirchenmusikpidagogischen Forschung zu-
nichst um eine explorative Erkundung der im Rahmen der Teilnahme am Projekt erworbenen

bzw. aktivierten Formen des Wissens und Kénnens.

Zum Laborscholenprojekt und zu den Zielkontexten von Forschungen im Projekt

In den folgenden Abschnitten mdchte ich kurz das Laborscholenprojekt vorstellen und auf die
sich aus dieser Praxis ergebenden Moglichkeiten von mehrperspektivischen Forschungskontex-

ten eingehen, die sich unter das Stichwort Kirchenmusikpidagogik einordnen lassen.

Das Projekt Laborschola in der kath. Pfarrvikarie St. Marien Detmold

Wihrend der Corona-Zeit wurden in den Jahren 2020 und 2021 eine Singgruppe von Minnern
und eine Frauensinggruppe gegriindet, deren Grof3e so ausgerichtet war, dass ein musikalisch-
liturgischer Dienst gemif} den damals geltenden Coronaregeln méglich war. Diese Singgruppen
wurden nach katholischer Tradition als Scholen (Einzahl: Schola) bezeichnet. Spiter ergab sich
die Uberlegung, in Analogie zur Laborschule Bielefeld, gleichzeitig mit studentischen Ubungs-
moglichkeiten musikalisch-praktischer Art auch kiinstlerische sowie bildungswissenschaftliche
und musikpidagogische Forschungen durchzufithren. Die Minnerschola konzentrierte sich spi-
ter allmihlich auf den Bereich des Gregorianischen Chorals und die Frauenschola auf deutsche
Ordinarien und das sog. Neue Geistliche Lied. Beide Scholen wurden und werden zeitweise zu

einem Scholenchor zusammengefiihrt, um vierstimmigen Gesang zu ermdglichen.

Zielkontexte von Forschungen im Projekt Laborschola

Bei den Uberlegungen zu Forschungsaufgaben spielten Fragestellungen, die sich aus einer Ver-
bindung von Kirchenmusik, Asthetischer Bildung, Allgemeiner Bildung und Glaubenspraxis er-
geben, eine besondere Rolle. Insgesamt kann hier ein weites Feld von Aufgabenstellungen kiinst-
lerischer und wissenschaftlicher Art beschrieben und von einer Prismenstruktur mit drei Seiten

gesprochen werden. Die Seiten des Prismas konnen, je nach Betrachtungswinkel, durch Termini
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wie Kirchenmusikpidagogik, pidagogische Kirchenmusikforschung und Gemeindepidagogik ge-
kennzeichnet werden. Hierzu einige Ausfithrungen: Kirchenmusik galt und gilt teilweise weiter-
hin im Kontext von staatlichen Musikhochschulen zumeist als anwendungsorientierte, musika-
lisch-kiinstlerische Disziplin, in der Regel ohne explizit bildungstheoretische bzw. pidagogisch-
psychologische oder -didaktische Anteile, allerdings nicht ohne musikalisch-performatorische so-
wie eingelagerte piddagogisch-methodische Komponenten. Mit Kirchenmusikpiddagogik ist ein
kiinstlerischer und wissenschaftlicher Arbeitsbereich bezeichnet, der einem weiten Begrift von
Musikpidagogik insofern folgt, als kirchenmusikalische Praxis insgesamt unter das Integral eines
(kirchen-)musikpidagogischen Feldes gestellt wird. Dies stellt eine der Flichen des Prismas dar.
Dies entspricht dem gegenwirtigen Stand eines Feldes, das sowohl als Praxis- als auch als For-
schungsfeld erst im Begriff ist, sich zu konturieren (vgl. Siering, 2025). Demgegeniiber kann, als
eine zweite Ebene, pidagogische Kirchenmusikforschung so verstanden werden, dass ausgehend
von bildungstheoretischen Mafistiben die kirchenmusikalische Praxis auf pidagogische Theorie-
und Praxisimplikationen hin untersucht wird. Die dritte Fliche des Prismas bildet eine weitere
Verkniipfung, nimlich diejenige von Kirchenmusik, Theologie und Pidagogik. Hier werden For-
schungsaufgaben aus dem Blickwinkel der Gemeindepidagogik betrachtet. In der evangelischen
Theologie gilt Gemeindepiddagogik als Subdisziplin der Praktischen Theologie, in der kath. The-
ologie werden entsprechende Fragestellungen durch die Pastoraltheologie aufgegriffen. Die ev.
Theologie in Gestalt der Praktischen Theologie versteht Gemeindepidagogik als theologischen
Oberbegriff (vgl. im Folgenden: Bubmann u. a., 2019) und sieht Bildungsférderung, auch iiber
dsthetische Zuginge, als ihr Hauptziel an. Ich verwende den Terminus Kirchenmusikpidagogik

in meinem Beitrag so, dass alle drei Ebenen des Prismas inkludiert sind.

Zwei gesellschaftliche Kontexte der Forschungsaufgaben im Scholenprojekt sind ebenfalls bedeut-
sam: Es handelt sich zum einen um die Bedeutung von kirchenmusikalischer Praxis fiir den Rah-
men von ,EMSA - Eine (Musik)Schule fiir Alle”.. Hier bilden z. B. Mdglichkeiten nachholender
Bildung einen besonderen Aspekt. Zum anderen zeichnet sich angesichts der zunehmenden In-
tegration des Aufgabenbereiches in den pastoralen Bereich fiir die Kirchenmusikausbildung an
Hochschulen deutlich ab, dass pidagogische Kompetenzen und eine kooperative Perspektive auf
pastorales Handeln in Zukunft eine gré8ere Rolle spielen diirften. Forschungsaufgaben und Er-
probungen von Konzepten wiren dann in dieser Richtung zu orientieren. Diese Perspektiven sind

auch fiir das Scholenprojekt von Bedeutung.

'Dieses Kiirzel steht fiir eine Schulentwicklung mit dem Ziel kultureller Teilhabe durch eine enge Kooperation von
Schule und Musikschule.
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Liturgisch orientierte Kirchenmusik im Fokus

Die Perspektive der Forschungen im Bereich der Laborschola richtet sich weniger auf Musikver-
mittlungsprojekte oder auch Konzertformate als vielmehr auf liturgisch eingebundene musikali-
sche Vollziige. Dies bedeutet zugegebenermaflen, dass die angesprochenen Gruppen in gewisser
Weise exklusiv sind, in dem Sinne, dass ihr musikalisches Engagement an diesem Ort stark von
Glaubensmotivationen geprigt ist. ? Sie stellen allerdings fiir die zentralen Fragestellungen nach
dem Zusammenhang von musikalisch-isthetischer, religiser und weiteren Bildungsdimensionen

eine wichtige Grofe dar.

Welche Bedeutung kommt nun der Kirchenmusik im liturgischen Kontext zu? Da, wie oben ge-
sehen, aus gemeindepidagogischer Sicht die liturgische Form als Ausgangspunkt religioser Bil-
dung eine besondere Stellung erhilt, so wird in einer solchermaflen orientierten kirchlichen The-
orie und Praxis ausdriicklich auch die Kirchenmusik als ein konstituierender (Funktions-)Bereich
der Glaubensvermittlung angesehen (vgl. bereits Sacrosanctum Concilium 1963, Art. 112). Die Pas-
toraltheologie katholischer Provenienz tut sich dennoch schwer mit einer genaueren Einordnung
der Kirchenmusik. Dies gilt als ein geradezu vernachlissigtes Thema (vgl. Wahle, 2021, 124), wih-
rend die pastorale Praxis an einigen Orten von einer integralen und darin doch auch selbststindi-
gen Stellung der Kirchenmusik im Kontext pastoraler Aufgaben ausgeht. Insgesamt sind die Aus-
sagen in Konzilsdokumenten iiberhaupt zur Bedeutung und Relevanz von Kirchenmusik stets
vage, indem sie von dem Gedanken getrieben scheinen, aus historischen Erfahrungen mit Revi-
sionen heraus keine Exklusivitit und damit Abwehr bestimmter Strémungen zu betonen (zum
Fall Monteverdi vgl. Koch, 2021, 75 ff.).

Fiir unsere Fragestellung ist von Interesse, inwiefern fiir kiinstlerisches bzw. piadagogisches Han-
deln normative Positionen der untersuchten Institutionen in diesem Bereich als leitend ausgewie-
sen werden. Zunichst einmal ist hier ein weitgehender Verzicht auf dsthetische Vorgaben oder
gar Limitierungen zu konstatieren: Innerhalb der Fragestellungen, mit denen sich Liturgiewis-
senschaft und Pastoraltheologie in Bezug auf Kirchenmusik befassen, ist bedeutsam, dass sich den-
noch ein zentrales Kriterium fiir z. B. liturgisch angemessene Musik anbietet: Markus Uhl verwies
vor einigen Jahren auf den Art. 112 im Konzilsdokument Sacrosanctum Concilium (vgl. im Folgen-
den Uhl, 2021, 113 ff.): Hier finden sich zwei seiner Ansicht nach theologisch nicht ginzlich rezi-
pierte Sitze, ndmlich. 1. ,Musik ist notwendiger und integrierender Bestandteil in der feierlichen
Liturgie® und 2. ,So wird denn Kirchenmusik umso heiliger sein, je enger sie sich mit der liturgi-
schen Handlung verbindet.” Dies bedeutet, dass Musik dadurch zur Kirchenmusik wird, indem sie

sich mit dem verbindet, was Uhl den ,fundamentalliturgischen Zirkel“ (vgl. Uhl, 2021, 115) nennt:

2Vgl. Transskripte der Scholainterviews vom 28.9., 27.10. und 30.11.2023. Dokumentenbestand Scholenprojekt der
HfM Detmold.
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Es sind die sich zusammenfiigenden Kreise von Immanenz und Transzendenz, oder, anders aus-
gedriickt, die Verbindung von anabatischer (vom Menschen zu Gott) und katabatischer Richtung

(von Gott zum Menschen), die den Charakter liturgischer Handlung ausmacht. Dazu Uhl:

Wie im Musiktheater und im Film hat Kirchenmusik aber eine Funktion. Sie verbin-
det sich mit einer gottesdienstlichen Handlung, sei sie konkret oder abstrakt. Die
Handlungen haben dabei jeweils einen spezifischen Charakter und eine bestimmte
Linge, die fiir die Musik essentiell sind und mit denen sie in Kontakt tritt, ob das nun
beabsichtigt wird oder nicht. Idealerweise nimmt die Musik auf jedes Detail der got-
tesdienstlichen Handlung Riicksicht. Die Musik ist — wie eine gute Filmmusik oder
Opernkomposition — absolut passgenau zu dem, was geschieht (115).

Zur Frage der symbolischen Struktur der Musik und deren liturgischer Passgenauigkeit gehort
auch der Aspekt der Theologie des Raumes. Sie stellt sich als Frage nach der Verbindung von
Raum und Klang. Sogenannte heilige Rdume oder auch Kirchbauten als Stein gewordene Theologien
sind als dsthetische und symbolische Ridume in der Regel durch eine Horizontal- wie Vertikal-
Topologie gekennzeichnet: Hier korrespondieren in der liturgischen Musik Oben-/Unten-Auf-
teilungen (z. B. reprisentiert in den Lagen der Vokalstimmen), die Bereiche von Himmel/Erde
und ausgezeichnete Riume wie der heilige Bezirk des Altars, als analoger Ort der Ansprache Jah-
wes in der Dornbusch-Szene, oder hiufig tiefer angelegte, durch eine Treppe abwiirts erreichbare
Taufkapellen/Krypten. Sie ermdglichen eine Verbindung von Auflen- und Innenbereichen der
sich bewegenden Menschen und entsprechende Choreografien wie z. B. Prozessionen (vgl. hierzu
die Beitrige in Kutzer & Miillner & Reese-Schnitger, 2024; Kerner, 2008). An diesen Beispielen
wird erkennbar, dass weit vor der Wiederentdeckung performatorischer Pddagogik ésthetisch
verfassten Praxen bereits ein wichtiger padagogischer Wirkungsraum zugewiesen wurde.

Nach diesen kurzen Ausfithrungen zum Zusammenhang von Liturgie und 4sthetischer sowie re-
ligioser Bildung sollen nun theoretische und wissenschaftsmethodische Grundlagen und Instru-
mentarien vorgestellt werden, mit deren Hilfe Erkenntnisse im Forschungsprojekt generiert wer-
den. Dabei spielen Forschungsmethoden der Schulpidagogik, insbesondere die pidagogische

Portritforschung (vgl. Brenk & Salomon, 2010; Brenk, 2020), eine besondere Rolle.

Fragestellungen, zentrale wissenschaftsmethodische Grundlagen und Instrumen-

tarien des Laborscholenprojektes

Die Pidagogische Portritforschung beinhaltet in ihrer Fallorientierung auf die Laborschola St.
Marien Detmold ein offenes Ensemble qualitativer und in kleinem Umfang quantitativer Metho-

den. Zwei Portritbereiche sind in diesem Zusammenhang zu unterscheiden. Zum einen ist dies
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die Beschreibung des sozialen Raumes durch ein standardisiertes Portrit (Portrit I), das dessen
institutionelle Bedingungsstrukturen und die Leitvorstellungen der in diesem Raum mafigeblich
handelnden Personen charakterisiert (vgl. als Beispiel Hilbers, 2023, 33-41). In einem weiteren
Portrit (Portrit II) werden zur perspektivischen Erginzung des Portrits Auswertungsschwer-
punkte festgelegt. Als Beispiele aus einer grofleren Liste fiir das Scholenprojekt lassen sich nen-
nen: Zuginge zu musikalisch-kultureller Bildung, zur Allgemeinbildung und zu religiser Bil-
dung; Zuginge zum Lateinischen als Begegnungssprache; Moglichkeiten der Verkniipfung von
theologischer und musikalischer Exegese in der Probenarbeit; Moglichkeiten der Vermittlung
von musikbezogenem Wissen im Kontext von bildender Probenarbeit. Der zuletzt genannte Aus-
wertungsschwerpunkt bezieht sich im engeren Sinne auf den thematischen Zuschnitt des hier

vorgelegten Beitrages.

An Forschungsinstrumentarien und -verfahren kamen in der bisherigen Forschungsarbeit Zeit-
leisten/Probenprotokolle bzw. -mitschnitte, Dokumentenanalysen (z. B. von Notenmaterial),
Fragebogen (geschlossen/offen), leitfadengestiitzte und narrative Interviews, Gruppendiskussion,
Polarititenprofile, Kompetenzraster und Lerntagebiicher/Vignetten zum Einsatz. Die Analyse
des Datenmaterials und die Deutung lassen sich aus formativ-evaluativer Perspektive verstehen
als schrittweise Beitrige zunichst zum besseren Verstindnis des Zusammenhangs von kiinstleri-
schen Arbeitsformen und pidagogischen Elementen der kirchenmusikalischen Prozesse, soweit
es um Auffithrungen und Probenarbeit geht. In einem weiteren Schritt werden Moglichkeiten
bildender Arbeit in diesem institutionellen Rahmen von den oben beschriebenen Kontextbereichen
aus untersucht. In einem dritten Schritt werden Implementierungen dahingehend eingefiihrt, die
musikalische Bildung im Rahmen von Allgemeinbildung als Aspekt in die Probenarbeit stirker zu
integrieren, ohne die institutionsbezogenen Anforderungen an die kirchenmusikalische Praxis

aufler Acht zu lassen.

Bevor abschlieffend einige Instrumentarien vorgestellt werden, die im Forschungsprozess zum
Einsatz gekommen sind, und zentrale Ergebnisse formuliert werden, mochte ich im Folgenden
einige theoretische Primissen auffithren, die dem hier leitenden Verstindnis von musikalischem

Wissen zugrunde liegen.

Durchdringungen von Wissen und Konnen: Vorstellung einiger mafigeblicher

theoretischer Ankniipfungspunkte

Bei der Konzeptualisierung von Begriffstopologien in einem Praxisfeld, das durch eine gegen- und

wechselseitige Durchdringung von kiinstlerischem Wissen (und Konnen), von theoretischem
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und wissenschaftlichem Wissen und als pddagogisch verstehbarem Handlungswissen gekennzeich-
net ist, scheint mir eine Kldrung einiger Verstindnisprimissen wichtig. Beim Scholenprojekt sind
folgende Primissen von zentraler Bedeutung: Eine zentrale Pramisse — ich folge hier den Einsich-
ten des Philosophen Wolfgang Neuser — besteht in der These einer Ununterscheidbarkeit von
theoretischem und praktischem Wissen sowie der Selbstorganisation von Erfahrung, Handlung
und Begriff, die in einer dreifachen, reflexiven Beziehung stehen und in ihrer Relation einer kul-

turellen Dynamik unterliegen. Hierbei sehe ich folgendes Beziehungsgefiige als grundlegend an:

‘Handeln’ soll in unserem Kontext alles erfassen, was einen willentlichen Vollzug, ma-
nuell oder mental, bedeutet. Wissen ist deshalb die Erklirung von Erfahrungen und
Handlungen durch Begriffe. Begriffe stellen Sinneinheiten dar, die uns erlauben, Ver-

bindungen zwischen feineren Sinn-Elementen zu denken. (Neuser, 2013, 72)

Legt man ein solches Verstindnis zugrunde, dann spricht vieles dafiir, dass im musikbezogenen
Kontext Konnen als von Wissen inkludiert verstanden werden kann, und zwar dann, wenn ein in
Handlung und Kommunikation verankerter Wissensbegriff zugrunde gelegt wird und man des-
halb in der Folge von einer Uberwindung der Dichotomie zwischen propositionalem und Hand-
lungswissen sprechen kann (vgl. Annacker, 2007, 368; fiir die Musikpidagogik zentral: Bugiel,
2021). Fiir meine Hauptfragestellung ist diese Unterscheidung zwar nicht von fundamentaler Be-
deutung, aber sie artikuliert sich doch im &dsthetischen bzw. poietischen Tun auf spezifische
Weise: Fiir das zu untersuchende Feld ist ja m. E. keine Subjekt-Objekt-Relation kennzeichnend,
sondern es ist zentral, dass sich der Handelnde in der Titigkeit z. B. des Singens selbst hervor-
bringt und das Erfahren als ,Anzeige eines Tuns“ (Gutmann, 2007, 347) des Singenden konstitu-
iert. Das K6nnen ist hier eben ,nicht ein Vermogen-Zu, sondern ein sich Hervorbringen zu dem,
der ténen kann“ (348). Erfahrung vollzieht sich also nicht durch die Verfiigbarkeit von Wissens-
bestinden, sondern dadurch, dass dieses Wissen als ein Wissen um sich selber verstanden werden
kann. Daher liegen wissensbezogene Konzeptionen, die von Dichotomien wie theoretisch/prak-
tisch, implizit/explizit, deklarativ/prozedural bestimmt sind (vgl. dazu: Wiater, 2007, 22 f,;
Brendel, 2013, 14 f.), etwas quer zu den Prozessen, die in Bezug auf isthetische Bildungsprozesse
kennzeichnend sind. Diese reflexiven Prozesse immer wieder in Gang zu bringen, ist Aufgabe der
kulturellen Tradierung von Wissensformen. Besonders bei kirchenmusikpiddagogischen Tradie-
rungen spielt dabei ein Aspekt hinein, der lange Zeit bzgl. des Wissensaufbaus unberiicksichtigt
blieb, der aber hier eine besondere Rolle einnimmt. Es ist dies der Aspekt der Riumlichkeit, der
eine wesentliche Kontextbedingung dieser Prozesse ausmacht und daher Beriicksichtigung for-
dert. Raumstrukturen sind in einem Zusammenhang zu sehen mit den oben erwihnten Theolo-
gien von Rdumen, denen zufolge ein Kirchraum, als Stein gewordene Theologie, eben als ein Rahmen

fir Formen kultureller Tradierung zu sehen ist, als ein z. T. fiir das gesellschaftliche Leben
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grundlegend wichtiger (vgl. Dreher, 2007, 469), symbolisches Handeln erméglichender Wissens-
raum (vgl. Matthiesen, 2007, 650 f.).

Ich mochte noch eine Bemerkung zum verwendeten Begriff der Orchestrierung anfiigen: Es
konnte an seiner Stelle wegen ungefihrer Deckungsgleichheit auch der Begriff Wissensmanage-
ment stehen (vgl. fiir pidagogische Managementaufgaben Wiater, 2007), es wird hier aus der Per-
spektive jeweiliger Akteure jedoch mehr der dsthetisch-poietische, bisweilen improvisatorische
Charakter der Vermittlung hervorgehoben. Folgt man diesen theoretischen Primissen, so kann,
im heuristischen Blick auf Ziele und Prozessformen institutioneller Glaubens- und musikalischer
Ausdrucksformen sowie deren Erwerb fiir liturgische Vollziige in christlich-religiésen Institutio-
nen (hier: romisch-katholische Kirche), eine Perspektive von schulisch-musikalischen Bildungs-
prozessen, d. h. vom integralen Mafistab Bildung her eingenommen werden. [hnen zuordenbaren,
kiinstlerischen sowie wissenschaftlichen Disziplinbereichen zufolge scheinen die unten aufge-
fithrten, nicht als distinkt zu betrachtenden, musikbezogenen Wissenssorten bzw. -bereiche ein

gutes heuristisches Potential innezuhaben:

1. Semantisches Wissen: Ausdruck, Darstellung/Ikonizitit, Appellation
2. Form-Wissen: Syntax, Stil

3. Kaulturelles Kontextwissen: z. B. theologisch-katechetisches und (musikalisch-) exege-

tisches Wissen

4. Musikgeschichtliches Wissen: gesellschaftliche und biografische Kontexte von Stilen,

Gattungen und Formen
5. Gattungsbezogenes Wissen: Formen, (plurimediale) Kontexte (z. B. Liturgie)

6. Musiktheoretisches Elementarwissen: Bezeichnungen, Elemente von Notation, Mate-

rialstrukturwissen
7. Performationswissen: Auffiihrung, Darstellung und Gestaltung

8. Korper-/Stimmwissen: Zusammenspiel von mentalem Steuerungswissen und Leibvollzug

Auswertungsschwerpunkt: Musikalische, musikbezogene und mit ihnen interde-

pendente, iibergreifende Wissenssorten und -bereiche

Nun kann es aus Platzgriinden im letzten Abschnitt dieses Beitrages nicht darum gehen, umfas-

sende und differenzierte Forschungsergebnisse aus dem bisher sich iiber fiinf Jahre erstreckenden,
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episodisch strukturierten Forschungsprojekt vorzulegen. Stattdessen mochte ich exemplarisch
anhand der Betrachtung einiger Dokumente darlegen, welche musikbezogenen Wissenssorten
und -bereiche innerhalb einer kirchenmusikalischen Fallpraxis gefunden werden kénnen, um
dann auch vorliufige Ergebnisse zu den jeweiligen, kontextuell bestimmten pidagogischen Be-
trachtungswinkeln kirchenmusikalischer Praxis zu formulieren. Dass es sich dabei um einen ganz
kleinen und auch spezifischen Ausschnitt aus dem weiten Feld kirchenmusikalischer Praxis han-
delt, versteht sich von selbst. Dieser wird allerdings in der Forschungspraxis mittels Hospitations-
phasen in anderen Gemeinden und bei anderen Organisationsstrukturen (z. B. Chéren der Dom-
musik) auch stets verglichen mit Beobachtungen aus einer Vielzahl von anderen Fillen kirchen-

musikalischer Praxis.

Im Folgenden soll nun ein Einblick gegeben werden in eine Auswahl von Instrumentarien, um
darzustellen, welche der oben aufgefithrten Wissenssorten und -bereiche in der Scholaproben-
praxis begegnen. Diese werden in Ausschnitten abgebildet und im Sinne der Fragestellung dieses

Beitrages kommentiert.

Kompetenzspinne und Kompetenzraster

Fundamentale Uberlegungen zur kiinstlerischen und wissenschaftlichen Begleitung des Scholen-
projektes fithrten zu der Frage, ob zur Feststellung von musikbezogenen Fortschritten stirker
objektivierende musikalische Zwischentests installiert oder aber Verfahren der Selbstevaluation
eingesetzt werden. Aus verschiedenen Griinden, nicht zuletzt, da es in den Proben immer wieder
auch musikalische Einschitzungen der Singefihigkeit im weitesten Sinne seitens der Probenlei-
tung gibt, fiel die Wahl auf Instrumentarien der Selbstevaluation. Die Selbsteinschidtzung anhand
der ausfiihrlich erklirten und in der Praxis immer wieder angesprochenen Kategorien, z. B. bei
Trainingsiibungen, schien dem Planungsteam wichtiger, da sie das Moment der Moglichkeit zur
Selbststeuerung gegeniiber nur auflengeleiteter Testung beinhaltete. Dieses Verfahren, in Ver-
bindung mit der kiinstlerischen Einschitzung der Fihigkeiten, hat sich bewihrt. So erhielten auch

die Anleitenden Feedback, das sie als wertvoll fiir die weitere Arbeit erlebt haben.

Zwei Instrumentarien kamen zum Einsatz, einmal eine Kompetenzspinne fiir den Anfang und das
Ende eines etwas lingeren singerischen Projektes, sowie ein Kompetenzraster, das auch zwi-
schendurch ausgefiillt wurde, um den jeweils eigenen Stand selbst einschitzen zu kénnen. Beide
enthalten dieselben Kategorien. Im Folgenden ist das Kompetenzraster abgebildet. Der Schwer-
punkt des Wissens um angemessene Fihigkeiten und Fertigkeiten liegt im Bereich des Korper-
und Stimmwissens. Es geht hier also um das differenzierte Feld der sidngerisch-leiblichen Voll-

ziige, der ihnen korrespondierenden Vorstellungshilfen und der inneren und &ufleren
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Wahrnehmung, auf die in den Proben auch terminologisch immer wieder Bezug genommen wird.
Auf diese Weise sollten mit der Zeit differenziertere und vollstindigere Wahrnehmungen und
Vorstellungen ermoglicht werden. Dies wurde dann auch, in unterschiedlichem Mafe ausgeprigt,

festgehalten.

Tabelle 1: Kompetenzraster Stimme/ Singerisches Hiren

Musikalische Fihigkeiten +6 | 45 | +4 | +3 | +2 | +1 | O | 1 | 2 | -3 | 4| 5| -6

Entspanntes, tiefes Atmen (Bauchat-
mung)

Korperhaltung

Stimmvolumen

Saubere Tonbildung

Stimmliche ,Gelenkigkeit*

Gute Aussprache/Artikulation

Erweiterung des Tonumfangs der
Stimme

Selbstvertrauen in die Stimmfiithrung

Ausgleich/Mischung von Kopf- und
Brustregister

Vokalausgleich

Achten auf das Dirigat

Rhythmisches Empfinden

Verfolgen von Melodieverliufen

Horende Wahrnehmung dessen, was
das Begleitinstrument (Orgel) spielt

Hoérende Wahrnehmung der Mitsin-

ger/innen

Bruchlose Stimmdynamik

Dokument: ,Wachet auf, ruft uns die Stimme"“ von J. S. Bach, arr. fiir Minnerschola

Das Notenblatt wird hier aus Platzgriinden nur ausschnitthaft wiedergegeben. Wie man aber
sieht, sind auf nur einem System der Cantus firmus des Orgelchorals von Bach und die Stichnoten
der Zwischenspiele des zweistimmigen Orgelparts abgedruckt. Das Notenblatt stammt aus der

Anfangszeit des Scholenprojektes.
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Wachet auf, ruft uns die Stimme
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Abbildung 1: Singeblatt ,Wachet auf, ruft uns die Stimme"”

Nur ein Singer verfiigte damals tiber rudimentire Notenlesefihigkeiten, vier hatten kaum singe-
rische Erfahrungen in Vokalgruppen. Insofern bot sich das Notenblatt fiir eine Reihe von Themen
im Kontext nachholender Bildung an: Die Erarbeitung dieses Chorals zur Auffithrung in einem Got-
tesdienst betrifft zwar alle oben genannten Wissensbereiche, setzt aber einen bestimmten Akzent:
Es steht das Zusammenspiel von auditiven und visuellen Wahrnehmungsebenen im Zentrum der
bildenden Titigkeit. Um nur einige von zahlreichen Aspekten zu nennen: Der Verlauf der Orgel-
stimme kann nicht nur grob mitgelesen, sondern auch vom Puls her mitempfunden werden, um
den taktbezogen passgenauen Einsatz der Vokalphrasen angemessen zu realisieren. Auch das Ele-
ment eines mitlesbaren Trillers aus der Originalversion ist an verschiedenen Stellen der Zwi-
schenspiele als Hilfe zur Orientierung zu sehen. An Elementarwissen erlaubt das Notenblatt in
einem notwendig sehr reduzierten Maf} auch die theoretische Einfithrung und praktische Umset-

zung von Notenwerten und Pausenzeichen.

Fragebogen zum Gloria der Missa per Caeciliam III (2023)

Der unten abgebildete, hier gekiirzt wiedergegebene Fragebogen wurde im Zusammenhang mit
der Einstudierung einer von mir selbst wihrend der Corona-Zeit komponierten Messe im Kon-
text eines Masterarbeitsprojektes aus dem Jahre 2023 konstruiert. Es handelt sich bei dem Noten-
beispiel um den Anfang des Glorias der Messe. Der Fragebogen wurde eingesetzt, um zum einen

die semantische Perspektive der Singerinnen und Singer auf das Gloria zu erfragen und zum
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anderen Berithrungspunkte zwischen Glaubensauffassungen und #sthetischer Darstellung zu er-

mitteln.

Es werden vorwiegend vier Wissensbereiche angefragt: Im Bereich semantischen Wissens geht
es um die Trias von Darstellung (Glocken), Ausdruck (Gestaltungs- und Ausdruckskonventionen
der Messteilgattung Gloria) und Appellation (Fanfare, zugleich als musikalische Ankiindigung
und Eintritt in die singerische Kundgabe). Das Gloria hat innerhalb der Messe einen bestimmten
Text, der unter Verwendung von Gattungskonventionen vertont wird. Dies bedeutet, dass theo-
logisch-liturgisches und musikalisch-exegetisches Wissen im kulturellen Kontextwissen zu einer
Verbindung gelangen, die gleich einer Konstante in den Proben besondere Aufmerksamkeit er-
hilt. Fir diesen Kontext wurde der Fragebogen eingesetzt. Typisch fiir Vertonungen des Gloria
ist die Wiederkehr von Kompositionsteilen, so dass sich iterative Formstrukturen ergeben und
deutlich abgesetzte Abschnitte, die eher polyphon oder homophon strukturiert sind. Dieser Be-
reich wurde oben als Form-Wissen bezeichnet: Auflere Strukturen (Formteile), Binnenstruktu-
ren und hierbei insbesondere Dialogstrukturen des Glorias bilden den Hintergrund fiir weitere,
hier nicht abgebildete Partien. Dieses Wissen steht in einer engen Verbindung zu einem vierten
Wissensbereich, der als Gattungswissen bezeichnet wurde. In diesem Bereich liegen die typischen
Merkmale des Gloria als Bestandteil der Messliturgie: Bestimmte Gloria-Partien wie die Verto-
nung des ,Qui tollis peccata mundi“ oder der fast immer imitatorisch angelegte Abschlussteil ,Cum
Sancto Spiritu” stellen Gattungsmerkmale dar, iiber deren Vertonung theologisch wie Zsthetisch
reflektiert werden kann, da manchmal die Musik in einer mysteriés anmutenden, aber semantisch

ergiebigen, widerspriichlichen Spannung zum Text steht.
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1. Bitte singen Sie die Takte 1 bis 7 des Gloria. Ist die Melodie leicht zu singen? Kann man sich

die Melodie leicht merken?

gar nicht etwas ziemlich sehr

O O a a

2. Bitte singen Sie die Takte 1 bis 7 noch einmal. Héren Sie bitte auf die Orgel. Wie sehen Sie

die Orgelstimme?

O als Weiterfithrung der Gesangsstimme
O als Stoérung / Unterbrechung der Gesangsstimme
O Ich sehe die Orgelstimme an dieser Stelle so:

L..]

4. Welche Bedeutung hat das Gloria im Gottesdienst fiir Sie personlich? Verdndert sich diese

Bedeutung fiir Sie, wenn Sie dieses Gloria singen, und, wenn ja, wie?

Abbildung 2: Fragebogen zum Gloria der Missa per Caeciliam I1I
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Gruppendiskussion iiber Magnificat-Vertonungen (Transskript vom 19.03.2024)

Ausgangspunkt der Erhebung war die Feststellung, dass in den Scholagruppen zu einem quanti-
tativ schwer bestimmbaren Anteil eine Ablehnung des sog. Neuen Geistlichen Liedes ausgedriickt
wurde. Hiufig konnte dabei das Adjektiv ,erhaben® als eine Art Zsthetische Leitkategorie ange-
troffen werden. Da es nicht klar war, ob hier eine kollektive Orientierung oder vielmehr einzelne,
verstreute Meinungen vorlagen und welche dahinter liegenden, vielleicht gegensitzlichen Uber-
zeugen vermutet werden konnen, wurde als Thema einer Gruppendiskussion ein Vergleich zwi-
schen der Psalmodie und dem Lied ,Grof} sein lisst meine Seele den Herrn“ (kath. Gotteslob Nr.
822) gewihlt und von da aus ein Gesprich angestoflen, das im Folgenden gekiirzt wiedergegeben

wird:

[...] Sprecher 2: 822 ist 'ne freiere Version, die aber im Wesentlichen schon dem In-
halt entspricht. Freier unter anderem deswegen wahrscheinlich, weil es ja in diesem
Rhythmus unter die Noten passen muss, ne. #02:41#

[.]

Sprecher 3: Also ich denke, der Text bei 631, der ist fiir mich bekannter an das Mag-
nificat angelehnt und so wie der F. es gesagt hat, ich hitte es fast noch erginzt und ich
habe so ein bisschen bei dem Text manchmal das Gefiihl, da ist schon ein bisschen
Interpretation drin. #03:04#

[.]

Sprecher 2: Also, dass er die Michtigen vom Thron stiirzt, die Niedrigen erhoht, die
Reichen leer ausgehen lisst, die Hungrigen sittigt. Das hat ja schon einen revolutio-
niren Kern. Und im Lauf der Jahrhunderte ist dieses Magnificat ja immer, mitunter
auch aktuell ausgedeutet worden. Zum Beispiel Ernesto Cardenal, da Befreiungsthe-
ologie in Lateinamerika und Mittelamerika. Und ich erinnere mich an Pfarrer Grams
hier in Detmold. 89, Fall der Mauer, Honeckers Ende. Er hat gesagt, das ist es. Die
Michtigen stiirzt er vom Thron. Warum auch nicht? #09:09#

DL.: Ist theologisch méglich. Vielleicht, lassen wir das mal so einfach stehen. [...] Das
wir’ jetzt meine zweite Frage, dass es so unterschiedliche Vertonungen gibt? #09:53#
Sprecher 2: Also das erste ist natiirlich die klassische, der Psalmton. Psalmodie. Und
das finde ich immer so, ist an, an Jugendliche gerichtet mit einem gewissen Swing. So
fir Jugendliche. #10:13#

Sprecher 3: Also es soll irgendwo die Begeisterung, denk ich, wecken, die Maria wahr-
scheinlich empfunden hat. Und das wird, ich sage mal, zeitgeistig weitervermittelt
werden, da hier das Magnificat, ja irgendwo ein Bestandteil der Liturgie ist. Da ist
keine Emotion in dem Sinne drin, wihrend ja sehr viel Emotion durch die Musik
reingebracht wird. #10:43#

[.]

DL: Durch den Rhythmus, dieses stindige Insistieren. Also das wire dann eine Erkli-
rung, dass man sagt, das ist ein anderer Adressatenbezug. Und dessen hat es irgend-
wann mal bedurft und deswegen wurde es so gesetzt. Von den Toénen her. #11:07#
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[...]

DL: Dritte Frage: Ich greife einmal eine interessante Formulierung auf, die in einer
Probe fiel, nimlich jemand sagte einmal: Dieses Magnificat, und zwar 822, ist nicht
erhaben genug. Das passt nicht zu Sankt Marien. Wihrend man das andere fiir pas-
send hielt. Da kommt dieses Wort erhaben hinein. Und da wiirde ich mal gerne mit
euch iiberlegen (...), ob ihr eine Idee habt, was mit diesem Wort hier gemeint ist. Und
dass das so zu einer schroffen Unterscheidung und Wertung auch kommt. #13:23#
Sprecher 2: Passt nicht zu Sankt Marien oder nicht zu Maria? #13:27#

DL: Das kann man auch iiberlegen, oder? Ja, passt es nicht zur Vorstellung von Maria?
(...) #13:50#

Sprecher 2: Also erhaben, erhaben, muss es ja nicht sein. Natiirlich, das moderne.
Aber wenn man jetzt im Hinterkopf hat, da hiipfte das Kind in ihrem Leib bei der
Begriiffung, es hiipfte und vor lauter Freude hin. Und dann fing sie dieses Freudenlied
an. Dann ist doch so etwas Ténzerisches nicht ganz verkehrt. Hiipfendes. #14:24#
DL: Und was wiirde man mit diesem Wort erhaben dann anfangen, wie wiirdet ihr
das einordnen?

Sprecher 3: Ja ich denke, es hingt damit, also fiir mich hingt es damit zusammen, dass
dies erste, die 631, dass das irgendwo in den Kontext der damaligen liturgischen Ge-
staltung passte. Und jemand, der das eben daher kennt, hat wahrscheinlich seine
Probleme, jetzt diese moderne liturgische als erhaben anzusehen. Zu der Zeit, wo das
Magnificat geschrieben ist, die 631, ist, glaube ich, der ganze Gottesdienst, auch fiir
die Gottesdienstbesucher, eine ganz andere Feier. Das war dann ein Gottesdienst,
wihrend hier bei der 822, das ist eher so eine Messfeier, also da ist irgendwo das Fei-
ern. Von daher denke ich wiirde derjenige sagen, das ist nicht erhaben. Aber das ist ja
die Frage, ob das so sein muss, was der F. ja eben gesagt hat. Wir waren ja nicht dabei.
Vielleicht, weil hier wirklich total ausgelassen, ja so dass das treffen wiirde. Aber es
ist nicht das, was wir mit Gottesdienst verbinden. #16:01#

Es zeigt sich im Verlauf der Diskussion tiber die beiden Magnificat-Vertonungen, dass es sich —
z. B. gruppiert um die dsthetische Kategorie erhaben — nicht um eine von allen Gruppenmitglie-
dern geteilte Uberzeugung und Wertungsgrundlage, also nicht um eine gleichsam im Diskurs ab-
solut bindende Kategorie handelt, sondern es kommen noch weitere Parameter ins Spiel, wie z. B.
die leitenden Normvorstellungen beziiglich einer Messfeier, die allerdings dann doch offenbar
dazu fithren, die NGL-Version in diesem Rahmen fiir unpassend zu halten, und sie eher einer
Lagerfeuer-Situation oder einem Jugendgottesdienst zu iiberantworten. Hier spielen dann sicht-
bar Gruppenorientierungen eine Rolle, die, in Beziehung zum Alter der Gruppenmitglieder ge-
setzt, eine bestimmte kollektive Sichtweise erkennen lassen, der zufolge die stilistische Ausrich-

tung des sog. Neuen Geistlichen Liedes eher als jugendadressiert aufgefasst wird.

Fiir die Fragestellung dieses Beitrages nach der Orchestrierung bzw. Orchestriertheit von Wissen

ist festzuhalten, dass in den Einlassungen ein grofler Kreis unterschiedlicher Wissensbereiche
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miteinander verwoben ist: Mariologisches Wissen (Theologie), darauf bezogene Bilder von Maria
als einer erhabenen Mutter des christlichen Gottes, aber zugleich auch das einer Revolutionirin,
bilden jeweils einen Wertungsrahmen, der dann auch mafgeblich wird, wenn er mit dem Bereich
liturgischer Vorstellungen in Verbindung gebracht wird. Im Status von Normvorstellungen hin-
sichtlich legitimer isthetischer Zeichen in einem gottesdienstlichen Kontext (hier: Messfeier)
werden sie im Verlauf der Diskussion auf die semantischen Konstruktionen beider Lieder bezo-
gen. Dabei wird auch zwischen den Gattungen der Psalmodie mit ihrer besonderen Form in Text
und Melodie als alter Tradition und einer Art revolutionirem Lied neuerer Provenienz unter-

schieden.

Es muss betont werden, dass mit dem bisher Beschriebenen nur ein kleiner Deutungsausschnitt
erarbeitet worden ist. Das Potential der gesamten Gruppendiskussion iiber die zwei Magnificat-
Vertonungen geht sehr weit dariiber hinaus und kann hier nicht weiterverfolgt werden. Unter
wissenschaftsmethodischem Aspekt zeigt sich die Gruppendiskussion als eine gute Moglichkeit,
kollektive Orientierungen und Meinungen der in einem sozialen Feld agierenden Personen zu
erkunden. Aufgrund dieser Moglichkeiten wurde dieses Verfahren ertragreich auch auf andere
dsthetische Vergleichsobjekte, z. B. auf unterschiedliche Kyrie-Vertonungen zwischen klassischer
und popmusikalischer Provenienz, angewandt. Das Ergebnis zeigte eine dhnliche Struktur des 4s-

thetischen Diskurses.

Die Betrachtung abschlief3en soll nun ein Probenprotokoll einer Frauenscholaprobe. Im ersten,
hier nicht wiedergegebenen Teil der Probe wurden der Aufbau der Partitur der Messkomposition
erkliart und eingehende Einsingiibungen und stimmliche Trainingseinheiten durchgefiihrt. Auf
diese Weise spielt zu Beginn jeder Probe das leibliche Vollzugs- und Stimmwissen unter der Per-
spektive der Entwicklung der Wahrnehmungs- und Gestaltungsorgane eine zentrale Rolle. Eine
andere gewichtige Rolle spielen Interventionen bzw. situationale Darstellungen der Gruppenlei-

tung sowie stimmbezogene Hinweise und Korrekturen, also schlicht das Einiiben der Partien.

Dokument: Zeitleiste der Frauenscholaprobe vom 5.10.2022

Auch wenn es sich beim hier wiedergegebenen Probenverlauf um ein frithes Beispiel aus dem
Jahre 2022 handelt, das noch stark vom Gedanken des Einstudierens innerhalb einer Normalprobe
bestimmt ist, so finden sich doch in rudimentirer Form bereits hier auch andere Wissensbereiche,
die einen Hinweis darauf geben, dass musiktheoretisches Elementarwissen, also Notenlesen,
grundlegende musikalische Begriffe und Notationszeichen, thematisch wird. Im folgenden Doku-
ment werden kurze Erlduterungen zur Romantik, am Beispiel der Anlehnung von Kadenzierun-

gen an alte Muster der Vokalpolyphonie, zur Bewegung des Caecilianismus, zur Bedeutung von
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Variation, zu Dreiklangsaufbau und harmonischen Positionen von Dreiklingen, zur Bedeutung

von ,call-and-response“-Techniken usw. gegeben.

20:04 e CL: ,Das Gloria beginnt mit einer Ankiindigung®, singt vor.

e Schola singt direkt mit, CL: ,Man kann ruhig Gloria [singt vor] singen,
also wirklich viel geben.” Phrasierung ist im Dirigat zu erkennen, Singe-
rinnen sind noch sehr leise. Phrasierung minimal zu erkennen.

e CL: ,Die Messe heiflt Missa per Caeciliam, sie bezieht sich auf die roman-
tische Bewegung des Caecilianismus. Der Caecilianismus, wie jede ro-
mantische Bewegung, hat das urspriingliche (Urspriingliche), das Alte, das
Tiefe, wieder in der Riickschau bedeutsam gemacht. Mit dieser Messe
versuche ich alte Musik, teilweise in Kadenzen, also zur Schlussbildung,
plotzlich, so originell es geht, einzubauen. Das ist bei dieser Stelle, bonae
voluntatis, der Fall.“ Lisst die Stelle singen = sehr sauber intoniert und
gut gestiitzt.

e CL: ,Sehr gut, jetzt gibt es eine dialogische Partie zwischen Minner- und

20:07 Frauenstimmen.“ CL spielt auf der Orgel vor. [...]

e CL: ,Diese Stelle [T.36 ff.] hat einen neapolitanischen Einschlag. Diister!
Der du hinwegnimmst, qui tollis — der du wegrdumst eigentlich, peccata
mundi — die Siinden der Welt. Daher hat es auch diese Diisternis, bedau-
ernd, schmerzvoll.“

e CL: Jetzt gibt es eine Variation dieser Melodie.” Singt vor. Singerinnen
nehmen erneut das b statt des h und singen das mundi wie in der 1. Vari-
ante nur bis zu dem d. CL probt die Stelle nochmal langsam und themati-
siert die Unterschiede beider Versionen. = manche Singerinnen singen
immer noch die 1. Version, andere haben die 2. Version schon verstanden
— es teilt sich schon bei peccata

e CL spielt die Stelle nochmal an der Orgel vor, singt dann beide Varianten

20:12 erneut vor.

e Singerin: ,Also singen wir am Ende vor mundi’ ein h?“, CL: ,Nein, wir
singen ein b. Der Akkord soll eigentlich ein Sextakkord Es-Dur sein,
[singt vor]. Das ist die diistere Seite. Jetzt kommt die zweite Variante, hier
sollen wir uns iiber das ,erbarme dich” freuen [singt vor]. Andere Singe-
rin: ,Ist das dann in der zweiten Version ein h?“, CL:“ Nein, da miissen wir
ein bisschen tiefer auf das b kommen [singt die letzten Téne erneut vor.]."

Singen dann die erste Variante im call and response nach. CL: ,Sehr gut,

jetzt kommt die andere Variante®, gleiches call-and-response-Prinzip.

Klappt nicht, proben dann Ton fiir Ton und bleiben am Ende lang auf

dem h stehen.

e Singerin dann: ,E statt es, h statt b und b statt d?“, CL: ,So ist es.”
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Diese thematischen Einbettungen stehen didaktisch in Verbindung mit fritheren und spiteren
Thematisierungen in anderen Proben, d. h. curricular spielen Wiederholungen und spiralhaftes
Vorgehen bereits in diesem frithen Stadium der Scholaarbeit eine gewisse Rolle. Somit kann in
diesem Beispiel noch von chorleitungszentrierten, expliziten Wissensexpositionen und implizi-
ten Vermittlungen zu Themen wie u. a. Tongeschlecht, Bauformen von Melodien, Intervalle,
Aufbau von Dreiklingen und harmonische Baupline, Polyphonie/Homophonie gesprochen wer-
den. Sie entwickeln sich spiter methodisch auch in Richtung Gesprichsformen. Hiufig sind die
Wissensthematiken, wie das obige Dokument zeigt, eingebettet in katechetische, theologisch-
exegetische und musikalisch-exegetische Reflexionen (s. z. B. die Bezeichnung ,Ankiindigung” fiir
den fanfarenhaften Anfang des Gloria bzw. der Hinweis auf den semantischen Kontext der Ver-
wendung eines neapolitanischen Dreiklangs). Da ein zentrales Kennzeichen von vokaler geistli-
cher Musik das Wort-Ton-Verhiltnis ist, ergeben sich im Probenprozess, wie hier zu sehen ist,
immer wieder interpretatorische Passagen, bei denen die Singerinnen und Singer in die Refle-
xion einbezogen werden, damit sie selbst die Musik verstindig nachvollziehen und gestalten kon-
nen. Die Planung und Analyse der Proben geschieht zunehmend unter Verwendung von Kriterien

und Dimensionen allgemein- und musikdidaktischer Konzeptionen.

Vorldufige Einordnung der Befunde

Dem sehr ausschnitthaften Einblick in Prozesse kirchenmusikalischer Praxis kann Folgendes ent-
nommen werden: Die dem qualitativen Spektrum entstammenden Methoden und Instrumenta-
rien des Schulportritansatzes scheinen geeignet, um zu signifikanten Einsichten in das Bildungs-
feld Kirchenmusik zu gelangen. Es finden sich, aus (musik-)piadagogischer Sicht betrachtet, Hin-
weise auf charakteristische Elemente eines praxiszentrierten Lehr- und Lernraumes. Nimmt man
zu dieser Einschitzung einige hier nicht dargestellte, fiir die Fragestellung aber sehr fruchtbare
Antworten, Beobachtungen und Selbstbeobachtungen der Probandinnen und Probanden hinzu,
so lisst sich in der Summe feststellen: Der Fortschritt der Singerinnen und Singer in den einzel-
nen Kompetenzbereichen, festgestellt auf Basis der probenbezogenen Einschitzungen und der
Selbsteinschitzungen der Singerinnen und Singer, bewegte sich, wenn auch nicht gleichmiflig,
so doch in konstant positiver Entwicklung. Auch untermauern die Antworten auf die eingesetzten
Fragebogen z. B. zur Missa per Caeciliam I1I, dass tatsichlich reflexive Prozesse zwischen Glaubens-
perspektiven und musikalisch-exegetischer Ausformung von vertonten Textaussagen in einem
hohen Mafle aufgewiesen werden konnten (vgl. hierzu die Auswertungen bei Hilbers, 2023,
61 ff.). Die deutlich gewordene zieltaxonomische Differenziertheit von Wissensbereichen in die-

sem Feld geben — affin zu Konzeptionen von Chorklassen in der Schule — Hinweise darauf, dass
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lern- und lehrbezogene Orchestrierungen musikbezogenen Wissens in Verbindung mit {ibergrei-
fendem Bildungswissen hier besondere Moglichkeiten er6ffnen. Ferner wurde deutlich, dass diese
- polar zwischen Probe als konventioneller Einstudierungspraxis einerseits und bildungsorien-
tierter, d. h. auch stirker reflektierender Arbeit andererseits — in unterschiedlicher Ausprigung
bereits in traditionellen Settings vorgefunden werden konnten. In einer intensiven Weiterent-
wicklung zur allgemeinbildenden und musikalisch-dsthetisch gerahmten Probenpraxis — das zei-
gen gegenwirtig erprobte, hier noch nicht demonstrierbare Praxisbeispiele — kann es, trotz insti-
tutionell bedingter Repertoire- oder Teilhabebeschrinkungen, vielversprechende Moglichkeiten
zu tibergreifend-bildender Arbeit mit Kirchenmusik als inhaltlichem Kern geben. Der praktische
Umgang mit ihnen lidsst erkennen, dass die Proben im Kontext bildender Arbeit doch zugleich
auch die Erfordernisse von terminlich gebundener musikalisch-liturgischer Mitwirkung, z. B. an
besonderen kirchlichen Festtagen, zu erfiillen erlauben. Dies verspricht die Aussicht, dass dadurch
eine verstindige (kirchen-)musikalische Praxis eingefiihrt werden kann, die, unter gemeindepi-
dagogischem Aspekt, eine fruchtbare Begegnung von Glaubensinhalten sowie -einstellungen und
deren musikalisch-exegetischer Reprisentanz ermdoglicht. Zur Installation einer solchen Praxis
kann, das zeigen gegenwirtige Erkenntnisse der Forschungsarbeit, tendenziell das Gesamtspekt-
rum allgemeindidaktischer, religionsdidaktischer und musikdidaktischer Zielsetzungen, Dimen-
sionen, Kriterien und Methoden, wie sie im Bereich der Schulpidagogik kanonisiert wurden, als
Ressourcenquelle sinnvoll in Anspruch genommen werden, ohne zu iibersehen, dass beim Blick
auf die Institutionen Kirche und Schule nicht von deckungsgleichen Zielen und Strukturen ge-
sprochen werden kann. Aber, was die Moglichkeiten der musikalischen und, damit verbunden,
allgemeinen Bildung im kirchlichen Kontext betrifft, so ermutigen die bisherigen Einsichten, iiber
das hinausblickend, was die Dokumentausschnitte hier wiedergeben kénnen, die Einschitzung,

dass hier von einem férderlichen Raum gesprochen werden kann.

Perspektiven

Die innerhalb des Scholenprojektes begonnenen Verinderungen hin zu stirker bildungsorien-
tierter Arbeit stehen noch am Anfang. Folgt man dieser Spur, dann geht es in Zukunft um eine
Weiterentwicklung von Modellen der Orchestrierung musikbezogenen Lehrens und Lernens in
der kirchenmusikalischen Praxis, polar sowohl von chormethodischer Seite her als auch von einer

im weiten Sinne verstandenen bildungsorientierten Didaktik.

Bezogen auf das Forschungsfeld Kirchenmusikpidagogik wiirde eine stirkere Einbeziehung wei-
terer kirchlicher Akteure, die das soziale Handlungsfeld konstituieren, den Blick deutlich weiten.

Dies zoge in der Umsetzung eine disziplindre Verbreiterung nach sich: Die Forschungspraxis
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hitte in einer solchen Dimension die Aufgabe einer kooperativen Verkniipfung von kirchenmu-
sikalischen Theorie- und Praxisfeldern sowie musikpidagogischer, kulturwissenschaftlicher und

pastoraltheologischer Erforschung des sozialen Raumes Kirche.

Als Folge eines moglicherweise verinderten normativen Rahmens (Kirche als missionarischer
Raum, als Ort der Glaubensbildung und kultureller Bildung) kénnte eine Transformation der kir-
chenmusikalischen Praxis bedenkenswert erscheinen, mit der Folge einer stirkeren Beriicksichti-
gung kirchenmusikpidagogischer Sinngebungen auch in der Breite der Hochschulinstitutionen,
die die Aufgabe der kirchenmusikalischen Ausbildung innehaben. Auch dazu mochte der vorlie-

gende Beitrag einen Impuls geben.
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