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Hans-Ulrich Schafer-Lembeck

Am Beispiel von Robert Schumanns Erinnerung

Zum Problem der Dichotomie von Gegenstands- und
Subjektorientierung aus musikpadagogischer Sicht

Zwei Beispiele dafiir, wie das Klavierstiick Erinnerung Robert Schumanns im Musikunterricht
allgemeinbildender Schule vorkommt, werden zur Darstellung gebracht und in einer musikdi-
daktischen und verstehenstheoretischen Kontextualisierung mit den Bezugspunkten Gegen-
stand und Subjekt als komplementir-gegensatzliche Ausgangspunkte diskutiert. In Interesse
einer Losung der als problematisch angesehenen >Das-Eine-oder-das-Andere<«-Dichotomie
wird ein Ausblick auf eine anders angelegte, eine dezidiert konstruktivistisch inspirierte Per-
spektive hinzugefiigt.

Two examples will be examined of how the keyboard piece Erinnerung by Robert Schumann
appears in the music lessons in a general education school. They will also be discussed in the
context of music didactics and conceptualization-theory with object and subject as both com-
plementary and contrasting reference points. With the goal of resolving the problematic “one
or the other” dichotomy, emphasis will be placed on differently designed, constructivism-
inspired perspective.

SCHLAGWORTE/KEYWORDS: Album fiir die Jugend; allgemeinbildende Schule; constructivism;
Erinnerung; Gegenstand; general education school; Konstruktivismus; music lesson; Musi-
kunterricht; object; Schumann; subject; Subjekt

1. Zur Exposition des Problems: Schumanns Klavierstiick in musik-
unterrichtlichen Situationen

Geht man von der Frage aus, welche musikpadagogischen Blickwinkel sich zu
einem Musikstiick wie Robert Schumanns Erinnerung, dem 28. Stiick aus dem
Album fiir die Jugend op.68 ergeben, liegt es nahe, sich vorzustellen, wie dieses
Stiick im Musikunterricht allgemeinbildender Schulen vorkommen konnte. Im
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Folgenden werden zwei solcher Situationen gezeigt und hinsichtlich einiger aus-
gewihlter Aspekte erdrtert.’

1.1 Szene 1

In einer Unterrichtsstunde einer 5. Klasse wird das Schumann’sche Klavierstiick
szenisch umgesetzt. Nach einer in bequemen Koérperhaltungen durchgefiihrten,
vom Lehrer angeleiteten Phantasiereise wird die Musik zunichst gehort. In Ver-
suchsphasen werden dann Bewegungsformen oder Gesten angeregt und zum
Klang der Musik erprobt. Schiilerinnen und Schiiler agieren fiir sich, sie agieren
miteinander, alles mit bzw. zur Musik. Zunéchst auf Vorschlage des Lehrers, dann
nach eigenen Ideen unternehmen sie es, Darstellungsformen, eine Art Handlung
bzw. Choreographie zur Musik des Klavierstiickes zu finden. Schlief8lich werden
Beleuchtung, Kleider und Requisiten Verabredetz, wird eine bestimmte Inszenie-
rung festgelegt. Das Ergebnis wird auch offentlich vorgefiihrt, kann schliellich
spater auf einer Videoaufnahme angesehen werden — »Schiilerinnen und Schiiler,
alle mit grimen Hauben und Schiirzen bekleidet, liegen in Form eines Dreiecks
auf dem Boden, getaucht in farbiges Scheinwerferlicht. Bei der Musik [...] heben
und senken sich Arme und Beine.«’

1 Die beiden Unterrichtssituationen sind fiktiv und haben in dieser Form nicht wirklich stattge-
funden. Unterrichtsversuche zu Schumanns Erinnerung mit der Realisierung unterschiedlicher
didaktischer Konzepte (wie sie in der Gegeniiberstellung der beiden Situationen erscheinen)
wurden nicht durchgefiithrt. Doch selbst wenn sie tatsichlich stattgefunden hitten, so enthielten
an dieser Stelle wiedergegebene Darstellungen, Berichte, Erzdhlungen der Unterrichtssituationen
Ausblendungen und Hervorhebungen, wire also fiktionalisierend/iiberformend mit dem Ge-
schehenen umgegangen worden. Auch dann hitte also die Darstellung hypothetischen Charak-
ter und konnte Aussagekraft im Zusammenhang der weiteren Uberlegungen nur gewinnen,
wenn die Lesenden gewillt sind, sich darauf einzulassen und &hnliche Vorstellungen wie die an-
gesprochenen zu bilden. Aus dieser prinzipiellen Erwdgung heraus wurde fiir die folgenden Aus-
filhrungen die Berechtigung abgeleitet, bestimmte Vorstellungen musikunterrichtlicher Situatio-
nen zu impulsieren, die kein unmittelbares Vorbild haben. Beide Beispiele sind allerdings inso-
fern nicht willkiirlich, als sie aus der Kenntnis wirklicher Unterrichtssituationen bzw. dazu ver-
schriftlichter Darstellungen heraus gewonnen worden sind (vgl. Anm. 2 und 3).

2 Vgl z.B.: »[...] bekamen die Kinder die Moglichkeit, ihre Fantasie und korpersprachlichen Mog-
lichkeiten in unterschiedichsten Konstellationen zu erproben. Vom ersten bis zum letzten Proben-
tag konnten die Kinder eigene Ideen zur Inszenierung beitragen.« (Ditzig-Engelhardt 1995, 31).

3 Uber ein solches Ergebnis einer unterrichtlichen Erarbeitung berichtet Hofmann (2000, 1).
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An diese unterrichtliche Situation seien zwei, in verschiedenen Perspektiven
angesiedelte Uberlegungen herangetragen:

1. »Gibt es einen Bezug zur Struktur des Musikstiicks? Wurde das Werk oder
die Idee des Komponisten im Unterricht reflektiert?«* Diesen Fragen kénnten
noch weitere, ganz dhnlich ausgerichtete hinzugestellt werden, z.B., ob nicht statt
diesem auch ein beliebiges anderes Klavierstiick hétte genommen werden kénnen
oder welche Merkmale jenes andere hatte erfiillen miissen. Alle diese Fragen zie-
len auf die Rolle, die der Gegenstand, das Werk, in dieser Betédtigung mit der und
zu der Musik spielt.

Bernhard Hofmann, der die im obigen Zitat wiedergegebenen Fragen in Bezug
auf eine unmittelbar vergleichbare Situation gestellt hat, hat sie im Zusammenhang
einer Auseinandersetzung mit dem Handlungsbegriff formuliert und diesen dort in
sehr engem Konnex mit dem Gegenstand aufgefasst.” Der Gegenstand (ein Musik-
werk) sei »ein Handlungsprogramm, eine Vor-Schrift zum Nach-Handeln« und
beim »Werknachvollzug« im Unterricht seien »die Handlungen der Werkurheber
[...] richtunggebend«.® Auch wenn sich der Unterricht an den Schiilern und deren
Handlungen orientiere, so »verdndern sich aber weder das Werk, seine Struktur,
seine Gestalt noch die Moglichkeit des Werknachvollzuges.«” Wenn bei dieser Po-
sitionierung davon ausgegangen wird, dass Handlungen, die im Werk Spuren hin-
terlassen, benannt werden kénnen, dann geht sie mit einer im Prinzip weitverbrei-
teten Ansicht tiberein. Sie enthélt die Annahme, dass es unabhidngig von einzelnen
Sehpunkten bestimmbar ist, was der Gegenstand ist (welche Handlungen welche
Spuren hinterlassen haben) und, dass wahre Aussagen bzw. ein-eindeutige Zuord-
nungen von Begriffen und Gegenstand (bzw. konstatierten Handlungen) hergestellt
werden konnen. Aus solchen Blickrichtungen heraus erscheint an der geschilderten
Unterrichtssituation fragwiirdig bzw. problematisch, dass eine dezidierte Bezug-
nahme zum Gegenstand nicht erkennbar ist bzw. dass das Umgehen mit dem Ge-
genstand hier nicht ohne weiteres richtig, angemessen oder sachgerecht genannt

4 Ebd.
»Ein Musikwerk [...] ist ein Handlungs-Programm, eine Vor-Schrift zum Nach-Handeln. Musik-
didaktisch gewendet bedeutet das: Sofern ich im Musikunterricht »Werknachvollzug« intendiere
und Handlungen benennen kann, die im Werk Spuren hinterlassen haben, dann vermag ich zu
entscheiden, welche Handlungen >Werknachvollzug« gewihrleisten und welche nicht. Dieses
Verhiéltnis von Ziel, Inhalt und Methode niitzt mir bei der Planung des Unterrichts. Die Frage
nach einem >Mehr« oder einem >Weniger« zwischen Werk und Handlung eriibrigt sich.« (Ebd., 6)

6 Ebd.

7 Ebd., 7.
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werden kann.® In der Perspektive, die in den Fragen (wie auch in der Argumentati-
on zum Handlungsbegriff) zum Ausdruck kommt, wird mit dem Gegenstand als
maf3geblichem Orientierungspunkt operiert.

2. Wird in der Reflexion der gezeigten Unterrichtssituation nicht vom Gegen-
stand ausgegangen, sondern von den sich betitigenden, mit der Musik umgehen-
den Subjekten, so konnte die Frage aufgeworfen werden, welcher Art deren Sein
mit der Musik, wie deren Erleben der Situation mit der Musik gewesen sein kénn-
te. Gefragt werden konnte, inwieweit das im Umgang mit der Musik mit den Sub-
jekten stattfindende Erleben mit einer Bewusstheit verbunden wurde. Da diesbe-
ziiglich in der Erzdhlung der Szene nichts zu finden ist, da von einem Verbalisie-
ren, einem (Sich-)Verstindigen, einer Kommunikation tber Stattgefundenes
und/oder Erlebtes (in welchen unvollkommenen Anfangen auch immer) nicht
berichtet wird, kann in dieser Situation eine gewisse denkend-fithlende Blindheit
bzw. Unbewusstheit der Subjekte gesehen werden, da deren Erlebnisse des eige-
nen bzw. gemeinsamen Tuns nicht mit einem Raum von Bewusstheit verbunden
werden, auch nicht in Bezug auf die erklungene Musik. (In einer solchen kriti-
schen Perspektive wird davon ausgegangen, dass — tber eine quasi vegetative
Seinsform hinaus — Bewusstheit im Sinne von (Selbst-)Reflexion unentbehrlicher
Teil vernunftgetragener Selbstbestimmung von Menschen ist und insofern — in
padagogischer Konsequenz — im Unterricht allgemeinbildender Schulen angeregt
werden soll.)

1.2 Szene 2

Im Oberstufenunterricht in einem Gymnasium geht es um Schumanns Erin-
nerung. Nach dem Anhoren des Stiickes werden die Schiilerinnen und Schiiler
nach Threm Horeindruck gefragt, worauthin — mehr oder weniger zégernd - als
Bilder oder Szenen gefasste Assoziationen, abstrahierende Versuche der Charak-
terbeschreibung, deskriptive Bemerkungen oder unverbliimte Werturteile mitge-
teilt werden. Stichworte aus dieser ersten Kontaktaufnahme nutzend leitet der
Lehrer zur Analyse tiber. Die Noten des Stiickes werden (in arbeitsteiliger Grup-
penarbeit) nach Form, Harmonik, Melodik, Rhythmus, Tempo und Agogik durch-
gesehen, Ergebnisse werden auf Folien geschrieben, projiziert, den Mitschiilern in

8 Ob die in Hofmann 2002 entfaltete, strikt gegenstandbezogene Bestimmung des Handlungsbe-
griffs mit der in Rauhe/Reinecke/Ribke 1975 vorzufindenden zur Deckung gebracht werden kann
(auf die durch Zitat verwiesen wird), soll hier nicht niher diskutiert werden.
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kleinen Referaten erlautert. Bei der Besprechung filtert der Lehrer (iiber Kom-
mentare wie: »jaah...«, »schon ganz gut« oder iiber Nachfragen), entscheidet
tiber wichtig und unwichtig, geniigend oder erganzungsbediirftig. Als Ergebnisse
stehen Taktzahlen an der Tafel, die Buchstaben A-B-A’, Buchstaben fiir Tonarten
und Akkorde, eine Zick-Zack-Linie zum Auf-und-Ab der Melodie mit Kennzeich-
nungen von Wiederholungen, Hinweise zu rhythmischen Mustern, zum Tempo,
zu den Ritardandi und Fermaten.

Auf die Frage, welche Aussagen zur Wirkung des Musikstiickes sich aus diesen
Feststellungen ergebe, kommen wenige Antworten. So thematisiert der Lehrer
den Titel des Stiickes (der auf den zuvor zur Analyse ausgeteilten Notentexten
nicht genannt war). Er lasst Uberlegungen dazu anstellen, lasst den Anmerkungs-
teil der verwendeten Druckausgabe lesen, in dem u.a. zu lesen steht, dass Schu-
mann Erinnerung am 2. September 1848 zum Gedéchtnis an den am 4. November
des Vorjahres verstorbenen Felix Mendelssohn-Bartholdy komponiert habe, er-
zéhlt von der Freundschaft Schumanns und Mendelssohn-Bartholdys, iiber dessen
Tod, tiber das Schumann’sche Selbstzitat im Klavierstiick, er zeigt Eduard Bende-
manns Zeichnung des Gestorbenen, erwahnt, dass Schumann sie gekannt und in
einer Tagebuchnotiz erwahnt hat (Abb. 1).

Abbildung 1: Eduard Bendemann, Felix
Mendelssohn-Bartholdy auf dem Totenbett
AR : (1847)
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Im weiteren Fortgang (in einer zweiten Stunde — in der hin und wieder auf die
Ergebnisse der ersten zuriickgegriffen werden kann) wird tiber die Lektiire eines
auf Arbeitsbldttern ausgeteilten Textausschnittes die Deutung Bernhard R. Ap-
pels nachvollzogen, wo von einer »semantischen Befrachtung« jenes Motivs als
»Erinnerungsgestus« gesprochen wird: »Das Motiv artikuliert demnach eine
Erinnerungskern, der in sanfter Hartnackigkeit wiederkehrt, wobei sich mit jeder
Wiederkehr neue Assoziationen an ihn kniipfen: musikalisch-strukturelle wie
auch personlich-individuelle.«’

Insbesondere auf vier Momente des Szenarios dieser zweiten Unter-
richtssituation soll im vorliegenden Zusammenhang hingewiesen werden:

1. Die Verfahrensweise, wie das Klavierstiick auf Konstellationen des musikali-
schen Materials hin vermessen wird, kann dezidiert gegenstandsorientiert ge-
nannt werden. Im Bedienen musiktheoretischer Begriffe und Operationsebenen
wird eine technokratische Analyse bzw. ein bestimmtes Theorieverstindnis reali-
siert. Dieses passt mit einer (nicht selten anzutreffenden) Pramisse erkenntnis-
theoretischer Art zusammen, auf solche Weise erarbeitete Feststellungen seien
harte Fakten, hitten mit »wissenschaftlicher Objektivitit«'’ zu tun und bean-
spruchten deshalb einen besonderen Wahrheitscharakter. So konnte das in der
Szene zu beobachtende Verfahren als Ausdruck eines »Objektivismus positivisti-
scher Form- und Strukturorientierung«'' gewertet werden. Es kann an dieser
Stelle nicht naher diskutiert werden, ob dieser eine Leistung der Musikwissen-
schaften oder insbesondere der Musiktheorie ist (wie Karl Heinrich Ehrenforth
meinte'” und kritisierte) oder ob jener Objektivismus aus einer Praxis von Pida-
gogik hervorgeht, in der neben Auffassungen von Musik und von Wissen be-
stimmte Ausrichtungen von Lernen und von Schule realisiert werdenw, in deren
Folge sich z.B. mit musiktheoretischen Begriffen Kreisldufe betreiben lassen, die
im Namen von Wissensbestinden und sogenannte Wahrheiten mit Belehren,
Abfragen, Bewerten, Auslesen, der Etablierung von Machtverhiltnissen und an-
derem mehr zu tun haben. Auf ein derartiges Bildungs- bzw. Lehr- und Lernver-
standnis, das im Zeichen einer Gegenstandsorientierung realisiert wird, richtet
sich die Kritik an der Praxis musikalischen Grammatikalismus’ (der nicht nur in

9 Appel, 1998, 108.

10 Ehrenforth 1988, 486.

11 Ehrenfort 2001, 48.

12 Ebd.

13 Zum Grammatikalismus-Problem vgl. Schifer-Lembeck 2003.
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Schulen, sondern auch in Hochschulen anzutreffen ist). In ihr wird moniert, dass
musiktheoretische Terminologien bzw. auf die Beschreibung musikalischer Struk-
tur gerichtete Verfahrensweisen schematisiert, als scheinbar neutrale Wéahrung
gehandelt werden, an der nichts an subjektive Aspekte erinnere, die ihr infolge
ihrer Genese und Nutzung eigen sind. Derart stereotypisiert, vereinfacht oder gar
simplifiziert, wird es nahezu unméglich, die Begriffe und Verfahrensweisen einer
idealen Bestimmung zuzufithren. Diese hiefle, sie als Instrumente einer &stheti-
schen (und das hiefle auch: einer speziellen und subjektiven) Wahrnehmung zu
gebrauchen, um Musik unter Nutzung reflektierten Vokabulars zur Sprache zu
bringen und so kommunikabel bzw. einer iiberindividuellen Situation zuganglich
zu machen. Die Kritik am musikalischen Grammatikalismus richtet sich also auch
gegen die Depravierung theoretischer Instrumentarien im Zeichen einer einseiti-
gen Orientierung am Gegenstand. Die daraus resultierende, elende Situation hat
der Padagoge Martin Wagenschein (am Beispiel der Mathematik bzw. der Didak-
tik der Mathematik) in folgendes Bild gefasst:

Wie ist es moglich, dass ein Zaubergarten sich ausnimmt wie ein staubumwdolkter Exerzier-
platz? Dass den meisten das Durchsichtige dunkel, das Zugingliche verschlossen bleibt?
Dass ihr Geist sich nur selten ermutigt, aber oft gedemiitigt fiithlt. Trotzige Abneigung, hau-
fig Angst bleiben fiir viele zuriick. Das einzige, was diese Ungliicklichen trostet, ist der
Aberglaube an eine besondere [...] Begabung, die nun einmal nicht allen angeboren sei."*

2. In der geschilderten Unterrichtssituation wird tendenziell entsubjektiviert mit
Musik umgegangen. Weder wird tiber eine begrifflich-terminologische Differen-
ziertheit eine subjektive Nutzbarkeit musiktheoretischer Umgangsweisen er-
schlossen noch iiber eine methodisch-didaktische Anlage, in der subjektive Kom-
ponenten als solche vollzogen werden: Im unterrichtlichen Tun wird weder re-
flektiert, wie welche Begriffe genutzt werden bzw. auf welchen Ebenen gearbeitet
wird, noch erscheint in irgendeiner Weise, was durch diese Kategorien begreifbar
werden kann, was sie an welchen Erkenntnisméglichkeiten oder Bedeutungsim-
plikationen mitbringen. Schon gar nicht werden von den Schiilerinnen und Schii-
lern bzw. aus der Lerngruppe Deutungsperspektiven entwickelt bzw. reflektiert
und dazu dienlich Erkenntnisinstrumentarien ausgewahlt oder erprobt (es wer-
den - im weiter unten ndher ausgefithrten Sinne — weder >konstruktive< noch
srekonstruktive« Perspektiven eingenommen). Da die Betatigungsweisen und
auch die Ergebnisse in gewisser Weise vorbestimmt sind, konnen Schiilerinnen
und Schiiler kaum je Blickwinkel oder Deutungen entwickeln, die insofern eigen

14 Wagenschein 2002, 72.
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genannt werden konnten, als sie Verbindung zu eigenen Erfahrungen haben (die
bekanntlich nicht nur in schulischen Unterrichtsstunden entstehen). Solche As-
pekte konnen in jener Unterrichtssituation — sieht man von jener kurzen, wenig
ergiebigen und dem weiteren Geschehen unverbundenen Assoziationsphase zu
Beginn ab - kaum einmal entwickelt oder eingebracht werden.

Einem Anliegen, Schiilerinnen und Schiiler zu eigenen Deutungen instand zu
setzen — auch mithilfe von Vorstellungen und Begriffen, die sie nicht selbst gene-
riert haben —, kann ein solcher Unterricht kaum gerecht werden. Problematisch
ist dabei nicht zuletzt, dass kein Raum fiir eine Interaktion in der Gruppe zur
Verfiigung gestellt wird, in der Deutungen kommuniziert, gestritten bzw. auf ihre
Plausibilitat hin geprift werden kénnten, womit auch den kontextuellen (z.B.
soziokulturellen) Einbettungen subjektiver Deutungen Rechnung getragen wiére,
die verstehenstheoretisch unabweisbar sind.

3. Eine einseitig-gegenstandsorientierte Umgangsweise zeigt die Unterrichtssi-
tuation auch in der Beschéaftigung mit den Beschreibungen und Deutungen Ap-
pels. Zwar konnte durch den mit ihnen verbundenen Arbeitsschritt ein In-
Beziehung-Setzen zuvor isoliert behandelter Aspekte angepeilt sein (wobei hin-
terfragt werden konnte, warum dies am fremden, fertig vorgelegten Ergebnis und
im Sinne einer Vorfithrung geschieht und nicht durch eine Leistung eigener Syn-
thesen). Problematisch daran aber ist vor allem, dass in keinem Moment eine
kritische Lesart des Textes praktiziert wird. In einer Diskussion der in Appels
Text vorzufindenden Auflerungen wie »semantische Befrachtung« oder das Mo-
tiv artikuliere einen »Erinnerungskern«, wobei »sich« (selbsttitig?) mit dessen
Wiederkehr jedes Mal Assoziationen »kniipfen: musikalisch-strukturelle wie per-
sénlich-individuelle« " wire zu problematisieren, dass das, was Appel tut — an-
hand der Beschreibung von Tonkonfigurationen Deutungen zu vollziehen —,
nicht als solches sprachlich zur Erscheinung gebracht ist: Der Asso-
ziationsreichtum, das Entstehen von Erinnerung erscheint in der Formulierung
als Eigenschaft der Sache selbst. Wiirde an dieser Stelle stattdessen in Art einer
kritischen Rezeption >dekonstruktiv< (s.u.) im Unterricht verfahren, kénnte das
fiir Schiilerinnen und Schiiler heiflen Deutungstitigkeit, also das subjektive Zu-
ordnen von Bedeutungen als ganz prinzipielle und legitime Form des Umgangs
mit Musik zu erkennen und zwar im Sinne einer Umgangsmoglichkeit, die ihnen
prinzipiell ebenfalls offen steht und zu der sie letztlich ermutigt und befihigt
werden sollen. In einer derartigen Beschaftigung mit dem Appel’schen Text wiir-

15 Appel 1998, 108.
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de vermutlich sogar auch herauskommen, dass hier Deutungen (werden sie erst
einmal so genannt) im Prinzip begriindend vorgetragen werden. Dass derartiges
Begriinden in der Kommunikation, im Austausch oder im Streit iber Deutungen
und ihre Geltung nicht nur praktikabel, sondern sogar nétig sind, wird den Schii-
lerinnen und Schiilern aus anderen Lebenszusammenhingen bekannt sein; es
diirfte ihnen daher deutlich werden, dass derartiges Vorgehen auch im Umgang
mit Musik sinnvoll ist.

4. In der gegenstandorientierten Didaktik der geschilderten Unterrichtssituati-
on wird anscheinend davon ausgegangen, dass musikalische Erscheinungen oder
ihre Kontexte mit Hilfe von Instrumentarien (die zudem als fremd vorgeordnete
zur Verfiigung gestellt wurden) erkldrbar seien. Dass ein Musikstiick wie z.B.
Schumanns Erinnerung oder einzelne seiner Momente terminologisch vielleicht
nicht ohne Weiteres klassifizierbar sein konnten oder zu Irritation, zum Staunen
Anlass Gebendes enthalten konnte, eine solche prinzipielle Perspektive ist in dem
vorgestellten Unterricht nicht vorgesehen (vermutlich gibt es solche in den Lehr-
und Lernsituationen der gegenwairtigen Schule tiberhaupt sehr selten, in der Ver-
fahrenssysteme dominieren, demnach zwischen >richtig« und »>falsch¢, >vorhan-
den< oder >nicht vorhanden«< entschieden werden kann). Konkret ist fir einen
Vorgang, in dem das wahrnehmende Bewusstsein (z.B. im Staunen oder Zwei-
feln) sich selbst reflektiert, die ihm eigenen bzw. zugeeigneten Kategorien hinter-
fragt, hier kein Platz. Dabei entstinde tiber solche Ablaufe, iiber als Selbstwahr-
nehmung operierende Wahrnehmungen, in »vollzugsorientierten und [...] in
einem bestimmten Sinn selbstbeziiglichen Formen sinnlichen oder sinnengeleite-
ten Vernehmens«'’, im Vollzug des Wahrnehmens als eines Wahrnehmens'’
etwas, das ein dsthetisches Verhiltnis genannt werden kénnte. Mit Seel lief3e sich
sogar sagen, dass es das Spezielle einer dsthetischen Wahrnehmung ist, wenn wir
etwas nicht als etwas wahrnehmen, das vorab auf eine mogliche begriffliche Be-
stimmung festgelegt ist."* Da weder der Wahrnehmungsvorgang thematisiert
noch die an ihm konstitutiv beteiligte subjektive Seite gestdrkt wird, soll hier an
einem solchem, nach einer enger gefassten gegenstandsorientierten Auffassung
gestalteten Unterricht kritisiert werden, dass in ihm fiir das Entstehen einer de-
rartigen Form &sthetischer Wahrnehmung dezidiert nichts getan wird, sie daher
eher unwahrscheinlich, wenn nicht sogar verhindert sein wird.

16 Seel 1996, 49.
17 Ebd., 51.
18 Vgl. Rolle 2002, 90.
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1.3 Erstes Fazit

In den beiden vorgestellten Unterrichtssituationen wird ganz unterschiedlich mit
dem Gegenstand, dem Klavierstiick Erinnerung von Robert Schumann umgegan-
gen. Nimmt man den Gegenstand zum Bezugspunkt, kann fir die Szene 1 diesbe-
ziiglich von einem Mangel an (Selbst-)Bewusstheit gesprochen werden, der kon-
krete Gegenstand erscheint austauschbar, geradezu beliebig. Ein dezidiert mit
diesem Stiick verbundenes oder verbindbares Wissen entsteht nicht. Aber auch
die in Szene 2 zu findende Strategie scheint unzureichend. Trotz der dort vorzu-
findenden, eng praktizierten Orientierung am Gegenstand scheint jener in keiner
Weise angemessen erfasst - weder im Blick auf die im Unterricht erzielten Er-
gebnisse noch hinsichtlich der Schiilerinnen und Schiiler. Das Wissen vom Ge-
genstand, das bei ihnen nach dieser Lernsituation vermutet werden kann, er-
scheint uberaus unkonkret, >fiktiv<19, personlich kaum nutzbar, beliebig insofern,
als es in weiten Teilen mit beliebig vielen anderen Gegenstinden (ebenso unspe-
zifisch) in Verbindung gebracht werden kann.

Ahnlich prinzipiell unterscheiden sich die in den beiden Szenen vorzufinden-
den Ansétze hinsichtlich in der Rolle der Subjekte der musikalischen bzw. musik-
bezogenen Lernvorginge, wie insbesondere an der Verteilung von Initiative und
Reaktion in den Tétigkeiten von Lehrer, Schiilerinnen und Schiilern zu erkennen
ist. Geht man von deren Agiermoglichkeiten aus, sind diese in Szene 1 offener,
vielfaltiger selbsttatig nutzbar — ganz anders als in der gestuften Organisiertheit
von Szene 2. Dort erscheint durch die starke Lenkung des Lehrers, wie durch die
Auflenbestimmung via Kategorien und Betdtigungsformen, die Moglichkeit eines
Entstehens von Selbstorientierung bzw. von eigenem Tun, das zu eigenem Den-
ken fihrt, unwahrscheinlicher bzw. schwieriger. Explizit subjektive Zuginge
werden hier kaum praktiziert, die Umgehensweisen erscheinen geradezu entsub-
jektiviert, insofern eng an der Sache, also am musikalischen Gegenstand und mit
daftir vorbestimmten Begriffen und Vorgehensweisen operiert wird.

Beim Vergleich der beiden Unterrichtssituationen erweist sich das dichotome
Modell von subjekt- und gegenstandsorientierter Ausrichtung durchweg als trif-
tig. (Es darf vermutet werden, dass iiber diese beiden Beispielsituationen hinaus
diese Dichotomie in weiten Bereichen von Musikpadagogik und Musikdidaktik
wirksam gehalten wird.)

19 Horst Rumpf hat mit dem Wort von der »Fiktivitit praparierter Lerninhalte« (1976, 77) Derarti-
ges kritisch gefasst.
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2. Kontexte des Problems

Die beiden prinzipiell gegensatzlichen Ansatzpunkte lassen sich bei einer Durch-
sicht der musikdidaktischen Konzeptionen in Deutschland nach dem Zweiten
Weltkrieg durchgéngig plausibel als Koordinaten nutzen (vgl. 2.2.). Die in dieser
Zeit feststellbaren Modifikationen im Sinne einer Verschiebung im Fokus der Per-
spektiven von der Sache hin auf das Subjekt, wie sie Dankmar Venus® fiir die
1970er Jahre in der Musikdidaktik gesehen hat, sind in dieser Zeit allerdings nicht
allein auf diesem Gebiet zu beobachten. Insofern ist in diesem Zusammenhang
(wenigstens andeutungsweise) auf Kontexte der Gedankengange hinzuweisen, die
in benachbarten, verwandte Fragestellungen bearbeitenden Reflexionsrichtungen
bzw. Fachgebieten zu finden sind (vgl. 2.1. und 2.3.).

2.1 Kontexte I: Neuakzentuierungen in Verstehenstheorie
und Musikwissenschaft

Im Bereich einer allgemeineren verstehenstheoretischen Reflexion wird - eben-
falls in den 1970er Jahren — die Wichtigkeit der Rolle des Subjekts neu akzen-
tuiert. So konstatierte fiir diese Zeit Umberto Eco 1987 riickblickend, dass in vie-
len theoretischen Ansdtzen ein Wechsel zu einem am Adressaten orientierten
Paradigma im Sinne einer rezeptionsisthetischen Wende zu verzeichnen sei.”!
Das Funktionieren von Texten (verbalen wie nonverbalen) kénne nicht allein aus
deren generierender Kraft erklart werden, man miisse auch die Rolle beriicksich-
tigen, die der Adressat dabei spiele. Die Bedeutung eines Textes (des Werks oder
des dsthetischen Gegenstands) sei nicht allein seine Eigenschaft, vielmehr sei bei
deren Herstellung das rezipierende Subjekt ganz wesentlich beteiligt. Ganz dhn-
lich hat Wolfgang Iser” vom impliziten Leser gesprochen, der als Bestandteil von
Texten zu bedenken sei, diesen innewohne. Jedes Mal ist die sich in jener Zeit
vollziehende Abkehr von jener Position erkennbar, ein Text (resp. ein Kunstwerk)
konne in einer fiir alle Zeiten und Personen giiltigen Weise gedeutet werden.
Pragnant gefasst findet sich, worauf Kropfinger verweist”, diese sogenannte re-
zeptionsésthetische Wende bei Hans Robert Jaufl, der formuliert hatte, dass das

20 Venus 1984, 146.

21 Eco 1987, 31.

22 Vgl. Iser 1972.

23 Kropfinger 1998, 201.
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Kunstwerk nicht mehr autoritativ vorgegeben, sondern »einem produktiven Ver-
stehen aufgegeben«”* sei. Demnach ist das Umgehen mit Werken als ein

Prozess édsthetischen Kommunikation zu begreifen, an dem die drei Instanzen von Autor,
Werk und Rezipient (Leser, Zuhorer und Betrachter, Kritiker und Publikum) gleichermafien
beteiligt sind. Das schloss ein, den Rezipienten als Empfanger und Vermittler, mithin als
Tréger aller dsthetischer Kultur endlich in sein historisches Recht einzusetzen, das ihm in
der Geschichte der Kiinste vorenthalten blieb, solange sie im Banne der traditionellen
Werk- und Darstellungsasthetik stand.”

In einer durchaus dhnlichen Weise wird in der Musikpsychologie seit den 1970er
Jahren dem Subjekt ein neuer Stellenwert zugemessen. Der Ansatzpunkt, dass
Musik ein fertiges Signal sei, das dem Empfanger seine Botschaft, seinen Gehalt
ibermittle, gilt seitdem als iiberholt. Das horende Subjekt wird weniger als rea-
gierend-informationsverarbeitender Mechanismus aufgefasst, sondern dezidiert
als aktiver Teil von Kommunikationszusammenhéngen reflektiert, als aktiv han-
delnd, rezipierend, aussuchend und so die Ergebnisse von Wahrnehmung beein-
flussend, gestaltend.

Auch fiir die Musikgeschichtsschreibung beobachtet Orgass bei Eggebrecht ei-
nen neuen »Mut zur Subjektivitit«*’. Wihrend Gruber diesen als »Wiederkehr
des Erzihlers«”” apostrophierte, warf Orgass spiter diesbeziiglich die Frage auf,
ob »man doch lieber nur von einer neuerlich eingestandenen Subjektivitat spre-
chen [sollte], die auch ohne ihre Thematisierung >immer schon« der Fall war und
ist?«.”® (Dem dieser Frage innewohnenden Verweis auf prinzipiell-erkenntnis-
theoretische Fragen wird spater noch entsprochen, s.u. 2.3.ff.)

2.2 Kontext II: Entwicklungen im Bereich der Musikdidaktik

Eine erste Phase in der Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg, in der in der Didaktik
des Musikunterrichts musikantisches Tun bzw. der Aspekt der Gemeinschaftsbil-
dung einen prigenden Stellenwert einnahmen, wurde spéter — ihrer personalen
und konzeptionellen Verbindungen zu den musischen Bewegungen Vorkriegszeit

24 Ebd.

25 Ebd.

26 Orgass 1996, 78.
27 Gruber 1992, 718.
28 Orgass 1996, 78.
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wegen — >neo-musisch« genannt. Diese Orientierung wurde seit den spiten
1950er Jahren durch kritische, anders ausgerichtete Perspektivierungen in Frage
gestellt (am pragnantesten vielleicht in den Beitrigen Theodor W. Adornos™). In
der Folgezeit entstandene didaktischen Konzeptionen wie Lars Ulrich Abrahams
und Helmut Seglers Musik als Schulfach® oder Michael Alts Didaktik der Musik >
brachten »die Hervorhebung des bislang vernachlissigten Objektes Musik«.” Die
musikdidaktische Errungenschaft, dem gegenstandbezogenen Aspekt in der di-
daktischen Reflexion eine neue und mafigebliche Rolle zuzumessen, erfuhr im
Verlauf der 1970er Jahre im Zusammenhang mit der Wissenschaftsorientierung
aller Schulfiacher noch deutliche Verstirkung. So wurde die Sachreflexion als
svorrangige Verhaltensweise«” zum Charakteristikum des musikdidaktischen
Denkens dieser Zeit. Solcher Orientierung wird dann im Verlaufe der 1970er Jah-
re der Aspekt der Personlichkeitsbildung zur Seite gestellt, prominent gefasst
etwas in den kultusministeriellen Empfehlungen zur Arbeit in der gymnasialen
Oberstufe von 1977.** In dieser Zeit — so resiimierte Venus 1984 — wurde die
Aufmerksamkeit »verstirkt auf die Anspriiche des zuvor zuriickgedréngten Sub-
jets gelenkt«.35 In seinem eigenen Entwurf, der 1969 auf Michael Alts idealtypisch
am Gegenstand bzw. an einer Ontologie des Kunstwerks ausgerichteten Didaktik
folgte, beschrieb Venus das Horen von Musik als »das Grundverhalten« 36, dachte
also nicht mehr allein vom Werk aus, sondern auch an eine Tatigkeit horender
Subjekte. Auf vergleichbare Weise orientierte sich Heinz Antholz in seiner Didak-
tik, die auf eine »Introduktion in Musikkultur«>’ zielte, nicht allein an einem
ontischen Musikbegriff, sondern entwickelte von der Wirkung von Musik bzw.
von im Subjekt angesiedelten Vorgédngen her eine Argumentation dafiir, musika-
lisches Lernen als Hoérenlernen zu begreifen.38 Hermann Josef Kaiser charakteri-

29 Vgl. Adorno 1973a, 1973b und 1973c.

30 Vgl. Abraham/Segler 1966.

31 Vgl. Alt 1969.

32 Venus 1984, 148.

33 Ebd., 149.

34 KMK 1977, 3.

35 Venus 1984, 149.

36 Venus 1969, 24 (Hervorhebung original).
37 Antholz 1970, 118.

38 Ebd.
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sierte Antholz’ Ansatz als eine »vorsichtig« zwischen Ontologie des Kunstwerks
und Anthropologie »aufgespannten« Wendung zum Subjekt des Lernens.”’

In der von Siegfried Bimberg seit den 70er Jahren entwickelten Didaktik >dia-
logischer Musikar1eignung<40 finden sich explizit rezeptionsésthetischer Ansitze.
In ihr werde von einer Gleichwertigkeit der Objektivitat des Kunstwerkes und der
subjektiven Kompetenz des Rezipienten gesprochen®, davon, dass Aneignung
von Kunst »auf einer Gleichrangigkeit von Autor und Adressat basiere«.*

Auch in dem von Rudolf Nykrin vorgelegten Entwurf einer erfahrungser-
schlieBenden Musikerziehung® geht es nicht primir um das Verstehen von Mu-
sikwerken, sondern um das Verstehen von Menschen, die mit Musik umgehen. Es
geht darum, iiber das Machen und Handeln mit Musik Erfahrungen zu machen,
von anderen und mit sich selbst, um Verarbeitung von Wahrnehmungen von
Reizen, Situationen und Geschehnissen, an denen die wahrnehmende und deu-
tende Person beteiligt war.*!

Und sogar in der von Ehrenforth, Christoph Richter und anderen ausformulier-
ten Didaktischen Interpretation wird unter den Leitgedanken, die Horizonte von
Schiilern und Werk zu verschmelzen, Verstehensvorginge als Gesprich aufzufas-
sen, Schiler an ihrem soziokulturellen Standort >abzuholen< bzw. deren Lebens-
welt zu beriicksichtigen, versucht, gegenstands- und subjektbezogene Ansatz-
punkte aufeinander zu beziehen. In diesem Zusammenhang steht Richters Formu-
lierung eines Erfahrungsbegriffes, in dem der Einbezug der Erfahrungswirklich-
keit der Schiilerinnen und Schiiler postuliert wird.” Wie diese Forderung konkre-
tisiert werden kann, ist allerdings nicht klar zu erkennen, wie mehrfach kritisch
angemerkt wurde®’, denn »die Frage nach den musikalischen Erfahrungen, Um-
gangsweisen und Verarbeitungsschemata hat in Richters Konzept der Unter-
richtsvorbereitung keinen systematischen Ort.«"’ Fiir den Gedanken, dass die Ge-
genstandorientierung in diesem Konzept gewissermaflen das letzte Wort behalt,

39 Kaiser 1991, 108.

40 Vgl. Bimberg 1976 und 1992.

41 Vgl. Helmholz 58.

42 Ebd., 57.

43 Vgl. Nykrin 1978.

44 Vgl. ebd., 23.

45 Vgl. Richter 1976, 43 und 1984, 8.
46 Vgl. Jank 1996, 240 ff.

47 Ebd., 243.
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kann auch angefithrt werden, dass viele Publikationen Richters (z.T. auf sehr
geistvolle Weise) letztlich das Werk zum Thema haben.

In der Konzeption des Schiilerorientierten Musikunterrichts wie sie in den
1980er Jahren formuliert wurde, wurden Schiiler als Subjekte in Lernprozessen
aufgefasst, bei denen Fremdbestimmung, die Dominanz von Sachlogik reduziert
und die Operationalisierung von Lernzielen nachrangig praktiziert werden soll-
ten. In ihrer Konzeption, die ausdriicklich an Ruth Cohns dezidiert subjektorien-
tierter Themenzentrierter Interaktion anknl'ipft48, grenzen sich Ulrich Giinther,
Thomas Ott und Fred Ritzel von einem strikt lernzielorientierten, primar von
Gegenstinden und Zielvorstellungen aus gedachten Unterricht ab.”” Hier - so
lautet die Kritik — wiirden Schiiler »zugerichtet«”, didaktischer Planung unter-
worfen, auf Ziele oder Verhaltensweisen festgelegt und so in der Tendenz zu Ob-
jekten im Lernprozess.51

Wird der Erfahrungsbegriff in den Konzepten des Schiilerorientierten Musikun-
terrichts mit dem der Didaktischen Interpretation verglichen, so kann mit Kaiser
gesagt werden, dass im Konzept der Didaktischen Interpretation von Musik primér
die sachstrukturelle Vorgabe den Erfahrungsbegriff pragt, im Konzept des offenen,
schiilerorientierten Musikunterrichts der Grad der subjektiven Involviertheit.”* Im
einen Fall - so eine plausible Zuspitzung von Werner Jank — ginge es um die Di-
daktische Interpretation von Musik, im anderen um eine Didaktik musikalischer
Erfahrung von Menschen.” Die Ansatzpunkte von Subjekt- und Gegenstand erwei-
sen sich auch in diesem Vergleich als nach wie vor geltende, polare Gegensitze.

Aber auch im Inneren der am nachhaltigsten die Subjektseite protegierenden
didaktischen Position des Schiilerorientierten Musikunterrichtes scheint die Sub-
jekt-Objekt-Polaritidt wirksam. Ott, Jank und Hilbert Meyer reflektieren als Pro-
blem seines in drei Ebenen differenzierten Erfahrungsbegriffes™, dass der in der
Theorie gedachten Offenheit des dsthetischen Gegenstandes fiir subjektive Kon-
notationen didaktisch nicht entsprochen werden kénne und dass Lernprozesse

48 Vgl. Cohn 1975.

49 Vgl. Giinther /Ott/ Ritzel 1982 und 1983.
50 Vgl. Gruhn 1993, 325.

51 Ebd.

52 Vgl. Kaiser 1995, 31.

53 Vgl. Jank 1998, 244.

54 Erfahrung 1) eines geordneten Sinnzusammenhangs struktureller Momente, 2) von Bedeutungsge-
halten - im Sinne von »subjektiver Bedeutsamkeit und Verbindlichkeit« (Jank/Meyer/Ott 1986,
111) und 3) der Offenheit der Musik fiir subjektive Konnotationen (vgl. Jank/Meyer/Ott 1986).
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auf dieser Ebene asthetischer Erfahrung nicht didaktisierbar seien.”® Niher zu
untersuchen wire (was an dieser Stelle nicht geleistet werden kann), was dort
z.B. mit >Didaktisierbarkeit< genauer gemeint ist. Zu priifen wire dabei insbeson-
dere, inwieweit die mit einem solchen Terminus gekennzeichnete Vorstellung so
etwas wie eine (lehrerseitige) Kontrolliertheit der unterrichtlichen Arbeitsvor-
gange oder ihrer Ergebnisse meint und inwieweit damit Voraussetzungen aktua-
lisiert werden, in denen von herkémmlichen, auf eine Subjekt-Objekt-Polaritit
bezogenen erkenntnistheoretischen und dann auch padagogisch handlungsleiten-
den Grundannahmen ausgegangen wird.

In einer exemplarisch angelegten Durchsicht musikdidaktischer Konzeptionen
kam Werner Jank 1988 zum Ergebnis, dass die Forderung nach der Vermittlung
von Subjekt und Objekt in keiner befriedigend eingeldst™ sei und vermutet, dass
dieser Befund auf die gesamte Breite aktueller musikdidaktischen Konzeptionen
hin verallgemeinert werden kann.”’ Ob diese Sichtweise heute noch Geltung ha-
ben kann, wire nach einer differenzierten Priifung der musikdidaktisch-
konzeptionellen Entwicklung seitdem zu diskutieren (weder das eine, noch das
andere kann an dieser Stelle geleistet werden). Zur Stiitzung der Vermutung, dass
der Jank’sche Befund noch weiter gilt bzw. dass auch weiterhin von einem
unaufgeldsten Gegensatz von Subjekt- und Gegenstandorientierung auszugehen
ist, konnen (in aller Vorldufigkeit) zwei Hinweise gegeben werden: der in aktuel-
ler Bildungsdiskussion (auch in der Musikpadagogik) feststellbare »Trend von der
Qualifikation zur Kompetenz«58 kann unschwer als Wendung von einem sachbe-
zogenen, auf die Erfullung konkreter Anforderungen bezogenen, zu einem sub-
jektbezogenen Begriff” verstanden werden. Und die Diskussion der 2000er Jahre
um Sinn oder Unsinn eines Kanons, also eine Bliite des material ausgerichteten
Bildungsgedankens®, kann, wenn nicht als neuerlicher Versuch der Orientierung
an Gegenstdnden/Inhalten, mindestens als Bewegung zwischen offensichtlich
nach wie vor nicht vermittelten, in ihrer gegensétzlichen Polaritat intakten An-
satzpunkten verstanden werden, mithin als Aktualisierung der angesprochenen
Dichotomie.

55 Vgl. ebd., 113.

56 Jank 1988, 57.

57 Vgl. ebd.

58 Scharf 2003, 44.

59 Ebd.

60 Vgl. hierzu Richter 2004 und Kaiser/Barth/Hef3/Jiinger/Rolle/Vogt/Walbaum 2006.
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2.3 Kontext I1I: Eine prinzipiellere padagogische Problematik

Analog zu den in der Musikdidaktik wie in benachbarten Disziplinen zu bemer-
kenden Tendenzen wird im Bereich der Allgemeinen Didaktik seit den 1970er
Jahren eine (als >Alltagswende<®' apostrophierte) Entwicklung beobachtet, bei der
der Ausformung und Konkretisierung neuer Konzeptionen wie Schiilerorientie-
rung, Erfahrungsbezogenem Unterricht, Offenem Unterricht, Handlungsorientie-
rung oder Subjektiver Didaktik Subjektivitit bzw. Selbstbestimmung eine neu
akzentuierte, zentrale Rolle eingerdaumt wird. Aber auch diese Neuakzentuierung
verweist auf das grundsétzliche Problem, 16st es nicht und kniipft an eine ldngere
Diskussion in der Allgemeinen Padagogik an. Das Problem der Vermittlung von
Subjekt und Objekt, die Frage, ob Bildung bei den Subjekten oder bei bestimmten
Inhalten, Gegenstéindlichkeiten, Objektivationen anzusetzen habe, gilt seit langem
als eine »zentrale Denkfigur pddagogischer Reflexion«.” Gemeint ist hier das
Gegensatzpaar einer >formalen¢, an der Befdhigung zu vernunftbestimmter Selbst-
bestimmung orientierten und einer >materialen<, am Medium bestimmter Inhalt-
lichkeiten ausgerichteten Vorstellung von Bildung. Uber diese polar angeordnete
Alternative hinausreichende neuere Vorstellungen finden sich z.B. bei Klatki oder
bei v. Hentig. Klafkis Entwurf einer Kategorialen Bildung, bei der der Vorgang des
Erschliefen von Inhalten, im weitesten Sinne von Welt, zugleich als Erwerb von
Kategorien auf der Seite des Subjekts gedacht wurde®, wie auch Hentigs Formel
»die Menschen stirken und die Sache kliren«® zielen in einer ideal gedachten
dialektischen Bewegung auf eine Vermittlung der gegensitzlichen Ansatzpunkte.
Beide Ansitze erscheinen aber weder in Hinsicht auf didaktische Konzeptionen
noch mit Blick auf Unterrichtswirklichkeiten als mafigeblich wirksame Leitideen.
Welche Kontexte im Einzelnen demgegeniiber jene Dichotomie stirken, kann hier
nicht ausfiihrlich erértert werden. Vermutlich hat der prinzipielle Gegensatz von
Subjekt- und Gegenstandorientierung tiber systemisch z.B. in Institutionen und in
der Personlichkeit verfestigte Strukturen hinaus tiefe Wurzeln in einer bestimm-
ten erkenntnistheoretischen Grundannahme, bei der davon ausgegangen wird,
dass beim Erkenntnisvorgang prinzipiell die Subjekt- von der Objektposition un-
terscheidbar ist, dass ein vernunftbegabter, erkenntnisfahiger Organismus in eine

61 Vgl. Jank 1988, 57.
62 Jank 1988, 40.

63 Vgl. z.B. Klafki 1957.
64 Hentig 1996, 57.
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bereits vorstrukturierte Welt hineingeboren ist und dass es darum zu dessen Auf-
gabe gehort, Struktur und Gesetze einer von ihm unabhéngigen Welt zu >erken-
nen<. Bei der Entscheidung, welches die Wesensziige dieser Welt-Wirklichkeit
sind, bei der Suche nach wahrer Erkenntnis (aus der dann z.B. in padagogischer
Konsequenz Inhalte abgeleitet werden konnten) wird den Wissenschaften eine
wichtige Rolle eingeraumt. Gegen diesen erkenntnistheoretischen Ansatz wird u.a.
eingewandt, dass sich letztlich nicht nachweisen léasst, ob die gewonnen Erkennt-
nisbilder >wirklich« oder >wahr« sind. Insofern bringe der von einer Subjekt-
Objekt-Dualitat ausgehende Ansatz durchweg ein beschranktes Wissen, das dem
eigenen Anspruch nicht gerecht werden konne. Er bringe ein Wissen dariiber, wie
etwas funktioniert bzw. wie etwas erklart werden kann und kein Wissen dartiber,
was wirklich ist. Die Situation dieser prinzipiellen, fiir das bisherige Herangehen
unauflésbaren Schwierigkeit beansprucht eine Gruppierung von Blickrichtungen
auflésen zu konnen, die sich >konstruktivistisch< nennt. Es hat den Anschein, dass
die Nutzung solcher Ansitze es erlaubt, tiber jene Dichotomie in der Orientierung
an Subjekt und Objekt hinauszukommen.

3. Ansétze zu einer veranderten Auffassung des Problems

3.1 Aspekte konstruktivistischer Perspektiven

Konstruktivistische Ansétze unterscheiden sich — ihrem Selbstverstiandnis nach -
von den bisherigen Sichtweisen. Sie gehen davon aus, dass eine Ontologie, eine
Lehre von einem definierbaren So-Sein von etwas, das sich als Erkenntnis und
Wissen abbilden lasse, nicht angenommen werden kann. Feststellbar sei hochs-
tens die »Viabilitat< von Wissen, also ob eine Frkenntnis oder ein Gedankenbild —
im Sinne von Funktionieren — passt. Wenn eine Vorstellung, eine Sichtweise via-
bel ist, so heif}t das, dass sie so lange gilt, solange sie nicht mit etwaigen Be-
schrinkungen oder Hindernissen (der Realitit) in Konflikt gerit. >Konstruktivis-
tisch< heif3t, dass Erkenntnisvorgiange als aktive Konstruktionsvorgénge des er-
kennenden Subjekts und nicht als Abbildungen oder Widerspiegelung einer vor-
gegebenen Welt aufgefasst werden. Das erkennend konstruierende Subjekt wird
nicht von der Sache, vom Beobachteten aus-, sondern als Beobachter ausdriicklich
eingeschlossen, mitreflektiert. Eine wegen ihrer subjektiven Genese gegebene
Beschrankung im Geltungsbereich, eine Relativitit von Aussagen wird gegeniiber
einer (letztlich nicht nachweisbaren und insofern lediglich behaupteten) Absolu-
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theit des Wissens betont. Wahrheit wird im Kontext von Verstindigungsgemein-
schaften lokalisiert.

Anders als in herkommlicher Auffassung, die das Ziel von Wahrnehmung, Er-
kenntnis und Wissenschaft in einer mdglichst >wahrheitsgetreuen< Darstellung
der >Wirklichkeit« sieht, wird im konstruktivistischen Ansatz eine mafigebliche
Rolle der Wirklichkeit, der Gegenstdande bei der Beschreibung zugunsten der Be-
tonung einer konstruierenden Wahrheitsfindung relativiert. Es handelt sich um
eine Auffassung, die subjektiv und in gewissem Sinne instrumental operiert und
sich endlich-pragmatischen Zusammenhéngen verpflichtet sieht.

Dieser — hier in groben Ziigen charakterisierte — konstruktivistische Stand-
punkt ist anderen Positionen aus der Geistesgeschichte in einzelnen Ziigen &hn-
lich oder verwandt. Sie werden aus Sicht bestimmter konstruktivistisch inspirier-
ter Richtungen als latent konstruktivistisch, als eine Art Vorgeschichte des Kon-
struktivismus angesehen. Beispiele fiir eine solche wiren (genannt seien nur we-
nige), wenn Jean Piaget in seiner Entwicklungspsychologie schon in den 1930er
Jahren erklart, dass kognitive Strukturen, die Wissen genannt werden, nicht als
Kopie der Wirklichkeit verstanden werden diirfen®’; oder wenn auf den Kyberne-
tiker Silvio Ceccato hingewiesen wird, der seit den 1940er Jahren davon ausging,
dass Wahrnehmung und Erkenntnis nicht ontische Objekte widerspiegeln, son-
dern kreative Titigkeiten sind®’; oder wenn 1710 der italienische Philosoph
Giambattista Vico schrieb: »[...] wenn die Sinne (aktive) Fahigkeiten sind, so folgt
daraus, dass wir die Farben machen, indem wir sehen, die Geschmicke, indem
wir schmecken, die Tone, indem wir horen, das Kalte und Heifle, indem wir tas-
ten.«”” Wahrnehmung und Erkenntnis wiren demnach konstruktive und nicht
abbildende Tatigkeiten, sie beziehen sich demnach nicht ikonisch, sondern sie
koénnen passend, brauchbar, eben viabel sein.

Konstruktivistische Ansiatze gibt es unterschiedliche. Sie kénnen an dieser Stel-
le im Einzelnen nicht dargestellt werden. Genauere Hinweisen sollen hier auf
eine, namlich systemisch-konstruktivistische Richtung beschrénken bleiben. Sie
bietet fiir den Zusammenhang der vorliegenden Ausfithrungen den Vorzug, in
ihren Uberlegungen im padagogischen Feld angesiedelt zu sein.

65 Vgl. Piaget 1937.

66 Vgl. Glasersfeld/Foerster/Watzlawick/Heil/Schmidt, 29. Ceccatos Schriften wurden zunéchst nur
spérlich veroffentlicht und erst in Ceccato 1964 zusammengefasst publiziert.

67 Vico 1710, 102 [Cap. VIL, IJ; zitiert nach Glasersfeld/Foerster/Watzlawick/Heil/Schmidt, 30.
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Ein systemisch-konstruktivistischer Ansatz in der Pidagogik wurde insbeson-
dere durch Kersten Reich profiliert, der ihn auch als Interaktionistischen Kon-
struktivismus auffasst.” Dabei wird der Begriff systemisch nicht im Sinne von
systemtheoretisch — also etwa wie bei Luhmann - verstanden, sondern eher im
Sinne von Konzepten zur systemischen Beratung, in denen einzelne Vorstellun-
gen im Bezug zu denen in Verstindigungsgemeinschaften aufgefasst, psychische
und kulturelle Systeme als Kontexte bedacht werden. Dabei werden individuell
konstruierte Vorstellungen oder Erkenntnisbilder nicht allein einem aus sich her-
aus handelnden und denkenden Individuum zugerechnet. Vielmehr werden die
Beobachtungen als von Beobachtern konstruiert angesehen, die zuvor schon be-
obachtet haben und dabei an unterschiedlichen, bereits erprobten Formen des
Betrachtens partizipieren. Diese Formen des Betrachtens und Interagierens wer-
den als Systeme aufgefasst und reflektiert. Die Kommunikation betreffende, auf
Konsensbildung und Interesse bezogene Uberlegungen spielen hierbei eine wich-
tige Rolle. Reich spricht davon, dass solcherart ausgerichtete Ansdtze systemi-
scher Therapie und Beratung zunehmend zum Teil padagogischer Konzepte wiir-
den und so bislang weniger beachtete »Beziehungskommunikation« mehr und
planmiBig beriicksichtigten.®’

Vier allgemeinere Aspekte und drei konkrete Perspektiven dieser systemisch-
konstruktivistischen Padagogik’’ seien hier niiher angesprochen:

Erstens wird die Bedeutung der konstruktivistischen Sicht auf padagogische
Prozesse im Zusammenhang mit Veranderungen in der Erkenntnistheorie gese-
hen. Der Konstruktivismus zieht dabei Konsequenzen aus der Einsicht in die Re-
lativitat der Wahrheit, der Unschérfe von Wahrnehmungen und Wirklichkeitsbe-
hauptungen. Er zieht weitere Konsequenzen hinsichtlich der Bedeutung des Be-
obachters, der immer auch Beteiligter in beobachteten Systemen ist.

Zweitens ist fiir eine systemisch-konstruktivistische Padagogik die Unterschei-
dung einer Inhalts- von einer Beziehungsebene von zentraler Wichtigkeit. Sie
geht von der Notwendigkeit aus, padagogische Arbeit immer auch auf der Bezie-
hungsebene zu reflektieren und sich damit dem Thema der menschlichen Kom-
munikation umfassend zu stellen.

68 Reich selbst bevorzugt als Benennung »>systemisch-konstruktivistisch¢, weil diese Begrifflichkeit
zur Zeit géngiger sei und so eine Orientierung ermogliche (vgl. Reich 2002a, VII - IX insb.).

69 Ebd., XII.
70 Vgl. ebd., insbesondere VIIff.
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Drittens achtet Padagogik systemisch-konstruktivistischen Selbstverstidndnis-
ses auf die Situation der sozialen Einbindung von Konstruktionen in Lebenswel-
ten. Die damit angesprochene Frage nach kultureller Macht von Rekonstruktio-
nen wird schon deswegen beachtet, um nicht der Illusion zu erliegen, alles konne
auf einen Schlag erfunden werden. Reich hat kritisiert, dass gerade hier engere
konstruktive Modelle versagten, weil sie zu wenig gesellschaftskritisch und
komplex angelegt seien: »Deshalb handelt eine systemisch-konstruktivistische
Padagogik von Selbst- und Fremdzwiangen, struktureller Gewalt und Macht und
anderen gesellschaftlich relevanten Beobachterkategorien.«”"

Viertens »will eine systemisch-konstruktivistische Padagogik — im Gegensatz
zu anderen piddagogischen Ansitzen — kein Wissen abbilden, keine moglichst
vollstandigen Lehrpldne erzeugen, kein wertfreies Modell darstellen, auch keine
Aufklarungspadagogik proklamieren, die schon vor der Beteiligung ihrer Teil-
nehmer weif, was fiir diese gut sein wird.«”*

Konkret wird bei der Umsetzung dieses systemisch-konstruktivistischen An-
satzes vor allem auf drei Perspektiven geachtet, sind drei Muster wichtig, die fiir
den padagogischen Beobachter, fiir Planende, Durchfithrende und Analysierende
piadagogischer Prozesse perspektivisch wegweisend sind:"

Erstens wird auf Konstruktion geachtet, die als Basis aller piddagogischen
Handlungen gilt. Die pragmatische Devise dazu lautet: Wir sind die Erfinder un-
serer Wirklichkeit, d.h. auch unserer Beziehungen. Konstruktion ist die Basis
aller padagogischer Handlungen.

Didaktisch bedeutet das u.a., dass darauf geachtet wird, dass jede Bearbeitung
von Stoffen und Gegenstidnden konstruktive Seiten beinhaltet, dass ihn verstehen,
ihn anwenden fur den Schiiler/die Schiilerin heif3t, etwas zu konstruieren. Dabei
handelt es sich weder um einen rein kognitiven noch um einen rein individuell-
subjektiven Vorgang, Beziehungen bzw. Kontexte von Interaktion (>Lebenswel-
tenc) sind jeweils beteiligt. Aufgabe der Lehrerinnen und Lehrer ist es dabei Mog-
lichkeiten fiir ein Erfahrungsfeld zu schaffen, in dem Schiilerinnen und Schiiler
konstruktiv und interaktiv agieren konnen.

Zweitens wird auf Rekonstruktion als aktive Ubernahme bereits vorhandener
Konstruktionen von Anderen geachtet. Die Devise dazu lautet: Wir sind die Ent-

71 Ebd., XI.
72 Ebd.
73 Vgl. Reich 2002b, 70 {f.
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decker unserer Wirklichkeit! Rekonstruktion bedeutet die aktive Wiederherstel-
lung oder Ubernahme bereits vorhandener Konstruktionen.

Eine konstruktivistisch und interaktionistisch ausgerichtete Didaktik geht es
darum, Rekonstruktionen nicht als blofle Ubernahme zu vollziehen, sondern in
das Feld von Konstruktion zuriickzuholen — und damit auch in das der Eigenver-
antwortung. Da diese Didaktik nicht behauptet, dass etwas so oder so gewesen ist
oder gesehen werden muss, wird sie nach den jeweiligen Sichtweisen, nach dem
jeweils Gesehenen, nach méglichen Handlungskonsequenzen, nach dem Nicht-
Gesehenen, nach Vergleichen mit anderen Sichtweisen fragen.

Und drittens praktiziert eine systemisch-konstruktivistisch orientierte Padago-
gik Dekonstruktion und betrachtet diese als Potential kritischer Neuorientierun-
gen: Die Devise dazu lautet: Es konnte auch anders sein! Dekonstruktion bedeutet
mehr als mechanistische Kritikhaltung, mehr als zynische Besserwisserei oder
Skeptizismus. Das Fragen nach Auslassungen, das Einbringen von Ergénzungen,
das Verschieben der vorgefundenen Beobachterstandpunkte zielt vielmehr auf die
Konstruktion eigener Schlussfolgerungen:

Diese Position mag Lehrer besonders verunsichern, [...] da ja jeder Quatsch gegen jede
wohlbegriindete Theorie eingebracht werden kann, um damit Dekonstruktivismus zu be-
haupten. Aber dieses Gegenargument begreift nicht, dass es uns ja gerade darum geht: In
der Postmoderne wird ja unabléssig Quatsch produziert, der z.B. in Lichtgeschwindigkeit in
nahezu alle Wohnzimmer abgestrahlt wird. Aber wie soll Quatsch von jenem Wissen und
Wollen unterschieden werden, wenn nicht die Konsumenten selbst, also hier Schiiler und
Lehrer, sich gemeinsam de/re/konstruktiv hieriiber verstandigen, auch wenn sie dabei nicht
zu der einen neuen Wahrheit kommen, was Quatsch an sich sei. Sie werden aber fiir sich
durchaus Grenzen definieren konnen und miissen, die sie als ihre Grenzen kennenlernen.
Und dieser dekonstruktive Lernprozess wir zunehmend wichtiger in einer Kultur, die ihre
Mitglieder mit klischeehaften Rekonstruktionen iiberschwemmt.”*

3.2 Zur Umgehensweise mit dem Ausgangspunkt

Ausgangspunkt war Robert Schumanns Klavierstiick Erinnerung, das im vorste-
henden Zusammenhang in musikpiddagogische Perspektiven geriickt wurde. Das
Stiick wurde dabei nicht in Blickrichtungen gesetzt, die allein oder primir auf
eine Analyse musikalischer Strukturen oder auf eine historische und/oder astheti-
sche Verortung des Stiicks gerichtet waren. Solche Vorgehensweisen haben ihre
Praxis und ihre Auswirkungen zwar auch in musikpddagogischen Zusammen-

74 Ebd., 87 (Hervorhebungen original).
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hiangen (wie z.B. an einigen Aspekten der Szene 2 zu erkennen ist), sie wurden
hier aber nicht aktualisiert75, da sie, namentlich wiirden sie als priméare oder gar
ausschliefllich vollzogen, eine problematische Verengung musikpddagogischer
Blickwinkel zur Folge hatten. Denn eine Musikpadagogik, die im Sinne einer pri-
mar von Gegenstinden und mit ihnen verbundenen Sichtweisen ausgehenden
Vorstellung von Vermittlung arbeitete, setzte sich der Gefahr aus, zu einer nach-
geordneten Distributionsinstanz gedanklicher Produkte herabzusinken, die an-
dernorts hergestellt bzw. bestimmt wurden. Dabei besteht das zentrale Problem
fiir Musikpéadagogik nicht darin, in einer Bezogenheit auf andere Fachdisziplinen
zu operieren — durchaus auch in einer gewissen Nachgeordnetheit —, denn die
Situation, an Blickwinkeln partizipieren zu miissen, die an anderer Stelle intensi-
ver verfolgt werden, stellt sich als ganz prinzipielle dar, die sich fiir andere Fach-
disziplinen genauso ergeben diirfte (und — anders gedacht — hier wie dort als
Chancen bergende aufgefasst werden kann). Problematisch an einer Vorstellung,
die Musikdidaktik mit der Entwicklung von Distributionsstrategien bzw. (dem-
entsprechend) Musikunterricht als Verkaufssituation assoziiert, ist auch nicht die
Analogie und Bezugnahme auf gesellschaftliche Zusammenhénge, in denen das
Vertreiben von Gegenstinden (als Waren) ein zentrales Movens gesellschaftli-
chen Interagierens ist — dieser Zusammenhang wire ebenfalls als nicht spezifi-
sche Gegebenheit zu reflektieren. Von erheblicher Schwierigkeit ist an dem ge-
nannten, eher einfachen Verstindnis von musikpddagogischer Vermittlung viel-
mehr, dass prinzipielle Pramissen und Wirkungszusammenhinge aufler Blick
bleiben. Sie finden durch Unbeachtung Fortschreibung und bleiben (in der Folge)
als Ursache des Nicht-Gelingens musikbezogener Begegnungssituationen im Kon-
text allgemeinbildender Schulen erhalten. Es handelt sich dabei um Mechanismen
der Vertriebswege oder (besser gesagt:) um den Fragezusammenhang, wie Aneig-
nungs- und Vermittlungsvorgange mit Musik in einem weiteren und differenzier-
teren Sinn aufgefasst, beschrieben und (evtl.) impulsiert werden kénnen. Derarti-
ge Reflexionen von Auffassungs- und Vermittlungsvorgangen kénnen nicht von
Uberlegungen zu den Subjekten des Auffassens, des Lernens absehen, die beteiligt
sind. Daher miissen prinzipielle handlungs- und verstehenstheoretische Uberle-
gungen zu einem wichtigen Feld musikpddagogischer Reflexion werden - und
wurden es auch an dieser Stelle.

75 Und das nicht nur, weil beim Symposion des Kongresses die Blickwinkel der genannten Nach-
barfacher durch einen oder mehrere Vertreter selbst vertreten waren.
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Aus solchem Kontext heraus wurde im vorliegenden Zusammenhang der sys-
temisch-konstruktivistische Ansatz als mogliche Perspektive auf den musikali-
schen Ausgangspunkt und seine unterrichtlichen Kontexte zur Geltung gebracht.
Dennoch beziehen sich die Darstellungen auch konkret auf den Umgang mit der
Erinnerung und (wenn auch nur punktuell) auf diesbeziigliche fachliche Diskurse
benachbarter Fachsystematiken. Die im Vorliegendem angestrebte musikpadago-
gische Fokussierung beschrankt sich in ihrer Ausrichtung nicht allein auf den Ge-
genstand, sondern sucht mit ihm verbundene Prozesse der Aneignung zu beden-
ken. Systemisch-konstruktivistischen Perspektiven wurden im Sinne eines analy-
tisch-kritischen Instrumentariums fiir solche Aneignungs- bzw. Interaktionsvor-
gange genutzt. Aulerdem konnte diese Blickrichtung auf vorhandene Ansétze
bezogen werden und konstruktiv-praktisch in die Unterrichtsgestaltung weiterge-
fithrt werden.

Die Szene 1 enthilt in der relativ offen gehaltenen Situation der Begegnung mit
dem Klavierstiick Schumanns Moglichkeiten, dass auf Seiten jeder Schiilerin,
jedes Schiilers eine eigene Wahrnehmung von Musik entstehen kann. Sie bediirf-
te vermutlich (wie oben angesprochen und ansatzweise begriindet) ergénzend
Formen des Verbalisierens, fiir die z.B. in den >Paroli< und >Echo« genannten
Phasen der Aktionsraume Musik”® erprobte und plausibel begriindete Vorbilder
zur Verfiigung stehen. Welche weiteren Voraussetzungen hinsichtlich der Konsti-
tuierung asthetischer Wahrnehmungen fiir notwendig gehalten werden bzw. (in
padagogischer Konsequenz) ermdoglicht werden sollten oder konnten, dariiber
konnen hier keine Uberlegungen angestellt werden. Sie wiren auf Mutmaflungen
zu einer ganzen Reihe von Gesichtspunkten angewiesen, hinsichtlich derer nur
jeweils fur eine konkrete Situation (und dann nur anndhernd) Bedingungen der
jeweiligen Interaktion bestimmt werden konnten. Auf die kardinale Bedeutung
der je speziellen Beziehungs- und Beobachterebenen fiir die Arbeit an bestimmten
Gegenstandlichkeiten in Lehr/Lernsituationen wird gerade im systemisch-
konstruktivistischen Ansatz nachdriicklich hingewiesen. Insbesondere hinsicht-
lich des Aspekts der Interaktion stehen aus spezifisch musikdidaktischer Sicht mit
Blick auf die von Stefan Orgass77 begriindete und erprobte Kommunikative Mu-
sikdidaktik nutzbare Hinweise zur Verfiigung.

An der Szene 2 erscheinen in erster Linie nicht die musiktheoretischen oder
musikwissenschaftlichen Termini, Verfahrensweisen oder Ansitze problematisch.

76 Vgl. Niermann/Stoger 1997,18 ff. und Niermann 1999.
77 Vgl. Orgass 1996 und 2000
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Problematisch und diese entwertend erscheint deren entsubjektivierte Nutzung
bzw., dass sie nicht in re/de/konstruktive Umgehensweisen eingebunden sind.
Solche Einbindungen lassen sich unterrichtspraktisch nicht nur tiber eine Thema-
tisierung von Meta-Ebenen (z.B. zur Genese und Nutzungsmdoglichkeiten einzel-
ner Begriffe) realisieren (was vermutlich in nur wenigen Situationen des Oberstu-
fenunterrichtes sinnvoll moglich sein diirfte). Leichter konnte ihre Einbindung
iiber gemafigt oder versteckt konstruktivistische Verfahren geleistet werden. Als
solche kénnen (aus der Musikdidaktik) z.B. Hortexte ® gelten - ein Verfahren
Assoziationen in geeigneten Formen schriftlich oder miindlich zu fassen, um sie
kommunikabel zu machen - oder auch die Arbeit an korperlichen Haltungen
oder (durch unterschiedliche Methoden initiierte) >Einfithlung<, wie sie im Kon-
text der Szenischen Interpretation von Musik vorgeschlagen werden.”” Vergleich-
bare methodisch-didaktische Ansétze finden sich in der Didaktik des Unterrichts-
faches Deutsch seit den 1980er Jahren. Mit den Stichworten >produktives< oder
reingreifendes Schreiben< werden dort unterschiedliche Formen sprachlicher
Texte wie Horspiel, Interview, Rezension, Werbetext, Brief, Tagebuch etc. zu-
sammengefasst, die als offen oder latent konstruktivistische Formen des Umgangs
aufgefasst bzw. unterrichtlich (auch im Fach Musik) genutzt werden kénnen."

3.3 Resiimee im Blick auf die Musikdidaktik

Die Verschiebung der Blickrichtungen im Sinne einer Tendenz zur Verstarkung
einer Orientierung am Subjekt erscheint fiir die Padagogik &dsthetischer Facher
insofern von eklatanter Bedeutung, als insbesondere asthetische Wahrnehmung,
musikalisch-asthetische Bildung konstitutiv eines aktiv tatigen, sich selbst be-
wussten Subjekts bedarf. Es liegt daher besonders fiir die Padagogik &sthetischer
Facher nahe oder drangt sich sogar auf, nicht allein oder vor allem von Gegen-
standen, Inhalten aus zu operieren. Die Verschiebung der Blickrichtungen in der
Musikpiadagogik im Sinne der genannten Tendenz hat allerdings nicht zur Auf-
hebung der prinzipiellen Problematik der Dichotomie von Subjekt- und Gegen-
standsorientierung gefithrt. Vielmehr ist diese — so lautete der oben ausgefiihrte
Gedanke — in Wirksamkeit gesetzt, solange die gedankliche Konstruktion auf-
recht erhalten bleibt, Gegenstinde (auch die &sthetischen) kénnten unabhéngig

78 Vgl. Gruhn 1998, 71f.
79 Vgl. Stroh/Brinkmann/Kosuch 2001.
80 Vgl. Spinner 1993.
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von den sie wahrnehmenden, modellierenden Konstrukteurinnen und Konstruk-
teuren gedacht werden, Verfahrensweisen unabhingig von denen, die sie in Gang
setzen. Eine Auflosung der Subjekt-Gegenstand-Dichotomie scheint dann gelin-
gen zu konnen, wird der Gegenstand als gedankliche Konstruktion von Subjekten
aufgefasst.

Fiir eine Umsetzung einer derartigen Auffassung in der musikbezogenen wis-
senschaftlichen Reflexion, also in Musikwissenschaft, Musiktheorie und Musik-
padagogik, gibt es noch relativ wenige Beispiele. Explizit konstruktivistische An-
sitze zeigen Uberlegungen aus jiingerer Zeit von Karlheinz Essel®, Christian
Harnischmacher® und Henning Scharf® sowie die umfangreichen, um theoreti-
sche Dimensionierung bemiihten Beitrige Christian Winklers®* und Christoph
Louvens.® Implizit konstruktivistisch oder eine konstruktivistische Perspektive
unmittelbar nahelegende (iltere) Beitrdge finden sich bei Hermann Josef Kaiser,
der nach einer grundlegenden Orientierung in Theorien zur Horphysiologie und
zur Kognitionstheorie zum Ergebnis kommt »wir horen nur das, was wir herstel-
len«.* Oder bei Wolfgang Martin Stroh, dessen Beitrage zur Handlungstheorie87
und zur Szenischen Interpretation® genauso wie der Ansatz von Stefan Orgass
begriindet in einer solchen Richtung eingeordnet werden kénnen.

Konsequent konstruktivistisch und systemisch reflektierte Ansitze wiren
(auch) in musikpadagogischen Bereichen (in der Theorie wie in der Praxis) fol-
genreich. Denn die Verabschiedung von ewigen Wahrheiten, die mit der genann-
ten konstruktivistischer Anschauung als Konsequenz verbunden ist, fithrt zu ei-
ner prinzipiellen Legitimation und zu didaktisch-methodischer Ausrichtung, dass
und wie jlingere Menschen eigene Deutungen in Bezug auf Musik erarbeiten,
streiten oder verarbeiten konnen. Diese Deutungen, die zunichst in noch gerin-
gerem Umfang in eigenen Wissens- und Erfahrungsbestanden fundiert sind. wiir-
den erst einmal als nicht weniger wertvoll oder wahr angesehen als die von Spe-
zialisten erstellten.

81 Vgl. Essel 1992.

82 Vgl. Harnischmacher 1995 und 1997.

83 Vgl. Scharf 2003a und 2003b.

84 Vgl. Winkler 2002.

85 Vgl. Louven 1998.

86 Kaiser 1989, 23.

87 Vgl. Stroh 1999.

88 Vgl. Stroh/Kosuch 1997 und Stroh/Brinkmann/Kosuch 2001.
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Eine Piadagogik, die solchermafien zu eigenen Konstruktionen ermutigt, impli-
ziert aber auch eine Toleranz und ein Interesse an anderen Konstrukten, weil
diese im Prinzip gleichberechtigt sind. Aufgabe der Lehrerinnen und Lehrer ware
es hier, Inhalts- und Beziehungsvorgéinge zu moderieren.

In konstruktivistisch inspirierten péadagogischen Situationen hat die
(re/de/konstruierende) Beschaftigung mit fachsystematisch ausdifferenzierten
Sichtweisen, Gedankenkonstruktionen, Metaphern, Begrifflichkeiten (z.B. aus der
Musiktheorie) einen prinzipiellen Stellenwert. Auf sie wird nicht zu verzichtet
werden, da iiber sie ein Ankniipfen an Geschichte und Kultur moglich wird, die
als Geschichte und Vermittlung von Konstruktionen aufgefasst wird. Allerdings
wird die Art des Umgangs des diesbeziiglich Vorfindlichen vermutlich anders
akzentuiert und gestaltet werden miissen als bisher.

4. Postskriptum

Diesen Text, der sich auf einen miindlich auf dem Miinchner Jahreskongress der
GMTH von 2002 gegebenen Beitrag bezieht, habe ich bis um die Jahreswende
2003/2004 fertiggestellt. Er ist Teil des Fachdiskurses jener Zeit, insofern wiirde
ich heute wohl manches anders schreiben. Gleichwohl halte ich die Uberlegungen
des Textes nach wie vor fur bedenkenswert. Daher habe ich mich entschieden,
den Text in der urspriinglichen Form zu verdffentlichen und lediglich im Rahmen
der Endredaktion Kleinigkeiten verandert.
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