DororHEE BARTH

Schlaglichter auf Positionen in der Fachgeschichte
der Musikpadagogik/-didaktik

Die Geschichte musikbezogenen Lernens und Lehrens ist gut und vielfiltig aufbe-
reitet: Hat zum Beispiel Karl Heinrich Ehrenfort eine umfassende Geschichte der mu-
sikalischen Bildung in einem kultur- und ideengeschichtlichen Zeitrahmen in 40 Sta-
tionen durch mehr als 3000 Jahre von der Antike bis zur Gegenwart verfasst (Ehren-
forth 2005), setzt Brigitta Helmholz in ihrer Schrift Musikdidaktische Konzeptionen in
Deutschland in der Nachkriegszeit an und beriicksichtigt dort auch musikpadagogi-
sche Ansidtze in der DDR, die sonst wenig Beachtung finden (Helmholz 1996). Als
Standardwerk in Studienseminaren, Universitaten und Hochschulen kann sicherlich
die Geschichte der Musikerziehung von Wilfried Gruhn gelten — ein Werk, das mit der
Séikularisierung in der Musikerziehung um 1800 beginnt und sich dann ausfiihrlich
und anschaulich mit den wichtigen musikpadagogischen Stromungen der folgen-
den 200 Jahre beschiftigt, eingebunden in historische, soziale und kulturelle Ent-
wicklungen (Gruhn 1993, 22003)." Neben Beitréigen, die sich mit einzelnen Epochen
auseinandersetzen oder historisch orientierten Abschnitten in musikpadagogischen
Uberblickswerken, ist fiir den Herbst 2015 ein Buch angekiindigt, das sich explizit
mit Musikdidaktischen Konzeptionen beschaftigen wird (Lehmann-Wermser 2015).

In allen Darstellungen wird deutlich, dass die Struktur des Schulfachs Musik in
der allgemeinbildenden Schule stets abhdngig ist von den historisch-gesellschaft-
lichen Entwicklungen, padagogischen Stromungen und zunehmend vom offentli-
chen Musikleben sowie dem jeweiligen Musikbegriff.

Seit den 1970er Jahren ist es in diesem Kontext iiblich vom Begriff einer musik-
padagogischen Konzeption zu sprechen (Helmholz 1996, Lehmann-Wermser 2015),
vor allem fiir die Entwiirfe im Zuge des curricularen Aufbruchs in den 1970er Jahren
(vgl. Gruhn 2003: 327-354). Zwar gibt es im Fachdiskurs keinen einheitlichen Ge-
brauch des Begriffes der Konzeption, dennoch distanzieren sich manche Verfasser/in-
nen davon, da es ihnen eher um leitende Perspektiven, Haltungen oder Uberzeu-
gung gehe (z. B. Richter 2012). Gleichwohl ist es in der musikpadagogischen Praxis
wiederum tiiblich von Konzeptionen zu sprechen; in jlingeren Verdffentlichungen
aber wird der Terminus haufig ersetzt durch Modell, Konzept oder konzeptionelle
Uberlegung (Jank 2012: 23-27).

1 In der Neuauflage aus dem Jahre 2003 fiigt auch Gruhn ein Kapitel zur Musikerziehung in der DDR
ein (Gruhn 2003: 393-409).
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Quer zu den historisch orientierten Darstellungen stehen Versuche, musikpad-
agogische Stromungen und konzeptionelle Uberlegungen hinsichtlich ihrer implizi-
ten Bildungsvorstellungen zu systematisieren. So analysiert Hermann J. Kaiser die
musikpddagogische Literatur der letzten hundert Jahre in Hinblick auf Legitimati-
onsstrategien fiir den Musikunterricht und unterscheidet vier Paradigmen: das Erzie-
hungs- und Therapieparadigma (bei dem im Riickgriff auf antike Vorstellungen davon
ausgegangen wird, dass ethisch-moralisch wertvolle Musik als Medium fiir die
Menschenbildung fungieren kann), das anthropologische Paradigma (nach dem der
Umgang mit Musik einen Beitrag zur Entfaltung des »Menschseins« leistet und von
daher zur vollgiiltigen Entwicklung der Person unentbehrlich ist), ein kulturtheoreti-
sches Paradigma (nach dem durch Einfithrung in musikbezogene Kulturtechniken
eine kompetente Teilhabe an dieser Kulturform erméglicht werden soll) und ein ds-
thetisches Paradigma (nach dem Musik eine spezifische Erfahrungsqualitét (die dsthe-
tische Erfahrung) ermdoglicht, auf die im musikbezogenen Bildungsprozess im Sinne
einer umfassenden Welterfahrung nicht verzichtet werden darf) (Kaiser 2002). We-
niger ausdifferenziert lassen sich die Ziele des Schulfaches Musik in Positionen
strukturieren, die sich einerseits zwischen den beiden Polen Erziehung durch Musik
bzw. Erziehung zur Musik aufspannen oder sich andererseits mit unterschiedlichen
Beziehungen zwischen der Orientierung am Subjekt (den Schiiler/innen) oder dem
Objekt (der Sache Musik) befassen.

Nicht zuletzt durch den Glauben an die direkte Wirkung von Musik auf den
Menschen, instrumentalisierten Vertreter/innen aus Gesellschaft und Politik immer
wieder den Musikunterricht (vielleicht mehr als andere Schulfiacher) — und dies ge-
rade im 20. Jahrhundert, das in Deutschland durch zwei Weltkriege, eine national-
sozialistische und eine sozialistische Diktatur sowie den kalten Krieg geprégt war.

In vorliegendem Beitrag sollen Schlaglichter auf Positionen der Fachgeschichte
geworfen werden. Dabei stellen diese Schlaglichter notwendigerweise eine Auswahl
dar und sind orientiert an den iiblichen Geschichtsschreibungen. Das Problem aber
liegt weniger darin, was ausgewahlt und erzihlt, sondern dass vieles Interessante
und Wichtige fiir diesen iiberblicksartigen Beitrag nicht ausgewahlt werden konnte.
Eine vertiefende Lektiire ermoglicht das am Ende des Beitrags zusammengestellte
Literaturverzeichnis.

Gesangunterricht im 18. und 19. Jahrhundert

Wie ein Leitmotiv durchzieht das 19. Jahrhundert die Idee von der Veredelung des
Menschen durch Musik. Und kein geringerer als Wilhelm von Humboldt suchte —
neben der auf alte Sprachen, Mathematik und Geschichte griindenden allgemeinen
Bildung — durch musikalische Erziehung eine Gemiithsbildung zu erreichen, die zur
sittlichen und religiosen Veredelung des Menschen beitragen sollte (Gruhn 2003:
41). Doch in der schulischen Realitdt und dem Gesangunterricht der Zeit konnte
eine solche Veredelung schwerlich erfolgen. In der Schule fand im Fach Singen (das
Fach Musik existierte noch nicht) durch die Auswahl der Lieder eine religiose als
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auch politische Gesinnungsbildung statt. Es wurde gesungen, um den Kirchenge-
sang zu starken oder den patriotisch gesinnten und gehorsamen Untertan bzw. den
gesunden Soldaten herauszubilden (Gruhn 2003: 11).

Doch nicht nur im Widerspruch zwischen einer Veredelung oder Unterwerfung
durch Musik klafften Musikkultur und Musikunterricht weit auseinander. Insge-
samt hatte die europdische Musikpflege im 18. und 19. Jahrhundert ein hohes Ni-
veau — von Knabenchoéren an grofsen Kirchen {iber die Oper bis zur sich allmédhlich
entwickelnden biirgerlichen (Haus-)Musikkultur. Der schulische Unterricht als blo-
Ber Gesangunterricht fiel dagegen qualitativ ab. Bezeichnungen wie Musikerziehung
bezogen sich daher nicht auf die Schulmusik, sondern auf die vokale oder instru-
mentale auSerschulische Ausbildung.

Fiir Gesanglehrer an den Schulen gab es keine institutionalisierte Ausbildung.
Einige wenige vorausschauende Padagogen — namentlich Michael Traugott Pfeiffer
sowie der Musikverleger, Komponist und Kunstwissenschaftler Hans Georg Nageli
— versuchten (angelehnt an die Lehre des damals hoch angesehen Padagogen Hein-
rich Pestalozzi) die Prinzipien der Elementarisierung, der Selbsttitigkeit, der An-
schauung und des Zusammenspiels von Kopf, Herz und Hand auf den Gesangun-
terricht zu iibertragen und konzipierten ein schulmusikalisches Monumentalwerk:
Gesangbildungslehre / nach Pestalozzischen Grundsitzen / pidagogisch begriindet von Mi-
chael Traugott Pfeiffer / methodisch bearbeitet von Hans Georg Niigeli (Négeli 1810). Das
Singen wurde als anthropologisches Grundbediirfnis betrachtet, das der griindli-
chen Schulung und Ausbildung bedarf. In Rhythmik (Tondauern), Melodik (Tonhd-
hen) und Dynamik (Lautstarkestufen) sollte systematisch und schrittweise aufbau-
end eingefiihrt werden, um bei den Schiilern »sinnlich-geistige Tatkraft« zu entfal-
ten. Kunstkraft sollte sich spater in Menschkraft ausbilden, moralischer Gesang sollte
»zur Menschenliebe fiihren, also zur Ausformung seelischer Krifte beitragen« (zi-
tiert nach Heise 1986: 47). Doch weder Menschenbildung noch Kunstverstindnis konn-
ten erreicht werden in einem Gesangunterricht, dessen methodischen und kiinstleri-
schen Anspriichen die dafiir kaum ausgebildeten Lehrer (zumeist Kirchenmusiker)
nicht gewachsen waren. In der unterrichtlichen Realitat fehlten fiir einen derartig
kleinschrittigen Lehrgang Zeit und Interesse. Daher zielten die konkreten methodi-
schen Uberlegungen vor Ort darauf, wie einzelne Lieder mit religidsem oder patrio-
tischem Inhalt eingetibt (oder besser: eingedrillt) werden konnten.

Die damals wachsende Bedeutung der wissenschaftlichen, »realen« Schulfacher
machte dem Gesangunterricht Konkurrenz und er benétige gute Griinde, um nicht
aus der Stundentafel gestrichen zu werden, auch um - so Ehrenforth — »den unbe-
greiflichen Abstand zwischen einer Musikkultur von Weltgeltung und einer halb-
herzigen und kunstverschlossenen Schul- und Bildungspolitik zu iiberwinden« (Eh-
renforth 1961: 1491). Interessanterweise wurde die Notwendigkeit zu Reformen
auch durch den Blick von aufsen motiviert — namlich durch die den Ministerien
peinliche Berichte des englischen Komponisten und Musikpddagogen J. P. Hullah,
der den Gesangunterricht in einigen europaischen Landern inspiziert hatte und den
Deutschen unerfreuliche Ergebnisse bescheinigte. So gelang es Hermann Kretz-
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schmar nach seiner Berufung an die Universitdt Berlin im Jahre 1904 durch neue
Lehrerpriifungsordnungen und Schullehrpléne die Einfithrung eines eigenstandi-
gen schulmusikalischen Studiengangs vorzubereiten, den schliefillich Leo Kesten-
berg nach dem ersten Weltkrieg umsetzte.

Jugend(musik)bewegung und Wandervogel

Die sich als widerstindig verstehenden, zugleich aber nostalgisch-riickwértsge-
wandten Kréfte der Jugend(musik)bewegung, des Wandervogels und der biindi-
schen Jugend wirkten vor allem aufierhalb der Schule. Sie wandten sich gegen die
Lebensformen und Wertvorstellungen der wilhelminischen Zeit, gegen Verstadte-
rung, Industrialisierung und Isolierung. Im ganzheitlichen Erleben von Musik, Be-
wegung und Sprache begegneten Gleichgesinnte dem Intellektualismus, der wis-
senschaftliche Rationalitit und dem technischen Fortschritt. Gruhn charakterisiert
die Jugend(Musik)bewegung als ausgesprochen kunstfeindlich, da sie der kiinstleri-
schen Avantgarde sowie der ausdifferenzierten abendldndischen Kunstmusik
»Volksliedrestauration und laienmafliige Spielmusik antithetisch« gegeniibersetze
(Gruhn 2003: 165). Auf Wanderfahrten suchte man gemeinschaftliche Erlebnisse in
der wilden, romantisch besetzten Natur und sang zur Gitarre (»Zupfgeige«) oder
Laute: Von studentischen Liedern iiber Lieder, die die Vergangenheit verklarten,
die Sehnsucht nach der Natur ausdriickten oder zunehmend Zeugnis der patrioti-
schen Gesinnung ablegten. Innerhalb der Bewegung aber herrschte trotz des Leitslo-
gans Jugend fiihrt Jugend von Beginn an ein hierarchisch durchstrukturiertes System,
das sich vor allem nach dem ersten Weltkrieg in einer Fiihrerstruktur verhartete. Da
diese Jugendbewegung keinen Entwurf, keine Vision von Zukunft besafl — weder
gesellschaftlich noch kiinstlerisch oder politisch — konnten grofse Teile spater ohne
weitere Bedenken der nationalsozialistischen Ideologie verfallen (Gruhn 2003: 2191f.).

Nach dem ersten Weltkrieg, der vielen jungen Mannern der Biinde den Tod
brachte und die gesamte Bewegung mit Erniichterung erfiillte, zerfiel der Wander-
vogel in Teilverbande, mit unterschiedlich starren Strukturen. Zum Teil wurden
Vorstellungen und Ideen dieser ersten Jugendbewegung in der Musischen Bildung
péadagogisiert und institutionalisiert. Ein wichtiger Vertreter der neuen Bildungs-
idee war Fritz Jode, der (selbst ausgebildet als Volksschullehrer) versuchte, in seiner
radikalen Schulkritik — auch mit Blick auf die padagogischen Reformprojekte Gu-
stav Wyneckens (s. u.) — allen Kindern Zugange zu den »alten Meistern« zu ermog-
lichen, welche nicht durchgenommen, sondern erlebt und schipferisch angeeignet wer-
den sollten. Doch im Grunde war er (wie andere Vertreter der musischen Bildung)
weniger an einer Reform des Musikunterrichtes als an einer umfassenden Jugend-
musikarbeit, einer Musikalisierung des Lebens und an einer Idee von Gemeinschaft
und Ganzheit interessiert. Fiir zahlreiche Laienmusikensembles, die als variabel be-
setzte Spielkreise Instrumente wie Fideln, Gamben und Blockfloten nutzten, kom-
ponierte er passende Musik, die spéter zuweilen als musikpidagogische Musik bela-
chelt wurde.
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Ehrenforth wiirdigt die Verdienste Jodes und nennt u. a. die Griindung der Ju-
gend- bzw. Volksmusikschule, die Einrichtung von Offenen Singestunden, die struk-
turelle Festigung der Musikantengilde, eine rege Zeitschriftenpublizistik, die Her-
ausgabe von Liederbiichern sowie die frithe Nutzung der Schallplatte und des
Rundfunks. Doch kritisiert er dessen »bewegendes Sendungsbewusstsein«, das sich
mit »lebensphilosophische(n) Rudimente(n), energetische(r) Musikauffassung, volks-
bildnerische(r) Sozialromantik und antirationalistische(r) Kulturkritik« verbinde
(Ehrenforth 1961: 1494).

An dieser Stelle werden erstmalig die beiden Pole der Ziele musikalischer Bil-
dung deutlich: In der Jugendmusikbewegung und der Musischen Bildung ging es
um eine Erziehung durch Musik — doch zur gleichen Zeit wurde erstmalig in einigen
Reformschulen ein Musikunterricht entworfen, der eine Erziehung zur Musik an-
strebte: Vor allem Gustav Wyneken und August Halm forderten im frithen 20. Jahr-
hundert eine Thematisierung von Kunstwerken der Instrumentalmusik im Musik-
unterricht. Dabei bezogen sie ihre padagogische Perspektive, ihre Erziehungstheo-
rie und Erziehungspraxis »letztlich aus der Struktur und Legitimation aus dem vor-
ausgehenden Gesetz, der Musik« (Kaiser 1987, besonders S. 148f.). Den geistigen
Hintergrund Wynekens bildeten dabei seine eigenen Vorstellungen von einer Frei-
deutschen Jugend. Sie sollte sich von den vdlkischen und deutschnationalen Tenden-
zen des Wandervogels unterscheiden, die Wyneken als zu sehr biologisch und zu
wenig kulturell ausgerichtet einschétzte. Folgerichtig setzte er sich dafiir ein, dass
Musik im Musikunterricht nicht langer dem funktionalen Ziel der Gemeinschafts-
pflege, der Erquickung und Erholung dienen, sondern zum Gegenstand der &stheti-
schen Betrachtung werden solle: »Die Summe oder vielmehr das System unseres ob-
jektiven geistigen Besitzes nennen wir Kultur. Also Kultur zu bewahren, zu pflegen,
fortzupflanzen, ist Aufgabe der Schule. Das hat zur Voraussetzung Ehrfurcht vor
diesen objektiven Geistesgiitern, vor Institutionen, Gedanken, Kunstwerken« (Wy-
neken 1919: 64). Im Musikunterricht steht das Kunsterlebnis um »des Kunsterleb-
nisses selbst willen«, das es zu verstehen und zu beurteilen galt. Es sollte Verstand-
nis geweckt werden fiir musikalische Prozesse, Krifte und Strukturen. Dazu sollten
bei den Schiilerinnen und Schiilern Fahigkeiten zur musikalischen Analyse aufge-
baut werden.

Die Kestenberg-Reformen

Leo Kestenberg gilt mit seinen Reformen, die sich (vom Kindergarten {iber Musik-
und Volkshochschulen bis zur Hochschule) auf viele Bereiche der Musikpadagogik
bezogen als »Urvater« des modernen Musikunterrichtes (Jank 2013: 31). Er legte den
Grundstein fiir eine professionelle Musiklehrerausbildung und damit eines kultur-
geschichtlich erweiterten und erziehungsanthropologisch fundierten Musikunterrichts an
der allgemeinbildenden Schule (Ehrenforth 1996: 1493) Als Musiker (er hatte bei
Ferruccio Busoni Klavier studiert) wie als Politiker verfolgte er zeitlebens das Ziel
einer Erziehung zur Menschlichkeit mit und durch Musik. Nachdem er 1918 als
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Musikreferent in das preufSische Ministerium fiir Wissenschaft, Kunst und Volksbil-
dung berufen wurde, stellte er u. a. die Musiklehrer denen der anderen wissen-
schaftlichen Fachern gleich und erweiterte die bisher nur an der Akademie fiir Kir-
chen- und Schulmusik angesiedelte Lehrerausbildung zu einem voll akademischen
Studiengang fiir Gymnasiallehrer. Sowohl in seiner Berufungspolitik an die Staat-
liche Hochschule fiir Musik und die Preufsische Akademie der Kiinste in Berlin als
auch in der Entwicklung von Lehrplanen war es sein Ziel, vielfdltige Stromungen
zu integrieren. So sollten sowohl die Beschéftigung mit Musiktheorie oder das Ver-
stehen und Horen von Musik zu Inhalten des Musikunterrichtes werden wie auch
Spiel, Tanz und andere Elemente der musischen Bildung.

Viele der Reformen Leo Kestenbergs konnten nicht umgesetzt werden. Erst nach
dem 2. Weltkrieg wurde an einigen seiner Reformvorschldge angekniipft, um sie in
der Breite wirksam werden zu lassen. Zum einen waren vor dem Krieg noch die im
alten System ausgebildeten Lehrer aktiv; zum anderen gab es zu viele Gegenbewe-
gungen, die zwischen den Kriegen und vor allem auch im Zuge des erstarkenden
Nationalsozialismus weder fiir eine Erziehung zum Kunstwerk noch fiir die We-
ckung der schopferischen Krifte im Menschen oder die Vollendung des Individu-
ums als Personlichkeit als entscheidenden Erziehungsauftrag ansahen, »sondern die
Entwicklung des Individuums zu einem Kulturwesen innerhalb der Volksgemein-
schaft« (Funk-Hennings 1986: 43). Nicht zuletzt war Kestenberg als Jude, dessen
Uberzeugungen tief im Sozialismus verwurzelt waren, auch politisch suspekt. Und
so lieSen die Funktionalisierung von Musik zum Erziehungsinstrument, die Begeis-
terung fiir Volksmusik, die strenge Fithrungshierarchie sowie die Betonung des Ge-
meinschaftsgedankens vielen Anhéngern der Musischen Bildung die Machtergrei-
fung der Nationalsozialisten nicht als bedrohlich, sondern als eine Erfiillung langge-
hegter Traume erscheinen. Die Kestenberg’sche Idee einer fachlich orientierten mu-
sikalischen Bildung wurde »auf Eis gelegt« (Gruhn 2003: 257); Kestenberg selbst
wurde bereits 1932 zwangsweise seiner Amter entledigt, emigrierte 1933 nach Prag
und siedelte 1938 um nach Tel Aviv.

Musikunterricht im Nationalsozialismus

Da in vorliegendem Beitrag nur kurze Spots auf ausgewahlte Stationen geworfen
werden konnen, erfolgt hier keine griindliche Darstellung des Musikunterrichtes im
Nationalsozialismus. Nicht, weil dieses Stiick deutscher Geschichte nicht aufgear-
beitet wire (z. B. Giinter 1986, Hodek 1977) oder in einen Mantel des Schweigens
gehiillt werden soll, sondern weil konzeptionell in dieser Zeit wenig Neues passiert.
Bemerkenswert ist allein, dass hier wie selten zuvor deutlich wird, wie sehr das Mu-
sikleben und der Musikunterricht in den Dienst politischer Interessen genommen
werden kann, um Menschen durch das emotionale Erleben von Musik zu aufSermu-
sikalischen Zwecken zu manipulieren. Dies zeigt sich nicht zuletzt daran, dass die
Stundentafel fiir den Musikunterricht in der Schule aufgestockt wurde. Musikunter-
richt sollte als Erziehungsmittel zu einer bewussten Formung von deutschbewussten
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Menschen beitragen. Die bestehenden Strukturen wurden ideologisch untermauert
und ausgerichtet auf Gemeinschaftserziehung, Menschenformung und Typenzucht.
Jazz, moderne Musik und samtliche Musik jiidischer Komponist/innen wurden aus
Lehrplanen und Musikleben verbannt. Einen weiteren Schwerpunkt setzte die Re-
gierung auf eine Ausbildung der Musiklehrer/innen, die weniger an fachimmanen-
ten oder allgemeinen Bildungszielen als in ihrem Sinne »péddagogisch« ausgerichtet
war.

Die Nachkriegszeit

Nach Beendigung des 2. Weltkriegs und der nationalsozialistischen Diktatur waren
in jeder Hinsicht die Ressourcen knapp. Man hatte »andere Sorgen« und kniipfte
wie in vielen Gebieten pragmatisch an die Situation vor dem Krieg, an den huma-
nistischen Idealen der Jugendmusikbewegung und der Musischen Erziehung an.

Doch immer lauter wurden die Stimmen gegnerischer Kréfte — sowohl von Mu-
siker/innen als auch von Musikpadagog/innen oder Wissenschaftler/innen aus an-
deren Disziplinen. In Darmstadt wurde das Institut fiir Neue Musik und Musikerzie-
hung gegriindet, wo zeitgendssische Komponisten (wie zum Beispiel Igor Strawins-
ky, Béla Bartok, Hans Werner Henze), aufgefiihrt und diskutiert wurden und von
dem wichtige Impulse auch fiir die Schule ausgingen. Statt der erwarteten 40 Besu-
cher/innen nahmen bei der ersten Tagung bereits 800 Musikerzieher/innen teil; im
Jahre 1952 waren es schon 1300. Zwar wurde noch einfache Musik und Spielmusik
komponiert und Carl Orff entwickelte sein umfassendes Instrumentarium, auf dem
spater das Musizieren mit ganzen Schulklassen moglich werden sollte; doch die
Zielgruppe selbst — die Jugendlichen — entwuchs zunehmend den Idealen der Ge-
meinschaftsbildung und der ganzheitlichen Menschenbildung durch Musische Bil-
dung. Viele horten Jazz, Rock'n Roll und Beatmusik, erfreuten sich an der medialen
Verfiigbarkeit ihrer Musik und wandten sich gegen die biirgerliche Moral ihrer EI-
tern und deren Musikkultur.

Theodor W. Adorno und die Werkanalyse

Es war nicht Adorno allein, der sich mit seinen provokativen Thesen gegen Musi-
sche Bildung und musikpddagogische Musik tief ins kollektive Gedéchtnis der mu-
sikpadagogischen Geschichtsschreibung pragte; denn seine Kritik an den faschisti-
schen Ziigen der Musischen Erziehung und deren gleichzeitiger Nicht-Aufarbei-
tung teilten auch andere verbliebene oder neue Intellektuelle. Sie sahen die Musik
als kiinstlerisch-asthetische Herausforderung und nicht primér als gemeinschafts-
bildende Kraft. Gleichwohl wird in der Geschichte der Musikpadagogik tiblicher-
weise mit der Nennung seines Namen eine neue Zeit eingeldutet — vielleicht weil
niemand so konsequent eine neue Position vertrat, die Gesellschafts- und Ideologie-
kritik, Musikwissenschaft und Musikpadagogik miteinander verband. Seine musik-
padagogischen Folgerungen fufiten auf seiner — auch gesellschaftsanalytischen be-
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griindeten — Philosophie der neuen Musik (Adorno 1949). Adorno sah es als ihre Auf-
gabe an, in ihrer Autonomie einen Gegenpol zur Entfremdung und Industrialisie-
rung der Gesellschaft und Kulturindustrie zu bilden:

Kunst wird human in dem Augenblick, da sie den Dienst kiindigt. Unverein-
bar ist ihre Humanitdt mit jeglicher Ideologie des Dienstes am Menschen.
Treue hélt sie den Menschen allein durch Inhumanitét gegen sie. [...] Die Un-
menschlichkeit der Kunst muss die der Welt {iberbieten, um des Menschlichen
willens. [...] Dem opfert sich die neue Musik. (Adorno 1970: 293)

Zugleich mahnte er an, dass die Musische Bildung weder zeitgeméafSs noch kiinstle-
risch oder padagogisch begriindbar sei, weil das Aufgehen des Einzelnen in der Ge-
meinschaft nicht mehr der Gesellschaftsform entspriche. In seinem Vortrag auf der
Tagung des Instituts fiir Neue Musik und Musikerziehung in Darmstadt 1952 wandte er
sich mit seinem bald sprichwortlich gewordenem Diktum »Dafs einer fiedelt, soll
wichtiger sein, als was er geigt!« gegen die Theoriefeindlichkeit und den Antiintel-
lektualismus der Musischen Bildung und forderte auf Basis einer zweckfreien Auto-
nomie von Kunst die Auseinandersetzung mit musikalischen Sachverhalten. In ei-
ner entfremdeten und verwalteten Welt, konne nur Verfremdung auf Entfremdung
antworten:

Nicht aber widersteht der Realitdt eine Kunst, die sich menschlich gebardet,
einen rechten Zustand inmitten des falschen vortauscht, indem sie auf kollek-
tive Wirkung sich einrichtet oder die Verbindlichkeit ihrer eigenen Formen
vorgaukelt (Adorno 1956: 66).

Folglich sei nicht der auSermusikalische Blick, sondern das innermusikalische Ver-
standnis entscheidend. Adorno forderte eine analytische Auseinandersetzung mit
Musik auf der Basis des Notentextes und von strukturellem Horen; die Schiiler/in-
nen sollten befdhigt werden, eine Partitur zu lesen, Aussagen zu qualitativen Unter-
scheidungen zu treffen und den kiinstlerischen Gehalt zu benennen.

Ab den 1970er Jahren mit Blick auf Bildungsreformen, die reformierte Oberstufe
und die Wissenschaftsorientierung in den asthetischen Fachern — war Adornos Ein-
fluss auf Theorie und Praxis des Musikunterrichtes nicht zu unterschitzen. Und ob-
wohl die musikpddagogische Auseinandersetzung mit seinen Positionen nun schon
iiber 60 Jahren wahrt, ist sie noch nicht beendet (z. B. Vogt 2012).

Sach- oder Subjektorientierung?
Umgangsformen mit Musik — Introduktion in Musikkultur

Weniger laut, aber nicht minder nachhaltig formulierte Dankmar Venus im Jahre
1969 seine musikpadagogische Uberzeugung. Auch er sprach sich — mit Blick auf
das Musikleben und die musikalischen Vorlieben der jungen Menschen - gegen das
Primat des Singens aus. Er sah allerdings stattdessen nicht in der Analyse, sondern
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in der Tatigkeit des Horens das zentrale Grundverhalten gegeniiber Musik und
richtete daher seine Didaktik nicht auf Inhalte oder bestimmte Musikwerke, son-
dern auf Umgangsweisen mit Musik. Wurde hier die Wende zu einem »subjektori-
entierten Trend« vollzogen (Helmholtz 1996: 121) und damit gar zu einer immer
noch aktuellen Forderung nach Schiilerorientierung? An dieser Stelle wird eigentlich
eher wieder einmal deutlich, dass die Orientierung an der Sache (Musik) oder dem
Menschen, dem Objekt oder dem Subjekt, nicht eindeutig zugleich einer bestimmten
padagogischen Zielperspektive zuzuweisen ist. Denn geht es nicht auch den Verfech-
ter/innen der scheinbar objektorientierten Seite von Musik (im Sinne einer Kunstwerk-
orientierung) um eine Erziehung des Menschen zu Miindigkeit und verantwortungs-
vollem Handeln? Vom Kinde (also vom Subjekt) aus argumentierten auf der anderen
Seite die Vertreter der Musischen Erziehung bzw. Bildung, um es doch génzlich an die
musizierende Gemeinschaft zu binden. Vermitteln nicht auch heute Konzeptionen,
die sich lehrgangsmaflig um eine Musikalisierung oder Alphabetisierung der Schii-
ler/innen (hdufig methodisch kreativ und an Empfehlungen der Lernpsychologie
angepasst) letztlich »Lernstoff«? Und lassen andererseits Positionen, die Zugéange
zum einem Kunstwerk offnen wollen, den Schiiler/innen zuweilen nicht mehr
Raum fiir eigene Gedanken, Haltungen und Reflexionen? Die Problematik ist nicht
neu - benannte doch auch Heinz Antholz in seinem bis heute wegweisenden Buch
Unterricht in Musik (Antholz 1970) als Ziel des Musikunterrichtes eine Introduktion
in Musikkultur, eine Verstandigung zwischen der objektiven Kultur des Kunstwerkes
und der subjektiven (Hor)Kultur des Menschen: »Als Einleitung und Anleitung zielt
sie (die Introduktion DB) auf die Handlungsfahigkeit und innere Entscheidungsfrei-
heit des jungen Menschen, eben auf seine Miindigkeit« (Antholtz 1976: 120).

Als weniger umstritten jedenfalls kann gelten, dass die fiinf von Venus benann-
ten Umgangsweisen mit Musik — namlich die Reflexion (Nachdenken {iber Musik),
Produktion (Musik komponieren, improvisieren), Reproduktion (Musik nachspie-
len), Rezeption (Musik horen) und Transformation (Musik in andere kiinstlerische
Ausdrucksformen tibertragen) — in dhnlicher Weise bis in die heutigen Rahmenpla-
ne grundlegend und wirksam sind.

Curriculums-Revisionen und Wissenschaftsorientierung

Die spaten 1960er und frithen 1970er Jahre standen im Zeichen der Reformen des
deutschen Erziehungs- und Bildungssystems. Im Zuge von Curriculum-Revisionen,
der Diskussion um Chancengleichheit und einem dynamischen Begabungsbegriff
und der Einfithrung der Gesamtschule sollte das Bestehende nicht nachgebessert,
sondern grundlegend und flichendeckend umgekrempelt werden (Ott 2006: 48).

2 Walter Gieseler stellt die Verwobenheit der Bildungsreformen mit den gesamtgesellschaftlichen Ent-
wicklungen und Umbriichen dar - z. B. mit dem Ende der Restauration der Adenauer-Ara durch die
Spiegelaffdre 1962, mit dem Entstehen auflerparlamentarischer Krifte, der Studentenbewegung, dem
Sputnik-Schock u. v. m (Gieseler 1986: 220ff.). Wieder einmal sollte die Schule (und auch der Musik-
unterricht) zum entscheidenden Instrument der gesellschaftlichen Zukunft werden.
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Martin Weber bezeichnet die Wende um 1970 als die »bisher radikalste in der Ge-
schichte der Bundesrepublik«, die aber weniger Reflex auf die eigene Fachgeschich-
te als vielmehr »der Ausdruck der Eingebundenheit in gesamtgesellschaftliche
Strukturen und deren (allméhlicher) Veranderung« war (Weber 2005: 13f.). In Folge
dieser Aufbruchsstimmung kam es zu einer explosiven Entwicklung und Vermeh-
rung innovativer musikpadagogischer Ideen, Konzeptionen und Uberzeugungen.
Unvereinbar standen sich zuweilen die Vorstellungen {iber Begriindungen, Ziele
und Inhalte des Musikunterrichtes gegeniiber, basierend auch auf einem unter-
schiedlichen Kunst- und Musikbegriff. Es wurde darum gestritten, welches Modell
auch in der theoretischen Riickversicherung das zutreffende sei. Nach den Erfah-
rungen von Weltkriegen, Diktaturen und mitten im kalten Krieg wurden ideologi-
sche Kdmpfe ausgetragen, um die eine Position, die eine Theorie zu finden, die ge-
sellschaftliche, soziale, psychologische und kulturelle Phanomene zutreffend inter-
pretieren sollte. Neben den theoretischen Diskursen iiber Begriindungen, Ziele und
Inhalte des Musikunterrichtes etablierte sich nach und nach eine musikpddagogi-
sche empirische Forschung und somit auch die Musikpddagogik als wissenschaft-
liche Disziplin (vgl. Weber 2005: 418ff.). In bewusster Abwendung von dem als eli-
tar empfundenen Postulat der analytischen Betrachtung musikalischer Kunstwerke
(als Zugang zur biirgerlichen Musikkultur) interessierten sich viele Musik paddago-
g/innen nun auf der Basis eines veranderten Kunst- und Musikbegriffes fiir die as-
thetischen Wahrnehmungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler.

Auditive Wahrnehmungserziehung

Einen ganz eigenen Zugang zu einer &sthetischen Erziehung mit Blick auf die akus-
tisch-musikalische Umwelt entwickelten die Initiatoren bzw. Autoren der so ge-
nannten Auditiven Wahrnehmungserziehung (AWE). Ulrich Giinther, Rudolf Frisius,
Gottfried Kiintzel et al. entwarfen ein umfassendes Programm fiir den Musikunter-
richt: Zum einen sollte der Schiiler (sic!) lernen »sich der Horwelt, die ihn standig
umgibt, bewusst zuzuwendenc; er sollte lernen »Schallereignisse auf ihre Bedeu-
tung fiir den Menschen und fiir die Gesellschaft hin zu untersuchen«, auch um ver-
dndernd in diese Horwelt eingreifen zu kénnen (Sequenzen Lehrerhandbuch, zitiert
nach Ott 2006: 50). Im Zentrum der Wahrnehmungsprozesse sollten also Schall und
Klangereignisse als akustische Phdanomene stehen. Kritischen Stimmen ging es zu
weit, Musik nur noch als »ein Schallereignis unter anderen« zu horen (Ehrenforth
2006: 493); doch sahen Vertretern der AWE gerade in der Schulung von Wahrneh-
mungsprozessen eine gute Chance fiir einen erfahrungsorientierten Zugang zur
Neuen Musik, zu auditiver Kommunikation und avantgardistischen Kompositions-
prinzipien. Man stellte fest, dass »Kinder aller Schulstufen auf neueste Musik, also
auf serielle, postserielle, elektronische und aleatorische Musik {iberraschend aktiv
reagieren, und zwar gerade jene Kinder, die sich sonst ganz passiv verhalten, wenn
es um die Besprechung klassischer Musik geht« (Ott 2006: 48). Anstelle der Noten-
schrift, die mithsam gelernt und gelesen werden musste, um iiberhaupt eine Kom-
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position zu analysieren oder selbst aufzuschreiben, sollten graphische Systeme tre-
ten. Hand in Hand mit Entwiirfen fiir den Unterricht erforschten die Vertreter/in-
nen der AWE auch erstmalig die Prozesse, wie {iberhaupt Kinder horen und wie sie
das, was sie horen, ausdriicken kénnen (Ott 2006: 49).

In der musikpddagogischen Geschichtsschreibung galt die Auditive Wahrneh-
mungserziehung lange Zeit als »gescheitert«, weil das Unterrichtslehrwerk Sequenzen
(das ein Schiilerarbeitsbuch fiir das 5./6. Schuljahr, einen Lehrerband in Ringbuch-
form, Arbeitskarten, eine Schallplatte und Tonbander umfasste) sich im Unterricht-
salltag nicht durchsetzen konnte und bald vom Verlag eingestellt wurde. Doch be-
merkt Ott zu Recht, dass deshalb nicht die Grundidee gescheitert ist, sondern die
moglicherweise »zu technokratische Umsetzung« in diesem Lehrwerk. Gerade heu-
te hat das Komponieren mit Umweltkldngen, die bewusste Wahrnehmung von All-
tagsgerdauschen und deren Verfremdung am Computer, der Anschluss an Sound-
scape-Bewegungen und eine Horschulung in der Neuen-Musik-Szene wie auch im
Musikunterricht einen etablierten Platz und erfreut sich zunehmender Beliebtheit.

Gesungen oder musiziert wurde in den 1970er und 1980er Jahren wenig; die
analytische Interpretation von Kunstwerken behielt — vor allem im gymnasialen
Musikunterricht — ihren Stellenwert. Unter dem Label einer Didaktischen Interpretati-
on entwickelten Karl Heinrich Ehrenfort und Christoph Richter Moglichkeiten, den
Anspruch und die Aussage eines musikalischen Kunstwerkes und die Lebenswelt
der Jugendlichen einander anzunéhern (vgl. den Beitrag von Jiirgen Oberschmidt in
diesem Band).

Szenische Interpretation

Von einem wiederum anderen Musikbegriff geht die didaktische Methode der Sze-
nischen Interpretation aus, die in diesem Band nicht eigens aufgegriffen werden
kann, die aber seit ihrer Entwicklung ab 1982 in Oldenburg durch viele Seminare,
Workshops, Lehrerfortbildungen und die Erstellung praxisorientierter Materialien
grofien Einfluss auf den Musikunterricht genommen und Wirksamkeit entfaltet hat.
Inspiriert sowohl von der Idee, Schule als Erfahrungsraum zu begreifen (von Hen-
tig), als auch vom theaterpddagogischen Konzept einer Szenischen Interpretation
(Ingo Scheller) entwickelten Rainer O. Brinkmann, Wolfgang Martin Stroh und Mar-
kus Kosuch die Idee einer Szenischen Interpretation weiter und bezogen sie auf das
Musiktheater. Vor allem Stroh berief sich dabei auf die Tatigkeitstheorie der sowije-
tischen Psychologen Sergej Rubinstein und Alexej N. Leontjew (z. B. Stroh 2007);
Kosuch fundierte das Konzept mit konstruktivistischen Anregungen. Im theoreti-
schen Bezug wird Musik als Ausdruck bzw. Reflexion von Wirklichkeit verstanden;
Musikaneignung bedeutet folglich die Aneignung von Wirklichkeit durch Musik.
Dies geschieht mit der Methode des Szenischen Spiels, das in Folge nicht nur auf
ohnehin szenisch angelegte (z. B. Oper), sondern auf jede Art Musik anwendbar ist.
In Rolleniibernahmen haben Schiiler/innen Spielerlebnisse, die sie unter padagogi-
scher Anleitung zu Lern-Erfahrungen verarbeiten. Indem hier ein Weg gefunden
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wird, bei dem sich Schiiler/innen im Schutz einer Rolle auf unbekannte und fremde
Situationen oder Musiken einlassen, hat sich die Szenischen Interpretation gerade
auch fur interkulturelle Lernsituationen bewahrt.

Das Musizieren kehrt zuriick

Die weiteren Entwicklungen in den 1980er und 1990er Jahren sind zunichst be-
stimmt durch Beziige zur allgemeinen Didaktik (handlungs-, schiiler- oder projekt-
orientierter Musikunterricht) und durch die Integration neuer Inhaltsbereiche — wie
die Musik des 20. Jahrhunderts, die Neuen Medien/Computertechnologien, Popula-
re Musik und die Musik anderer Kulturen. Diese Offnung war dringend geboten,
denn wieder einmal schien die gesellschaftliche Entwicklung und der Musikge-
brauch der Schiiler/innen die Musikpadagogik und den Musikunterricht {iberholt
zu haben. Und schliefSlich kehrt kraftvoll das Singen, Musizieren und Tanzen in die
Musikraume allgemeinbildender Schule zuriick.

Fiir dieses Phdnomen gibt es keine monokausale Erkldarung; vielmehr brodelt es
seit Ende der 1980er Jahren an vielen unterschiedlichen Stellen: Sollte zum Beispiel
der Forderung nach einem handlungsorientierten Musikunterricht nicht auch musi-
zierend nachgekommen werden? Offentlichkeitswirksam publiziert im Jahre 2000
Hans Giinter Bastian die Ergebnisse einer wissenschaftlichen Langzeitstudie an Ber-
liner Grundschulen, in der er zu ermitteln scheint, dass Kinder mit einem verstark-
tem Musikunterricht, in dem mit Instrumenten musiziert wird, gegen Ende des Un-
tersuchungszeitraums u. a. einen bedeutsamen IQ-Zugewinn, eine messbare Steige-
rung der Lern- und Leistungsmotivation, der sozialen Kompetenz und der Konzen-
trationsfahigkeit gegentiber den Kindern an Schulen mit reguldrem Musikunterricht
aufweisen (Bastian 2000). Wenig spdter machen Berichte und Dokumentationen
uber el sistema in Venezuela Furore: Dort konnen Tausende von Kindern und Ju-
gendliche ein Instrument lernen und ihre Liebe und Leidenschaft zur klassischen
Musik entdecken. Pop- bzw. Rockmusik wird seit der Didaktik von Volker Schiitz
(Schiitz 1982) ohnehin praktisch musiziert und auch im Rahmen anderer Konzepte
(wie zum Beispiel der Szenischen Interpretation oder der Kompositionspadagogik)
soll Musik praktisch erfahren werden. Aktuell wird sogar debattiert, ob es jedem
Kind ermoglicht werden solle, ein Instrument zu lernen. Ministerien, Stiftungen
und Musikpddagog/innen setzen sich dafiir ein, das Lernen eines Instrumentes auch
zur organisatorischen und konzeptionellen Aufgabe des Musikunterrichtes an der
allgemeinbildenden Schule zu machen. Es entstehen Kooperationen mit Musikschu-
len sowie Streicher-, Bldser-, Keyboard-, Percussions-, Band- oder Steckbundmono-
chordklassen oder die breite Initiative Jedem Kind ein Instrument fir zahlreiche
Grundschulen.

Und nicht zuletzt wird in den beiden anderen kiinstlerisch-dsthetischen Schulfa-
chern (zwischen den Schiiler/innen haufig wahlen miissen) vor allem praktisch ge-
arbeitet: im Theaterunterricht wird Theater gespielt und im Kunstunterricht kiinst-
lerisch gewirkt. Durch die breit gefacherte Musikpraxis ist das offentliche Ansehen
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des Musikunterrichts gestiegen — gleichwohl warnen Musikdidaktiker/innen davor,
den Musikunterricht an der allgemeinbildenden Schule durch einen Instrumental-
unterricht zu ersetzen und den Begriff musikalischer Bildung dadurch zu eng zu
fassen.

Orientierungen im Pluralismus?

Sollen Schiiler/innen einer fiinften Klasse erst einmal musikalisch alphabetisiert wer-
den, um ein Klassenorchester bilden zu kénnen oder eher auf die Inszenierung von
Carmen und einen Opernbesuch vorbereitet werden? Sollen sie in einem interdiszi-
plindren Projekt die Klange ihrer Heimat in Kompositionen asthetisch verarbeiten
oder doch lieber erst einmal den Quintenzirkel lernen, um sich auf anspruchsvolle
Analysen in der Oberstufe vorzubereiten? Und wenn alle vier Moglichkeiten hinter-
einander realisiert werden — fithrt das nicht zu einer Beliebigkeit und letztlich Ori-
entierungslosigkeit, die dem Bed{irfnis nach kontinuierlichem Lernen widerspricht?

Aktuelle musikpadagogische Ansdtze changieren zwischen einer Orientierung
an der Sache Musik, der Orientierung an einer relationalen Beziehung zwischen Musik
und Mensch (vgl. Ortwin Nimczik und Christopher Wallbaum in diesem Band)
oder einer Orientierung an (auflermusikalischen) gesellschaftlich-padagogischen
Gegebenheiten (z. B. Inklusion, Medienerziehung, Sprachférderung). Und selbst in-
nerhalb einzelner musikpadagogischer Felder — wie zum Beispiel der Interkulturel-
len Musikpidagogik — finden sich unterschiedliche musikdidaktische Ansitze. So
werden einerseits die Musiken der Welt (als Gegenstand) fiir unterrichtenswert ge-
halten, da sie in ihrem jeweiligen kulturellen Kontext fiir alle Schiiler/innen wichtig,
wertvoll und musikalisch bildend sein konnen. Daneben stehen Positionen, die mit
Blick auf die Migrationsgesellschaft eine Auseinandersetzung mit der eigenen und
anderen kulturellen Verortungen fiir wichtig halten und daher subjektbezogene un-
terrichtliche Inszenierungen vorschlagen (z. B. Barth 2012). Und schliefllich gibt es
eine vermittelnde Position, die vor dem Hintergrund des Begriffes der Transkultu-
ralitdt die musikalischen Erfahrungen einzelner Schiiler/innen erweitern mochte
durch die Begegnung mit fremden bzw. unbekannten musikalischen Objekten und
Praxen (z. B. Schiitz 1996).

Der Pluralismus in Inhalten, Methoden und Zielen des Musikunterrichts bietet
Wahlmoglichkeiten fiir die Planung und Durchfithrung des Unterrichts mit Blick
auf die konkrete Lernsituation und die Bediirfnisse und Fahigkeiten der konkreten
Schiiler/innen vor Ort, auf die besonderen Kompetenzen der Lehrenden sowie auf
das kulturelle Nahfeld und eventuelle Kooperationsmoglichkeiten mit aufSerschuli-
schen Partner/innen. Doch nicht immer sind alle Lehrenden willens oder in der
Lage, die entsprechenden Entscheidungen zu treffen. So wiinschen sich manche
Musiklehrende und -lernende angesichts der scheinbaren Beliebigkeit und Aneinan-
derreihung isolierter Unterrichtsreihen klare und zentrale inhaltliche Vorgaben; an-
dere wiederum schatzen diese Freiheit und formulieren schulinterne Curricula, die
fiir viele Projekte und Themen offen bleiben. Nur schwer vorstellbar ist ein didakti-
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sches Modell, das die verschiedenen Ansdtze und Zielorientierungen integrieren
und die vielféltigen Inhalte, Methoden und Umgangsweisen unter einem gemeinsa-
men Konzept musikalischer Bildung vereinen konnte.

Doch zumindest in der wissenschaftlichen Musikpadagogik lassen sich konsens-
fahige Grundorientierungen erkennen: Zum einen hat sich die Uberzeugung her-
ausgebildet, dass Musikpraxis ein Teil des Unterrichts sein sollte, dass die verstindi-
ge Musikpraxis (Kaiser 2010) einen Zielhorizont bildet und gleichfalls ist unstrittig,
dass Musikunterricht dsthetische Erfahrung ermdglichen sollte.

Zum anderen behaupten sich konstruktivistische Erkenntnistheorien zur Be-
schreibung musikbezogenen Lernens und Lehrens sowie kulturwissenschaftliche
Zugriffe im Umgang mit musikbezogenen Praxen. Nachdem lange Jahre in der Mu-
sikpadagogik wenig empirisch geforscht wurde, ist seit den 2000er Jahren eine Do-
minanz (vor allem qualitativer) empirischer Forschung zu verzeichnen — vielleicht
auch als Reaktion auf die seit der ersten PISA-Studie geforderte Output-Orientie-
rung mit dem Anspruch der Uberpriif- und Messbarkeit.

Menschenbild, Musikbegriff, Gesellschaftskritik: Um vieles scheint sich der Mu-
sikunterricht an der allgemeinbildenden Schule kiimmern zu miissen. So werden
sich Musikpadagog/innen weiterhin streitbar, kreativ und verantwortungsvoll mit
Ziel-, Inhalts- und Methodenfragen in Theorie und Praxis beschiftigen — solange es
das Fach noch gibt.
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