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VOLKER SCHUTZ

Welchen Musikunterricht brauchen wir?

Teil 2: Perspektiven eines brauchbaren Musikunterrichts

ie Frage zu Beginn des 1. Teils
D(abgedruckt im AfS-Magazin

Heft 1) dieses Versuchs {iber
angemessene Formen und Inhalte eines
aktuellen Musikunterrichts! lautete:
Wozu und zu welchem Ende unterrich-
ten wir eigentlich Musik? Ich habe die
wichtigsten verdffentlichten Antworten
damals in Erinnerung gerufen:
a) Introduktion in unsere traditionelle

Musikkultur,

b) Musik als Mittel zur Humanisierung

des Menschen,
¢) Musikalische Bildung als Teil von All-
gemeinbildung,

d) Asthetische Erziehung.

Zugleich habe ich darauf verwiesen,
dass diese Ziele allein schon wegen
ihrer Grofformatigkeit und ihrer Ge-
wichtigkeit kaum geeignet sind, die
didaktisch-methodische Phantasie
eines Musiklehrers im konkreten Alltag
zu motivieren und zu inspirieren. Im
Gegenteil: Sie werden eher zu einer
Biirde, die den ohnehin knappen Raum
zum dsthetischen/musikalischen Han-
deln belasten und einengen. Auerdem
— und das war zentrales Thema des
1. Teils — beruhen die meisten dieser
Zielvorstellungen auf Voraussetzungen,
die heute ihre Giiltigkeit verloren haben
— einmal vorausgesetzt, sie hitten sie
jemals besessen. Der kritische Blick auf
einige dieser Voraussetzungen war als
Versuch gedacht, resiimierend Bilanz
zu ziehen aus den musikdidaktischen
Erfahrungen und Diskussionen der
letzten zehn Jahre. Das erbrachte ein
Infragestellen und Verabschieden von
einigen iiberholten Vorstellungen und
Begriffen. Damit konnte und sollte das
didaktische Bewusstsein Ballast abwer-
fen, um frei zu werden fiir die Imaginati-
on alternativer musikdidaktischer Wege
und fiir deren Realisation.

Ziel meiner Ausfiihrungen war und
ist keineswegs die gedankliche Vorbe-
reitung und Begriindung einer neuen
musikdidaktischen Konzeption — die gar
in einem vollmundigen Begriff miindet
-, sondern, viel bescheidener, aber viel-
leicht viel angemessener, die Befreiung
didaktischer Motivation und Phanta-
sie von unnotiger und einengender

Bevormundung und die Stirkung der
didaktischen Entscheidungsfreiheit des
einzelnen Musiklehrers oder einzelnen
Musiklehrerin vor Ort.

Vor allem: Die Vergewisserung und
positive Verstarkung vieler Kolleginnen
und Kollegen, die seit Jahren gelunge-
nen Musikunterricht praktizieren, ohne
grolspurige konzeptionelle Schilder
vorsichherzutragen.

Hinter all dem - das sei nicht ver-
schwiegen - steckt eine Vorstellung von
Musikunterricht. Sie ist das vorldufige
Ergebnis aus einer Verbindung von
kumulierten  unterrichtspraktischen
Erfahrungen und deren theoriegebun-
dener Reflexion, wobei man durchaus
von einer Dominanz der praktischen
Erkenntnis innerhalb dieser Theorie-
Praxis-Verbindung sprechen kann. Die
musikbezogene Praxis — und dabei
meine ich insbesondere die koérper-
sinnlich erfahrbaren Momente dieser
Praxis — war es, die das musikdidakti-
sche Bewusstsein in den vergangenen

... wirkdnnen von
einem Perspektiven-
wechsel sprechen

zehn Jahren in einem MaR bereichert
und verandert hat, dass man sich nicht
scheuen muss, von einem musikdi-
daktischen Perspektivenwechsel zu
sprechen. Paradigmatisch hat sich die
didaktische Perspektive auf die Sache
Musik verdndert: Der didaktische Blick
wendet sich nicht mehr unmittelbar
und wie selbstverstidndlich dem Gegen-
stand Musik, dem musikalischen Werk
und den Mdéglichkeiten der Vermittlung
seiner vermeintlichen , Objektivitat“ zu.
Der Blick geht nunmehr durch das re-
zipierende / (re)produzierende Subjekt
(= SchiilerIn) hindurch auf die Musik
gleichermalf3en wieder zurtick.

Dieser grundlegende Perspektiven-
wechsel in der Musikdidaktik verdankt
sich ganz wesentlich der theoretischen
und praktischen Auseinandersetzung
mit den zentralen musikbezogenen Aus-
drucksformen der Schiilergenerationen

seit Beginn der 70er Jahre. Aus dieser
didaktisch motivierten Beschéftigung
mit Pop/Rockmusik, mit ihrem musi-
kalischen Umfeld und ihren Wurzeln er-
wuchsen nicht nur bessere Kenntnisse
dieser Musiken, dazu eine Vielfalt neuer
und interessanter didaktisch-metho-
discher Vermittlungs- und Handlungs-
formen im Musikunterricht, es entstan-
den auch zunehmend Fragen: Fragen
nach den musikbezogenen Interessen,
Produktions- und Rezeptionsweisen
der Schiiler, nach deren Einbindungs-
moglichkeiten in den Musikunterricht,
dartiber hinaus kritische Fragen, die die
musikbezogenen Wahrnehmungs- und
Umgangsformen der Erwachsenen im
Zusammenhang mit sog. klassischer
Musik betrafen.

Verstarkt wurde der Perspektiven-
wechsel durch Erkenntnisse aus der
Literaturwissenschaft und der Asthetik.
Auch dort hatte man sich eingehend
mit der Rolle des Subjekts im Erfah-
rungsprozess von Literatur und ande-
ren Kunstformen auseinandergesetzt
und war zu Ergebnissen gekommen,
an denen auch die Musikdidaktik nicht
mehr vorbei kann: Der eigentliche Ro-
man entsteht erst im Prozess des Lesens
in der Vorstellung des Lesers, das Musik-
stiick erst beim Horen / Tanzen / Repro-
duzieren im Kopf des Rezipienten.2 Und
zwar begrenzt bzw. ausgeweitet durch
dessen spezifische Vorerfahrungen. Das
musikalische Werk, das als opus perfec-
tum unabhingig von seiner praktischen
Realisation seinen Bestand und Wert
habe, ist folglich eine Illusion, ebenso
wie das Vertrauen in eine endgiiltige
Interpretation von Musik. Letztlich
bleibt jede Hoffnung auf ein gesichertes
Wissen Illusion.

Das Subjekt von Musikunterricht ist
der Schiiler - in bestimmter Weise auch
der Lehrer als permanent Lernender.
Wenn es also fiir den Lehrer darum
gehen soll, die gemeinte subjekt-ver-
mittelte Perspektive auf die Musik zu
gewinnen, dann bedeutet das, Musik
mit ,neuen“ Ohren horen zu lernen.
Anregungen dazu konnten — zumindest
tendenziell — Horformen bieten, die
sich im Laufe der letzten Jahrzehnte in
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den verschiedensten rockmusikbezo-
genen Teilkulturen entwickelt haben.
Schliefilich sind Rockmusikhorer schon
seit einigen Generationen mehr oder
weniger erfolgreich auf der Suche nach
neuen musikbezogenen Rezeptions-
und Umgangsformen. Rockmusik wird
nicht mit den Ohren allein rezipiert,
sondern genauso intensiv mit dem ge-
samten Korper bzw. mit allen Sinnen.
Lehrer sollten versuchen, diese neuen
musikbezogenen Wahrnehmungs- und
Umgangsformen kennen und damit
umgehen zu lernen. Neue Wahrneh-
mungsformen entstehen bekanntlich
niemals unabhidngig von Gegenstdn-
den. Das erfordert, auch die mit den
neuen Wahrnehmungs- und Hand-
lungsformen verbundenen Musiken
kennen- und einschitzen zu lernen.

Damit ist eine erste grundlegende
Bedingung fiir einen brauchbaren Mu-
sikunterricht angesprochen: Der Musik-
lehrer ist vor eine permanente Aufgabe
gestellt: Er muss versuchen, sich in die
Wahrnehmungsformen und -gegen-
stinde seiner Schiiler hineinzufinden,
um damit zum einen die Qualitét dieser
Formen und Gegenstidnde selbst zu er-
fahren und zum anderen die dahinter-
stehenden musikbezogenen Interessen
seiner Schiiler angemessener erfassen,
beurteilen und berticksichtigen zu
kénnen.

Mit dieser Forderung ist eine neue,
gleichzeitig aber auch sehr alte Ver-
antwortung verbunden. Neu ist sie fiir
den, der sich bisher allein oder doch
iberwiegend in der Verantwortung
fiir die Erhaltung der Tradition abend-
landischer Kunstmusik gesehen hat.3
Keineswegs neu ist sie fiir den, der sich
seiner eigentlichen Aufgabe als Pddago-
ge schon immer bewusst war: den Her-
anwachsenden, den Schiilern vorrangig
Helfer zu sein beim Selbstdndigwerden,
beim Miindigwerden in unserer Ge-
sellschaft. Da die musikkulturelle
Verfassung unserer Gesellschaft nicht
eindimensional strukturiert ist, sondern
duBerst vieldimensional mit gleichzeiti-
gen transversalen Verbindungen4, muss
ein verantwortungsbewusster Padagoge
sich dieser musikkulturellen Vielfalt
stellen. Die Aufmerksamkeit des Schii-
lers in diesem komplexen und schwie-
rigen Prozess des Selbstdindigwerdens
ausschlieflich auf eine begrenzte mu-
sikbezogene Ausdrucksform, beispiels-
weise auf die sog. musikalische Klassik
oder ausschliefflich auf die Popmusik
zu richten, wére manipulativ, gar in-

human, denn es bedeutete letztlich
Oktroyierung von Normen.

Eine zweite Grundbedingung fiir das
Gelingen von Musikunterricht: Ein Mu-
siklehrer sollte versuchen, aus diesem
Prozess der Anndherung an die Wahr-
nehmungsweisen und -gegenstdnde
seiner Schiiler fiir sich selbst positive
asthetische Erfahrungen zu gewinnen.>
Schafft er das, wird es ihm nicht schwer
fallen, einen interessanten und der Sa-
che angemessenen Vermittlungsprozess
zwischen diesen Musiken, {iberhaupt
jeglicher Form von Musik, und dem
Schiiler in Gang zu setzen. Hinter die-
ser Bedingung steckt die Uberzeugung,
dass das Wesen und die Qualitit einer
musikalischen Ausdrucksform sich nur
dem eroffnet, der die in der jeweiligen
Musik angelegten Moglichkeiten fiir
positiv gefarbte affektive Erfahrungen
wahrnehmen und geniefen kann.
Solange uns eine Musik nicht bewegt,
solange bleibt sie fiir uns unerkannt.
Kiinstlerische Ausdrucksformen, aus
affektiver Betroffenheit heraus angesto-
Ben und entworfen, suchen die affekti-
ve Beteiligung des Rezipienten - stirker
noch als die geistige Beriihrtheit, die in
der Regel aus der affektiven folgt. Es gibt
kein affektiv ,neutrales“ Verhéltnis zur
Musik.

Das Subjekt von Musikunterricht
ist der Schiiler — in bestimmter
Weise auch der Lehrer als
permanent Lernender

Insofern ist und bleibt die Voraus-
setzung fiir das angemessene Erkennen
der Qualitdt einer musikbezogenen
Ausdrucksform die (lehrer-)eigene &s-
thetisch-musikalische Erfahrung und
deren Reflexion. Sie ist durch keinen
Bericht, durch keine begriffliche Analy-
se zu ersetzen. Asthetische Erfahrungen,
die ein Lehrer nicht einmal ansatzweise
selber machen konnte, kann er nicht
angemessen im Musikunterricht the-
matisieren. Bei solchem Mangel an be-
stimmten musikalischen Erfahrungen
auf Lehrerseite wiirden viele aktuelle
musikbezogene Sachverhalte, insbeson-
dere diejenigen aus den neu entstande-
nen musikbezogenen Teilkulturen, aus
dem Musikunterricht ausgeschlossen
bleiben miissen. Andererseits hat die
Erfahrung des vergangenen Jahrzehnts
gezeigt, dass die offene und interes-
sierte Auseinandersetzung mit neuen
musikalischen Ausdrucksformen aus

jugendlichen Teilkulturen bei Lehrern
durchaus hochkomplexe und emotional
positive Erfahrungen initiieren konnte.
Vor allem korpersinnlich bestimmte Er-
fahrungen mit Musik fiihrten oftmals zu
intensivem Selbstgenuss und zur Freu-
de an der Sache. Ich bestehe insofern auf
der Bedeutung dieser hedonistischen
Beziehung zur Musik, als der Genuss,
die Sinnenfreude, die Lust, die aus dem
Umgang mit Musik erwéchst, ein durch
nichts zu ersetzendes und unabdingba-
res Moment einer jeden musikalischen
Erfahrung ausmacht.6

Diese beiden Vorbedingungen fiir
das Gelingen von Musikunterricht sind
fiir den Lehrer/die Lehrerin nicht nur
miihevolle Aufgabe. Sie sind auch der
Miihe wert, denn sie erdffnen Mog-
lichkeiten fiir interessante und beglii-
ckende Erfahrungen. Wenn etwas den
Prozess der Verianderung schulischen
Musikunterrichts in den letzten zehn
Jahren nachhaltig beeinflusst hat, dann
waren es vor allem diese positiv gefarb-
ten Sach- und Selbsterfahrungen der
Kolleginnen und Kollegen in der Aus-
einandersetzung mit Ausdrucksformen
Sfremder” Musikkulturen, vornehmlich
denen ihrer Schiilerinnen und Schiiler.

Im Vorausgegangenen habe ich mich
immer wieder auf den Begriff der &s-
thetischen Erfahrung bezogen. Dieser
Begriff nimmt in der musikdidaktischen
Diskussion inzwischen eine Schliissel-
stellung ein.” Aus der Hinwendung zum
Subjekt des musikalischen Lernprozes-
ses erwuchs die Frage nach dem Wesen
und der Struktur der subjektiven Anteile
dieses Prozesses. Ohne auch nur an-
nihernd andeuten zu konnen, welche
verschiedenen Bedeutungen der Begriff
yasthetisch“ umfasst,® und was der Er-
fahrungsbegriff im Zusammenhang mit
Musik und Musikdidaktik leisten kann
und soll,® hier ein paar ausgewdhlte
Aspekte zur Verdeutlichung des von mir
Gemeinten: Eine dsthetische Erfahrung
ist sowohl ein psychisches als auch ein
physisches Ereignis oder Erlebnis, das
positiv bewertet wird, weil es Genuss
vermittelt. Genossen wird zweierlei: das
eigene Selbstund das Objekt als Ausléser
der dsthetischen Erfahrung. Zur dstheti-
schen Erfahrung wird ein Ereignis oder
Erlebnis durch das Bewusstsein seiner
AullergewOhnlichkeit — es setzt sich
von der alltdglichen Realitédtserfahrung
ab. Ein Objekt dsthetisch wahrnehmen
heiflt, es in einer Weise wahrnehmen,
wie man es bis dahin noch nicht wahr-
genommen hat — mittels intensivierter
sinnlicher Wahrnehmung und unter der
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Voraussetzung einer hohen Sensibilitat
oder Empfindungsfahigkeit. Objekt der
dsthetischen Wahrnehmung oder der
daraus folgenden Erfahrung kann prin-
zipiell jeder Gegenstand sein, also auch
jede Form von Musik. ,Denn dsthetisch
ist, was dsthetisch besehen wird. Und es
gibt nichts, was nicht dsthetisch aufge-
fasst werden konnte*“.10 Eine dsthetische

Erfahrung vermittels eines Objektes

zu machen, bedeutet immer Dreierlei:

(a) Etwas tiber sich, (b) etwas tiber den

Gegenstand und (c) etwas tiiber die

Sichtweise, die Erfahrungen anderer

Menschen in Erfahrung zu bringen.
Asthetische Erfahrung ist die Voraus-

setzung fiir dsthetische Erkenntnis, das

Urteilsvermodgen im Bereich &stheti-

scher Gegenstidnde. Die dazu erforder-

liche Gebrauchsweise unserer Vernunft
ist die ,dsthetische Rationalitit“, eine
zweite Gebrauchsform unserer Vernunft
neben der theoretischen. Hermann

Kaiser begriindet die Bedeutung dsthe-

tischer Vernunft im Musikunterricht

folgendermaRen:

» Asthetische Vernunft ist eine quali-
tativ unverwechselbare, also eigen-
standige Form von Verniinftigkeit,

» dsthetische Rationalitét steht gleich-
berechtigt neben der szientifischen
oder theoretischen Gebrauchsweise
unserer Vernunft;

» die beiden Gebrauchsformen von
Vernunft (szientifische und &stheti-
sche Rationalitidt) stehen in einem
Ergdnzungsverhiltnis  zueinander,
beide werden als einander komplet-
tierend verstanden;

» somit ist &sthetische Rationalitét
durch keine andere Gebrauchsform
der Vernunft zu ersetzen.

Wenn das so ist, dann bedeutet z. B. eine

mogliche Ausklammerung des &stheti-

schen Verhaltens aus den Lernarrange-
ments von Schule eine Halbierung und
damit eine Verkiirzung der Vernunft.!!

Deutlicher kann man die Notwendigkeit

von Musikunterricht als Raum zur For-

derung von &dsthetisch-musikalischer

Erfahrungs- und Erkenntnisfdhigkeit

kaum begriinden.

Wesentliches zum Thema ist somit
schon gesagt. Es wird im folgenden
immer wieder implizit auftauchen oder
mitgedacht werden miissen. Einige
weitere Bedingungen fiir einen brauch-
baren Musikunterricht will ich in Form
von Thesen vortragen, weil damit die
Moglichkeit besteht, auch Divergieren-
des unverbunden nebeneinander zu
stellen. Alle nachfolgenden Gedanken
sind nicht neu. Sie sind alle schon viel-

mal gedacht und diskutiert worden.!2
Meine Aufgabe sehe ich darin, sie in der
mir angemessen erscheinenden Weise
zu interpretieren und zu akzentuieren.

1. Musikunterricht muss die Schiiler
ernstnehmen
Eine weitere Voraussetzung fiir das
Gelingen von Musikunterricht ist das
Ernstnehmen der beteiligten Schiiler,
ihrer Erfahrungen und ihrer Interessen.
Schiiler wollen lernen, zumal das durch-
schauen lernen, was sie beschéftigt, was
sie bewegt, was sie unmittelbar betrifftin
ihrer fiir sie bedeutsamen gesellschaftli-
chen Praxis. Ernst nehmen bedeutet
nicht, Schiiler auf ein paddagogisches
Gleis zu setzen, von dem die Lehrer
glauben, dass es die Schiiler zu , gesell-
schaftsfahigen“ Menschen macht. Ernst
nehmen heiflt, die Dialektik von not-
wendiger gesellschaftlicher Anpassung
und individueller Entwicklung samt der
implizierten Widerstdnde auszuhalten.
Und nicht nur auszuhalten, sondern
hervorzutreiben, bewusst zu machen,
zu thematisieren. Denn wohlmeinen-
de Anpassung schwicht, unterdriickt
individuelle Stiarken und Potentiale;
Widerstandigkeit um der Durchsetzung
individueller Interessen willen reibt auf,
verzehrt Energie, schwicht also ebenso.
Hinter diesen Uberlegungen steht ein
gewandeltes Schiilerbild. Sehr verkiirzt
umrissen: Der Schiiler wird nicht mehr
als ,rationalistisches System* gesehen,!3
als prinzipiell beherrschbares und kon-
trollierbares Subjekt (extrem formuliert
als ,Lernmaschine“), bei dem Lernen in
erster Linie eine Sache des Kopfes, des
Bewusstseins ist. Der Schiiler wird viel-
mehr als ganzer Mensch betrachtet, als
eine untrennbare Verbindung von Geist
und Korper, und weitergehend, von Be-
wusstsein und Unbewusstem. Speziell
der letzte Hinweis ist fiir unser Fach von
eminenter Bedeutung. Denn erst, wenn
die Dimension des Unbewussten in ih-
rer ganzen Bedeutung fiir das lernende
Subjekt erkannt und genutzt wird, kann
der Stellenwert von Phinomenen wie
Musik, Religion, Traum und dhnlichem
fiir die Bildung des Menschen angemes-
sen eingeschétzt werden.!4

2. Musikunterricht soll sich den Problemen
und (Sinn-)Fragen der Schiiler stellen

Schiiler in dieser Spannung zwischen
Anpassung und Individualisierung
anzunehmen, bedeutet, auch ihre Pro-
bleme und Fragen anzunehmen. Diese
Fragen haben durchaus ihre Berechti-
gung auch im Musikunterricht. Denn

Musikunterricht oder Forderung von
dsthetisch-musikalischer ~Erfahrungs-
und Erkenntnisfdhigkeit — als zentrales
Anliegen von Musikunterricht - ist
von ethischen Implikationen nicht zu
trennen.!5 Die Auseinandersetzung mit
existentiellen Erfahrungen impliziert
immer auch die Frage nach der Rich-
tigkeit eigener Lebensentscheidungen,
nach der Sinnhaftigkeit des je eigenen
Lebensweges, letztlich Fragen nach ei-
nem gliicklichen Leben.

Musiken  unseres  Kulturraumes
beinhalten schon immer Versuche, je
origindre existentielle Erfahrungen, die
mit begrifflicher Sprache nicht zu fassen
sind, auf einer sinnenhaft-imaginativen
Ebene zum Ausdruck zu bringen. Das
Verstehen von Musik zielt immer auf
das Verstehen dieser Erfahrungen, Fra-
gen und Antwortversuche als Sinngehalt
des jeweiligen Musiksttickes.

Ebenso wie man diesbeziigliche Fra-
gen im Musikunterricht zulassen sollte,
so sollte man auch gemeinsam mit den
Schiilern nach Antworten suchen — und
zwar genau in dem Bereich, den der
Musikunterricht zu vermitteln sucht:
im Bereich der Musik. Zu fragen bleibt,
welche Musik dabei zur Wahl stehen soll
und welche evtl. ausgeschlossen bleibt.
Dieser Frage stellt sich die These 3 mit
einer — wie ich meine - apodiktischen
Antwort.

3. Musikunterricht darf keine musikali-
sche Ausdrucksform von einer maglichen
unterrichtlichen Thematisierung aus-
schlieBen.

Ichhabeim 1. Teil meiner Ausfithrungen
versucht deutlich zu machen, dass wir
nicht mehr von ,Musik* als einem allge-
mein akzeptierten und allumfassenden
Begriff ausgehen konnen, sondern von
,Musiken‘ sprechen miissen, von einer
Vervielfiltigung der Begriffe von Musik.
Die Vielfalt musikalischer Ausdrucksfor-
men in unserer Gesellschaft ist so grof§
geworden, dass kein Einzelner mehr
in der Lage ist, sie zu tiberschauen.
Gleichermallen ist der Musikunterricht
nicht in der Lage, auch nur anndhernd
alles zu lehren. Das bedeutet, dass eine
Auswahl getroffen werden muss. Krite-
rien fiir eine Auswahl waren bisher in
der Regel tiberkommene, ideologische
Wertsetzungen. Dass diese zumindest
problembehaftet sind, diirfte inzwi-
schen allgemein akzeptiert sein.!6 Wer
dennoch versuchen sollte, eine objektiv
giiltige Wert-Hierarchie aller derzeit
aktuellen musikalischen Ausdrucksfor-
men zu bestimmen, diirfte sehr schnell
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an dem o. g. Problem der Uniiberschau-
barkeit scheitern. Er wird auerdem mit
dem Problem der unterschiedlichen
subjektiven Wertigkeiten konfrontiert
sein.1” Will er dem Individuum das ihm
zustehende Recht auf je eigene ethische
und 4&sthetisch-musikalische Wertent-
scheidungen nicht beschneiden, muss
er nach anderen Auswahlkriterien fiir
Musik im Unterricht suchen (dazu
These 4).

4. Erfahrungsprozesse im Musikunterricht
miissen immer von den bereits vorhan-
denen musikalischen Erfahrungen der
Schiiler ausgehen.

Seit Aristoteles gilt die Pramisse, dass
erfolgreiches Lernen von bereits Be-
kanntem auszugehen, an bereits Er-
fahrenes anzukniipfen hat. Wir haben
als Musiklehrer das — im Vergleich mit
anderen Fiachern - seltene Gliick, dass
unsere Schiiler einen musikbezogenen
Erfahrungsschatz in den Unterricht
mitbringen. Dieser Erfahrungsschatz ist
jedoch nicht allumfassend, sondern be-
zogen auf einen relativengen Ausschnitt
musikbezogener Ausdrucksformen
(Pop/Rockmusik). Allerdings sind auf-
grund des Bezugs zur Pop/Rockmusik
bestimmte Parameter besonders aus-
geprigt bzw. entwickelt: beispielsweise
der Bereich des Rhythmischen.

Das Problem, mit dem sich der Leh-
rer konfrontiert sieht, ist die Begriffslo-
sigkeit der schiilereigenen asthetisch-
musikalischen Erfahrungen. Die beste
Maoglichkeit, die Erfahrungen der Schii-
ler kennenzulernen, besteht im gemein-
samen Musikmachen.!8 Dabei zeigt sich
sehr schnell eine positive Disposition
zum musikalischen Handeln, ein ,pas-
sives“ musikbezogenes Repertoire, das
vom Lehrer in Kiirze in ein ,aktives“
uberfiihrt werden kann. , Aktivieren* be-
deutet nichts anderes, als vorhandene
Fahigkeiten und Fertigkeiten beim Mu-
sikmachen hervorzulocken, sie durch
Benutzen zu festigen und sie schlief§lich
begrifflich zu strukturieren.

Nun ist es schwierig, wenn nicht gar
unmoglich, die je individuellen, unter-
schiedlichst strukturierten Erfahrungs-
schétze der einzelnen Schiiler zum Aus-
gangspunkt von musikalischem Lernen
machen zu wollen. Eine Hilfe konnte
die Orientierung an regional- oder mi-
lieutypischen Erfahrungsdominanzen
bieten. Ein bayerischer Musiklehrer
wird an andere Erfahrungen ankniipfen
konnen als ein Lehrer aus Brandenburg.
Bei 16jdhrigen trifft man auf andere Er-
fahrungen als bei 10jdhrigen. Evtl. gibt

es auch zwischen den verschiedenen

Regionen und Altersgruppen so etwas

wie einen kleinsten gemeinsamen Nen-

ner musikbezogener Erfahrungen, der
bestimmt wird durch die Medien und
deren musikbezogene Angebote. Den-
noch empfiehlt es sich, durch den Be-
zug auf regionale Spezifiken oder durch

Bezug auf teil- und alterskulturelle Pra-

ferenzen und Erfahrungsbestdnde der

Schiilergruppe einer unbefragten und

anonymen Marktdominanz die Spitze

zu brechen und der intersubjektiven
bzw. der Gruppenerfahrung zu ihrem

Recht zu verhelfen.

Ich habe somit didaktische Kriterien
fiir die Auswahl von Musik festmachen
konnen:

a) Die Bezugnahme auf musikalische
Erfahrungen der Schiiler. Ausgangs-
punkt auf der Suche nach geeigneten
Musikstiicken, die evtl. Antworten
auf existentielle Fragen der Schiiler
bereithalten, sollten die musikali-
schen Teilkulturen der Schiiler sein.
Rockmusiker waren beispielsweise
schon immer auf der Suche nach
Antworten auf die Fragen, die fiir sie
lebenswichtig waren. Ob es sich um
Fragen nach dem Sinn des Lebens
oder des Todes, nach Bedeutung von
Krieg, Aggression, Frieden oder auch
Liebe, Religion o.A. handelt, man
findet innerhalb der Rockkultur un-
zdhlige einschlédgige Beispiele.

b) Als Differenzierung von a): Die
regionalspezifischen, alters- oder
teilkulturspezifischen Erfahrungen
der Schiiler (und auch des Lehrers).
Hinzuzufligen wire noch

¢) Die Bezugnahme auf lebensweltli-
che Erfahrungen der Schiiler. Der
Lehrer als Organisator von Lernpro-
zessen hat seine weitergehenden
Erfahrungen und musikbezogenen
Kompetenzen, die er in diesem Fall
einbringen kann. Unter Bezugnah-
me auf bestimmte lebensweltliche
Erfahrungen seiner Schiiler kénnte
er Musikbeispiele aus anderen Kultu-
ren oder Zeiten (aus der historischen
oder aktuellen Kunstmusik, aus Kul-
turen anderer Volker) zur Disposition
stellen und damit weitere dsthetische
Erfahrungsrdaume anbieten.

d) Die Eignung einer Musik unter me-
thodischen Aspekten. Nicht jede
Musik bietet die gleichen Hand-
lungsmoglichkeiten fiir Schiiler an.
Bestimmte Musikformen, beispiels-
weise solche, die auf zyklischen Kom-
positionsweisen beruhen (Teile der
Rockmusik, des Jazz, der schwarzafri-

kanischen Musik, der Minimal Music
eignen sich wesentlich besser fiir
musikalische Interaktionsformen im
Klassenverband als Entwicklungsfor-
men (beispielsweise klassische und
romantische Kunstmusik).19
Auf diesem Weg besteht die Chance,
dass aus dem unverbindlichen Neben-
fach Musik ein Forum fiir eine intensi-
ve Begegnung mit Musik wird: Musik
verstanden als Hilfe auf dem eigenen
Lebensweg. Das mag fiir manchen
wieder nach tiberdimensioniertem di-
daktischen Programm klingen. Es will
aber zunichst nichts weiter sein als ein
Hinweis darauf, dass auch die kleins-
ten musikbezogenen Schritte und die
kleinsten musikalischen Gesten auf dem
Hintergrund dsthetischer Erfahrung fiir
den einzelnen Schiiler von tragender
Bedeutung werden kénnen.

5.Musikalische Interaktion ist eine der
einfachsten und effektivsten Formen, um
musikalisch-asthetische Erfahrungspro-
zesse in Gang zu bringen

Musikalische Interaktion meint alle
denkbaren und moglichen Formen der
Produktion, Reproduktion, Transpositi-
on von Musik mit all den damit verbun-
denen notwendigen Reflexionsprozes-
sen in der Gruppe oder Klasse. Aktives
Umgehen mit Musik, und sei es das
Nachklatschen der Rhythmusschicht
eines Motivs aus einem Mozartschen
Streichquartett, schafft eine Ndhe zwi-
schen Subjekt und Objekt, eine Dispo-
sition fiir weitergehende musikalische
Erfahrung, die durch Sprache niemals
ersetzt oder eingeholt werden kann.
Sprache hat ihr Recht, wenn es darum
geht, sich iiber das Erfahrene klar zu
werden, sich in der Gruppe auszutau-
schen, bestimmte erfahrene Sachver-
halte auf den Begriff zu bringen.20 Im
tibrigen sprechen die Ergebnisse der
Lernpsychologie und Lernbiologie eine
deutliche Sprache: Musikbezogenes
»Lernen... wire also auf die Fahigkeit zur
Audiation zu richten, d. h. darauf, musi-
kalische Reprédsentationen aufzubauen,
die... es ermdglichen, nicht nur sagen zu
kénnen, wie eine musikalische Struktur
aufgebaut ist, sondern zu wissen, wie sie
klingt.“2! Wilfried Gruhn hat in seinen
vielen Verotffentlichungen zu diesem
Forschungsbereich immer wieder mit
Nachdruck darauf verwiesen, dass die
beste und einzige Voraussetzung fiir die
Audiation, also fiir die Fahigkeit, Musik
denken zu konnen, die wiederholte
Klangerfahrung mittels Selber-Musizie-
ren ist.
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Dennoch ist immer wieder die skep-
tische Frage zu horen, wohin denn das
blole Musikmachen (noch dazu im
Bereich der Pop/Rockmusik oder ver-
wandter Formen) im Unterricht fiihre,
ob es damit sein Bewenden habe, was
denn daraus folge? Die Frage beruht in
der Regel auf mangelnden Unterrichts-
erfahrungen in diesem Bereich, auf feh-
lender wissenschaftlicher Erkenntnis,
aber auch durchaus auf berechtigter
didaktischer Unsicherheit. Zu grof3 ist
oftmals das Miltrauen gegeniiber der
Qualitdt des musikalisch Machbaren
mit musikalischen Laien. Es wird noch
verstarkt durch das Wissen um die ei-
genen didaktischen und methodischen
Erfahrungsdefizite im Zusammenhang
musikbezogener  Interaktionsformen
im Klassenverband. Denn leider wird
der Erwerb der dafiir erforderlichen
Fertigkeiten im Studium noch immer
zu wenig gefordert. Das hat zur Folge,
dass sich bei zukiinftigen Lehrern die
erforderliche didaktisch-methodische
Phantasie kaum entwickeln kann.

All diesen Vorbehalten mochte ich
folgendermaBen begegnen: Es gilt,
Vertrauen zu entwickeln, Vertrauen in
den Prozess musikalischer Interaktion,
denn dieser Prozess beruht auf Vor-
aussetzungen, die ihn tragen, die ihn
befordern und entfalten: die Musik und
die Schiiler. Musik ist nur existent, weil
es Menschen gibt, die sie (re-)produ-
zieren. Thre Wirkungen betreffen den
musizierenden Menschen unmittelbar:
Musizieren verstiarkt die Kommunika-
tion unter den Beteiligten, es bereitet
Freude, es bringt Bewegung in den
Korper, es befordert die geistige Kon-
zentration. Musizieren ist darauf aus zu
gelingen, denn nur der gelungene Aus-
druck befriedigt und erfreut die Ausfiih-
render. Es befordert eine Haltung, die
Vertrauen in das eigene Kénnen stéirkt
und die Neugier auf neue Erfahrungen
weckt. Denn das, was der einzelne Spie-
ler bei sich und der Gruppe erféhrt, ist
in der Regel unglaublich vielschichtig,
offen und tiberraschend. Musizieren
fordert und befordert geistige Wachheit,
emotionales Involvement, korperliche
Wohlspannung, kurz, eine im besten
Sinne &dsthetische Einstellung.

Solche Prozesse des Musizierens ber-
gen groBBe Chancen, iiber sich hinauszu-
gehen, Neuland fiir musikalische Erfah-
rung zu erdffnen. Was in einem solchen
Prozess entsteht, ist in der Regel mehr
oder anderes, als zu Beginn des Prozes-
ses planbar und voraussehbar war. Die-
ses Neue tritt auf den Plan, ohne gleich

erkennbar zu sein. Es beschenkt, ohne
dass die Beschenkten gleich wissen, wie
ihnen geschieht. Dies wahrzunehmen,
zuzulassen und weiterzutreiben, erfor-
dert padagogische und musikbezogene
Erfahrungen, allermeist Offenheit und
Zuwendung.

Insofern sind musikbezogene Inter-
aktionsprozesse produktive Prozesse,
in denen der kreativen Gestaltung oder
Umgestaltung weit mehr Raum zukom-
men sollte als der reinen Reproduktion
von Vorgegebenem. Forderlich ist die
Produktion von Musik auf oraler Basis
(ohne Notenvorlage). Sie bietet weit
groflere Chancen fiir ein gemeinsames
Weiterentwickeln von Ausgangsmodel-
len als eine notierte Musik. Schwarz auf
weild Notiertes vermittelt in unserer Kul-
tur den Gestus des Endgiiltigen, Unan-
tastbaren, erhebt Wahrheitsanspruch.

6. Erfahrungsprozesse im dsthetischen
Raum benétigen ihre spezifische Zeit
Erfahrungsprozesse im  dsthetisch-
musikalischen Raum sind Prozesse,
die weit iber den musikimmanenten
Bedingungsrahmen hinausweisen.
Oder anders ausgedriickt: Es sind Pro-
zesse, die deutlich machen, welche
umfassende Bedeutung der Musik -als
kultureller Ausdrucksform - eigentlich
zukommt. Es geht dabei um den ganzen
Menschen, sein Verstehen der Welt, des
Fremden, der Anderen, seiner selbst, der
Bildung seines Selbstverstdndnisses,
eines eigenstindigen musikalischen
Urteilsvermégens, der Findung ethi-
scher Entscheidungen, kurz: es geht um
Bildung. Insoweit ist es Musikunterricht
vielleicht doch moglich, einen Beitrag
zu dem zu leisten, was der Begriff der
Bildung fordert.22

Solche Prozesse der Bildung in der
Auseinandersetzung mit Musik gehoren
derzeit noch — das sei zugegeben - in
den Bereich der konkreten Utopie. Denn
sie brauchen Zeit, ein Mal§ an Zeit, das
das derzeitige Schulsystem dem Musik-
unterricht und auch anderen Féachern
(noch) nicht zubilligt. Sie benotigen so
etwas wie ein entschleunigtes Lernen,?3
Zeit der Mulle, des Einlassens, Zeit fiir
Suchbewegungen, kurzum: einen inne-
ren Freiraum, der sich dem Beschleuni-
gungsgebot unserer modernen Zivilisa-
tion bewusst entgegenstellt.

Zu fragen ist, ob nicht die Inblick-
nahme einer solchen konkreten Utopie
bereits Wirkungen haben kann auf die
kleinen Schritte im alltdglichen Musik-
unterricht. Allein das Wissen darum,
dass dsthetische Erfahrungen sich der

Verfiigbarkeit und Planbarkeit nahezu
entziehen, dass sie ihre eigenen Geset-
ze haben, ldsst uns evtl. schon heute
die zur Verfiigung stehende Zeit im
Musikunterricht anders verteilen. Mein
Vorschlag: Viel Raum und Zeit fiir mu-
sikbezogene Interaktion — als idealem
Angebotsraum fiir dsthetisch-musika-
lische Kommunikation und Erfahrung.
Dagegen kurze intensive Phasen zur
Vermittlung von ausgewdhlten musik-
bezogenen Wissensbestdnden.

7. Musikunterricht soll Wissen iiber Musik
vermitteln.

Ohne Frage hat der Musikunterricht
auch weiterhin die Aufgabe, bestimmte
musikbezogene Wissensbestidnde zu
vermitteln. Zu entscheiden bleibt nur,
welche das sein sollen. Es gibt im Zu-
sammenhang &sthetischer Erfahrung
keinen verbindlichen Kanon an Wissen.
Durch Musikmachen im Unterricht
entsteht allerdings ein spezifisches Wis-
sen, ein dsthetischer Erfahrungsschatz
von Leiblichkeit, als korperbezogenes
Wissen. Dieses Wissen, das durch
unseren Korper gespeichert wird, ist
jenes Konnen, das iiber das verfiigbare
»,Kopf“-Wissen hinausgeht. Es ist ein
zentrales Moment &sthetischer Erfah-
rung. Es manifestiert sich kaum {iber
Sprache und Begriffe, sondern vielmehr
innerhalb von &dsthetischen Produkti-
onsprozessen, in musikalischen Ob-
jekten (Beispiel: Rhythmuserfahrung
ist zutiefst leibbezogen).2* Andererseits
werden sich bei den musikbezogenen
Interaktionsprozessen gewiss Fragen
nach bestimmten handwerklichen Vor-
aussetzungen stellen: zur Notenschrift,
zur Harmonik, Metrik, Rhythmik, Melo-
diebildung; auch zur Musikgeschichte,
besonders der Sozialgeschichte von
Musik,?®> zu Komponisten usw. Die
Beantwortung dieser Fragen, das Ler-
nen des musikalischen Handwerks ist
unabdingbarer Bestandteil der musik-
bezogenen Professionalisierung?é von
Schiilern. Die Formen der Vermittlung
wdren zu diskutieren. Vielleicht bieten
sich eingeschobene Phasen an, in de-
nen man in kompakter Form und mit
effektivsten Lernmethoden Wissens-
bestdnde aufbaut. Wichtig dabei ist,
sich dariiber im klaren zu sein, dass
das so gespeicherte Wissen, ndmlich
vorrangig Wissen tiiber musikalische
Parameter, Formen, Kompositions-
verfahren, geschichtliche Daten usw.,
nicht unabdingbare Voraussetzung fiir
dsthetisch-musikalische  Erfahrungen
ist sondern zunichst mal der besseren
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intersubjektiven Verstdandigung im Mu-
sikunterricht dienen soll. Wieweit es fiir
dasVerstehen von Musik und das ,,Musik
denken® (Audiation) fruchtbar gemacht
werden kann, oder ob es etwa als Ballast
im Wege steht, entscheidet allein die Art
und Weise, wie dieses Wissen mit dsthe-
tischen Erfahrungen in Verbindung ge-
bracht werden kann. In diesem Bereich
besteht noch viel Klarungsbedarf.

8. Musikunterricht soll helfen, ein neues
Verhaltnis zwischen Lehrer und Schiiler
aufzubauen.

Aus denvorangegangenen Thesen ergibt
sich nahezu zwangsldufig die Forderung
nach einem gewandelten Verhéltnis
zwischen Lehrer und Schiiler Der Leh-
rer sollte sich selbst immer weniger als
Teil eines rationalistischen Lernsystems
verstehen (objektiv gesehen bleibt er es
leider), sondern mehr als padagogischer
Fachmann und helfender Begleiter auf
der dsthetischen Entdeckungsreise, ei-
nem Weg, auf dem das Selbst sich, sein
Bild von der Welt und seine Beziehung
zu seinen Mitmenschen erfahren, arti-
kulieren und gestalten konnte.

(Ein Nachsatz in Klammer: Das leidige
Problem der Zensierung von Schiiler-
leistungen bleibt unter diesem Blick-
winkel auf Unterricht das, was es schon
immer war: ein system-bedingtes,
duBerliches Prinzip, ein notwendiges
Ubel. Vielleicht sollte man es — jenseits
der Illusion der , Objektivitdt“ von Leis-
tungsmessungen — viel ofter zur positi-
ven Verstdrkung der Schiilerleistungen
nutzen.)

9. Musikunterricht soll und darf Spaf3
machen! (s. o. dsthetischer Genuss)

Anmerkungen:

1
2

=]

10
11
12

13
14

15
16
17
18

19

20

2
22
23

—

24
25

26

vgl. AfS-Magazin Nr. 1(1996), S. 3

vgl. die Hinweise von Jank 1996, S. 228 ff. Diese
Auffassung geht nicht so weit zu behaupten,
dass es kein real vorliegendes Werk, Roman
oder Musikstiick, gidbe. Die Erschliefung des
Sinngehaltes, des Inhaltes ist jedoch abhdngig
vom Rezipienten: es gibt also viele richtige
Interpretationen — allerdings auch falsche,
insofern als der Bezug zum Werk nicht gewahrt
bleibt.

vgl. meine kritischen Anmerkungen dazu in
AfS-Magazin 1(1996) S. 6

vgl.a.a.0,8S.5

Dies ist nicht als conditio sine qua non zu
verstehen, sondern als anzustrebendes Ziel
Bei aller Skepsis, ja Feindschaft gegeniiber dem
dsthetischen Geniefler muss selbst Adorno
zugestehen, dass, wire , die letzte Spur von Ge-
nuss exstirpiert (ausgeloscht; V. S.), so bereitete
die Frage, wozu {iberhaupt Kunstwerke da sind,
Verlegenheit.“ Adorno 1972, S. 27

vgl. Kaiser 1995b und 1995

vgl. Welsch 1997

vgl. Kaiser 1995b

Seel 1985, S. 181

Kaiser 1997, S. 29

Alle Kolleginnen seien hiermit um Nachsicht
gebeten, wenn der eine oder andere Gedanke
ohne nédhere Quellenangabe bleibt, da die
Quelle vielleicht eine gemeinsame Diskussi-
onsrunde, ein privates Gesprach oder ein ver-
bindendes Erlebnis war. Gleichzeitig verbinde
ich mit dieser Bitte den Dank fiir die fachlichen
Anregungen.

Marotzki 1988, S. 332

Ohne die Ausfithrungen von Marotzki bleiben
diese Hinweise sehr skizzenhaft und evtl. auch
missverstdndlich. Deshalb sei ausdriicklich auf
seinen Aufsatz verwiesen.

vgl. Friichtl 1996

vgl. Teil 1 in AfS-Magazin 1, S. 4

vgl. ebenda

»,Musikmachen“ oder dhnliche Begriffe im wei-
teren Text beinhalten all das, was unter These 5
als ,musikbezogene Interaktion® verstanden
wird.

vgl. dazu insbesondere die unterrichtlichen
Erfahrungen mit Musik aus Schwarzafrika, in:
Schiitz: Musikunterricht heute 1996

vgl. meine Anmerkungen in AfS-Magazin 1
(1996), S.6

Gruhn/Altenmiiller 1996, S. 15

vgl. dazu Kaiser 19954, S. 23f.

vgl. die Uberlegungen zu einer Kultur der Lang-
samkeit von Rathje 1996, S. 9 ff

vgl. auch Rolle 1994

Ich mochte ausdriicklich auf die diesbeziig-
lichen, klirenden Uberlegungen von Sabine
Giesbrecht-Schutte (1997) verweisen.

vgl. Kaiser 19954, S. 24
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