Peter W. Schatt

Improvisation als Kunst der Performanz in musikalischen
und unterrichtlichen Situationen: Kiinstlerische und pida-
gogische Perspektiven zum Unverfiigbaren im Rahmen von
Interaktion, Empathie und Emergenz

,Das Wesentliche ist das Zufillige. Die Existenz ist nicht — wenn
man sie definieren will — das Notwendige. Existieren, das heif3t ein-
fach: da sein. Die Existierenden erscheinen, sie lassen sich antref-
fen, aber niemals kann man sie Aerleiten.

(Sartre, 1963, S. 139)

Die folgenden Ausfithrungen sind ein Ergebnis musikdidaktischen
Denkens, das auf eine Ent-Didaktisierung gerichtet ist.! Sie konnen
sich als eine konstruktive Utopie lesen lassen: konstruktiv insofern,
als fiir eine aus guten Griinden realisierbar scheinende Verdnderung
des Musikunterrichts pladiert wird, und als Utopie, weil mit thnen des-
sen historisch gewachsene und kulturell verankerte Rahmenbedingun-
gen Uiberschritten werden. Insofern ist dasjenige, was hier vorgeschla-
gen wird, denn doch nicht ,u-topisch‘, sondern hitte seinen ,Ort® —
aber einen anderen als den konventionellen Lehrens und Lernens. Er
konnte im Sinne des vorangestellten Zitats Jean-Paul Sartres ,,erschei-
nen‘ und sich ,,antreffen* bzw. wenn nicht als Notwendigkeit, so doch
als Moglichkeit herleiten lassen.

Angelpunkt des Beitrags ist eine Praktik, die sowohl eine musikalische
als auch eine dem Menschen prinzipiell zugingliche ist: die Improvi-
sation. Wenn improvisieren heil3t, etwas tun, was nicht vorhergesehen
ist, so steht die Improvisation ,,in einem Gegensatz zur Planung eines
Verlaufs, seiner Kalkulation und der damit einhergehenden Kon-
trolle* (Bormann et. al. 2010, S. 7). Im Alltag wird normalerweise im-
provisiert, wenn ein regelhaftes Verhalten nicht moglich oder nicht
erfolgversprechend ist —um den Preis, sich damit ,,auf Kontingenz und

! Hier sei auf die Ausfiihrungen von Andreas Hoftmann in diesem Band ver-
wiesen. Im Ubrigen kniipfe ich an meine eigenen Uberlegungen zu einer
,conception informelle* an (Schatt 2008, S. 222-249).
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das Unvorhersehbare als Faktoren der Situation und der Ereig-
nisse* einzulassen (ebd.). Regelhaftigkeit bildet somit eine Folie, vor
deren Hintergrund sich Improvisation als solche liberhaupt erst erken-
nen lasst.

Dies gilt auch fiir kiinstlerische Improvisation, sei es in der Musik, in
der Malerei oder im Theater. Stimulans ist hier oft die Hoffnung, et-
was Neues, Ungewohnliches hervorzubringen, indem man ,,Prozesse
an den Grenzen von Regeln, bis hin zum Regelbruch, der dann neue
Formen und neue Spielrdume des Handelns eroffnet (ebd., S. 9), ver-
wirklicht. Im Folgenden sollen die dadurch zu gewinnenden Qualita-
ten am Beispiel musikalischer Improvisation herausgestellt und hin-
sichtlich ihrer Ubertragbarkeit auf musikbezogene Unterrichtssituati-
onen bedacht werden. Sie scheint ndmlich in besonderer Weise zuzu-
lassen, was dem Menschen weiterhilft: ,,Unvorhergesehenes, Unvor-
hersehbares, Unerwartetes, Unvermutetes, Unvorbereitetes”, da im
Prozess ihres Vollzugs ,,der besondere Einfall und individuelle Spon-
taneitdt” eine charakteristische Funktion erfiillen (Gagel 2010, S. 11),
indem sie die Emergenz von etwas ermoglichen, was kausal nicht ab-
leitbar ist.

Improvisation wurde aus musikpadagogischer Sicht bislang primér im
Rahmen unterrichtlicher Unterweisung beachtet (Seidl 2016), weniger
jedoch als deren Rahmen (eine Ausnahme bildet Orgass). Dazu hat
Stefan Orgass bereits 2007 deutlich gemacht, dass und warum freie
Gruppenimprovisation und didaktische Intentionalitdt von Unterricht
keineswegs kompatibel sind. Mir geht es nun aber darum zu zeigen,
was jenseits didaktischer — und auch individueller — Intentionalitit in
kommunikativen und interaktiven musikbezogenen Situationen ent-
stehen kann, wodurch es entstehen kann und warum es entstehen
sollte. Daber greife ich auch auf personliche Erfahrungen aus freier
Improvisation neuer Musik, anderer musikalisch-kiinstlerischer Praxis
und schulischem Musikunterricht zurtick.

Anlass fiir meine Uberlegungen war die Beobachtung, dass im Musik-
unterricht — folgt man den Kernlehrplinen zumindest des Landes
Nordrhein-Westfalens — die Schiiler*innen primir u. a. beschreiben,
vergleichen, formulieren, analysieren, interpretieren, erldutern und be-
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urteilen (Kernlehrplan 2014, S. 45-48; lediglich im ,,Kompetenzbe-
reich Produktion* entwickeln sie Gestaltungsideen, erfinden und rea-
lisieren Musik; ebd., S. 49), um dem politisch erwiinschten ,,Paradig-
menwechsel von der Input- zur Outputorientierung® Folge zu leisten
(ebd., S. 10). Ausgeblendet bzw. nicht thematisiert wird der gesamte
Bereich dsthetischen Erlebens und dessen Konsequenz, der dstheti-
schen Erfahrung, durch die sich — folgt man Christian Rolle (1999, S.
5) — einschlagige Bildung vollzieht, sodass fraglich bleibt, ob die An-
eignung der im Lehrplan genannten Kompetenzen wirklich ,,wesent-
liche Beitrdge zur ganzheitlichen Personlichkeitsentwicklung, die die
Wahrnehmung, Gestaltung und Reflexion der Vielgestaltigkeit von
Kultur und Lebenswirklichkeit umfassen®, leistet (Kernlehrplan 2014,
S. 11). Daraus entstand meine Erwartung, zumindest in Erginzung zu
der im Kernlehrplan entfalteten Didaktik in der Improvisation Anre-
gungen fiir alternative Zugidnge zur Musik — und dies besonders iiber
die Eigenart der dabei gepflegten Interaktion — zu finden.

Bereits beim ersten Nachdenken kommen allerdings Zweifel an der
Sinnhaftigkeit dieses Vorhabens auf: Keineswegs lassen sich ohne
Weiteres Strukturen kiinstlerischen Handelns auf unterrichtliches
Handeln tibertragen, ist doch Ersteres weitestgehend von der Pramisse
der Freiheit bestimmt, Letzteres dagegen als ein Vorgang zu fassen,
bei dem zumindest im institutionellen Rahmen Wissen und Kénnen
sich als ,,Macht- und Gestaltungsinstanz[en] zur Beherrschung und
Kontrolle des Anderen® gerieren konnen (Pazzini et. al. 2013, S. 7).
Dies zeigt sich unverbliimt z. B. bei Lehrproben oder Unterrichtsrevi-
sionen, bei denen eine préazise Planung und Festschreibung von Inhal-
ten, darauf bezogenen Kompetenzen und den entsprechenden Opera-
toren ein Korsett bilden, aus dem es kein Entrinnen gibt und der blof3e
Versuch, dies zu iiberwinden, nur selten nicht als Scheitern, sondern
als besondere kreative Leistung gewertet wird. Insofern kann mit
Recht in Hinsicht ,,auf den Musikunterricht [...] gefragt werden, in-
wiefern sich unterrichtliches Lehren und Lernen nicht per se als eine
Disziplinierungstechnik realisiert [...]*“ (HeB et. al. 2020, S. 8).

Im kiinstlerischen Handeln dagegen — und zwar insbesondere beim
Komponieren und Improvisieren — spielt neben allem Planbaren noch
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etwas anderes eine Rolle, das zwar zugéanglich, aber nicht ohne Wei-
teres verfiigbar ist. Dieses Unverfiigbare, von dem hier die Rede sein
soll, 1st nicht identisch mit dem, was z. B. im Rahmen einer Improvi-
sation bloB unvorhersehbar ist (s. 0.). Wahrend Ersteres sich jedweder
Planung entzieht, kann die Emergenz des Letzteren durchaus zu einem
Plan gehoren, der aufgrund einschlagiger Erfahrung darauf zielt, dass
es sich einstellen wird, auch wenn man nicht im Voraus weil}, wie es
konkret beschaffen sein wird. Insbesondere das Unverfiigbare ist fiir
kiinstlerische Prozesse oft geradezu notwendig, sperrt sich aber natur-
gemal gegen Vermittlung, sodass es fiir Prozesse zielgerichteter Un-
terweisung, wie sie fiir Unterrichtssituationen iiblicherweise charakte-
ristisch sind, nicht brauchbar zu sein scheint. Insoweit aber diese Pro-
zesse darauf gerichtet sind, dass etwas ,,vollstindig gewusst, geplant
und beherrscht* wird, zielen sie — folgt man Hartmut Rosa — auf ,,eine
tote Welt“, denn nur ,,aus der Begegnung mit dem Unverfiigbaren
[entstehen] Lebendigkeit, Beriihrung und wirkliche Erfahrung* (Rosa
2019, S. 8). Zwar befindet man sich mit dieser Einsicht, nimmt man
sie in der von Rosa formulierten AusschliefSlichkeit ernst, auf dem
schmalen Grat zu Irrationalismus und Vernunftfeindschaft. Da aber
Unterricht nicht nur um Wissen, Planen und Beherrschen kreist, son-
dern wesentlich auf lebendiger Interaktion beruht, ist denn doch zu
fragen, ob nicht auch etwas nicht oder noch nicht Artikuliertes, ein das
Artikulierte oder zu Artikulierende Umrahmendes, Einbettendes, das
durch Interaktion zu Geltung gebracht und durch Spiiren wahrgenom-
men werden kann, eine sinnstiftende Funktion fiir Unterricht bzw. eine
auf diesem beruhende Bildung haben konnte.

Diese Frage ist berechtigt, weil das erste Nachdenken zu wenig die
Kontingenz sowohl kiinstlerischer als auch unterrichtlicher Prozesse
berticksichtigte: Einerseits lasst die Art und Weise, wie Theodor W.
Adorno von der ,,Tendenz der musikalischen Mittel“ (Adorno
1949/1998, S. 38) und deren Eigenart, ,,blindig [zu verlangen, dass
man deren] historischen Implikationen Rechnung trage* (ebd., S. 39),
Zweifel an der unbedingten Freiheit musikalisch-kiinstlerischen
Schaffens entstehen; andererseits verweisen musikpiadagogische An-
liegen wie die Forderung von musikalisch-dsthetischer Erfahrung so-
wie Kreativitdt und Selbsttétigkeit darauf, dass die Losung von Macht-
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und Kontrollstrukturen durchaus zu den handlungsleitenden Ideen fiir
Unterricht gehoren konnen.

Noch andere Uberlegungen fithren zu Zweifeln an der Relevanz der
Kategorie des Unverfligbaren fiir Unterricht und Musik. So soll es
zum einen im Unterricht um Bewahrung und Tradierung des Bewéhr-
ten gehen und nicht darum, dem Ungewissen Raum zu verschaffen;
als Pladoyer dafiir diirfte Sibylle Vollmers These gelten, dass ,,wirk-
lich Neues eben nur auf dem Boden des Bekannten und iiber dieses
hinaus wachsen kann* (Vollmer 1982, S. 328). Zum anderen scheint
sich gegen das Unverfligbare zu sperren, was mit dem Musikbegriff
selbst verbunden ist. Anders als Christopher Wallbaum, der noch
2011/12 wverlauten lieB, niemand wisse genau, ,was Musik
1st* (Schlothfeldt & Vandré 2018, S. 37), wissen Schiiler*innen dies
sehr genau: Immer wieder ist bei der Begegnung mit Neuer Musik die
Einschidtzung zu hoéren: ,,Das ist doch keine Musik®, und unter ,Mo-
derner Musik® wurde zumindest noch in den 1980er-Jahren von Schii-
ler*innen keineswegs die Kunst eines Stockhausen, Kagel oder Ligeti
verstanden, sondern die Hervorbringungen u. a. von AC/DC oder Ma-
donna. Dies zeigt, dass in den Jugendkulturen zwar andere als in den
einschldgigen Kulturen der Erwachsenenwelt, aber klare Vorstellun-
gen dessen, was unter ,Musik‘ und ,modern‘ zu verstehen sei, ausge-
handelt und mit konkreten klingenden Inhalten verbunden und aner-
kannt worden waren. Selbst wenn man aber vor dem Hintergrund die-
ser Erfahrungen einen offenen Musikbegriff konzipiert, der ,,Musik
als unterschiedlichste Inszenierungen eines Prozesses [auffasst], bei
dem im Medium des Klanges — oder dessen Auslassung — Geltungs-
anspriiche hinsichtlich moglicher Bedeutungen und Bedeutsamkeit in
Kraft gesetzt und im Felde musikalisch-dsthetischer Wahrnehmung
sowie des entsprechenden Verstehens erwogen werden* (Schatt 2017,
S. 191), setzt sich die Rede vom ,,Unverfiigbaren* in Bezug auf Musik
dem berechtigten Verdacht aus, zwar geistreich, aber haltlos zu sein,
da auch in diesen Prozessen der Aushandlung Anspriiche, Erwartun-
gen, ja Forderungen in Anschlag gebracht werden.

Zu kléren bleibt indessen die Frage, wie im Rahmen solcher Prozesse
dasjenige realisiert werden soll, was Adorno gegen Ende seines Schaf-
fens als die ,,Gestalt aller kiinstlerischen Utopie heute* kennzeichnete:
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,Dinge machen, von denen wir nicht wissen, was sie sind*“ (Adorno
1961/1998, S. 540). Im Zusammenhang damit bestétigten mir drei Be-
obachtungen im Rahmen produktionsdidaktischer Prozesse in der
Schule die Sinnhaftigkeit meines Ansatzes:

1. Beim Versuch, einen Rhythmus zu finden, der fiir eine Komposition
im Sinne der Minimal Music geeignet sein sollte, experimentierten die
Schiiler zunichst ratlos auf Schlaginstrumenten, bis sich zwar er-
wiinscht, aber und nicht in dieser konkreten Form intendiert und plotz-
lich ein geeignet erscheinender Rhythmus ergab.

2. In einer anderen Situation entstand gerade durch eine fehlerhafte
Ausfiihrung eines rhythmischen Verlaufs ein musikalisches Phiano-
men mit einem tieferen Sinn, als die Schiiler*innen selbst geahnt hat-
ten — der geplante Rhythmus wurde nicht regelhaft gleichzeitig, son-
dern in Stauchung und Spreizung ausgefiihrt, war aber stets vorhan-
den, sodass er dem Text entsprechend symbolisieren konnte, ,,was die
Welt im Innersten zusammenhélt” (Goethe, Faust I, Vers 382-383;
Schatt 2009, S. 90-92).

3. In einer anderen Situation erwuchs die Idee zu einer szenischen Ge-
staltung zur Musik aus dem unkontrollierten und eigentlich undiszipli-
nierten, gerade darin aber ,,performativen Herumtollen einiger Schii-
ler*innen und der dabei realisierten Mimik und Gestik.

Insgesamt verweisen diese Beobachtungen darauf, das ,Unverfiig-
bare‘ wie auch den ,,sedimentierten Geist* (Adorno 1949/1998, S. 39)
nicht in der Musik bzw. im Material, sondern zwar im Zusammenhang
damit, aber anderenorts zu suchen. Dies soll im Folgenden geschehen.

Die Fragen, warum der Mensch sich um etwas ,,Unverfligbares* be-
miihen solle und warum ein solches Bemiihen im Medium Musik be-
sonders erfolgversprechend sei, ist im Laufe der abendldandischen Mu-
sikentwicklung zwar kaum explizit gestellt, jedoch immer wieder neu
und immer wieder anders durch musikalische Produktion und Rezep-
tion beantwortet worden. So war z. B. die Kunst der ,Alten Niederlan-
der — und spéter z. T. auch die Kunst Johann Sebastian Bachs — auf
eine Weise dem Gottlichen gewidmet, die selbst zwar rational organi-
siert, den ,,Vernehmenden* (Besseler 1959, zit. nach Dopheide 1978,
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S. 13) aber nicht zugidnglich war, wohl aber eine Ahnung des Gottli-
chen bzw. eine Teilhabe daran ermoglichen sollte und dies auch leis-
tete (Schatt 2003, S. 9). Vollig anders von den Mitteln her, vergleich-
bar aber in ithren Absichten war die ,Absolute Musik* des 18. und 19.
Jahrhunderts darauf gerichtet, Zugédnge zum Transzendenten zu O6ff-
nen, die auf anderem Wege nicht zu haben waren. In den 1960er-Jah-
ren sollte Karlheinz Stockhausens Verbalkomposition Aus den sieben
Tagen die Interpret*innen fiir Intuitionen 6ffnen, die jenseits ihrer Er-
fahrungen lagen und durch rationale Intentionalitdt nicht verfiigbar
waren. Explizit ergeht eine solche Anweisung in der Komposition Es.
In Stockhausens Spiral endlich wurde die ausfiihrende Person dazu
aufgefordert, in Auseinandersetzung mit dem tonenden Material sich
zu Aktionen zu steigern, deren Moglichkeit sie vordem nicht einmal
geahnt hétte. Offenbar sollte mit solchen ,Inszenierungen® eingelost
werden, was Adorno als aktuelle ,.kiinstlerische Utopie (s. 0.) be-
zeichnet hatte.

Vier Aspekte haben diese Beispiele gemeinsam:

1. entsteht das Unverfiigbare stets in einem situativen Rahmen, in dem
alles, was anwesend ist, namlich Ausfiihrende, Rezipierende und das
tonende Etwas im Bewusstsein der Anwesenden eine bedeutungskon-
stitutive Funktion austibt. Insofern spielt dabei die performative Prak-
tik ,Musik‘ zwar eine entscheidende Rolle, ist aber nicht der einzige
Faktor, durch den dasjenige, was entsteht, generiert wird. Vielmehr ist
immer 1n allen interaktiven Situationen allein ,,durch die leibliche Ko-
Priasenz ein Moment der Unverfligbarkeit im Spiel” (Krause-Benz
2020, S. 21).

2. entsteht das Unverfligbare weder zwangsldufig noch absichtlich,
sondern es geht aus der performativen Situation hervor, ohne prézise
vorhersehbar zu sein — es emergiert.

3. ist die Ursache der Emergenz zwar in den fundamentalen Momen-
ten des Performativen, ndmlich Anwesenheit, Situation, Handlung
und Bedeutung (Orgass 2007, S. 712-716), zu suchen, aber letztlich
nicht eindeutig bestimmbar.
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4. ist festzuhalten, dass in allen Féllen die Emergenz auf Regelhaf-
tigkeit angewiesen ist. Diese besteht jedoch nicht in normativen Vor-
gaben, sondern in einer allgemeinen Rahmung oder ergibt sich aus
dem kommunikativen und interaktiven Prozess durch Praktiken wech-
selseitiger Anerkennung. Ein solcher Rahmen ist selbst in Stockhau-
sens Anweisungen zur ,Intuitiven Musik‘ vorhanden. Allerdings ord-
net er nicht den musikalischen Verlauf, sondern bildet eine allgemeine
Mallgabe, vor deren Hintergrund die musikalischen Einzelheiten sich
flexibel aus dem Handlungsprozess ergeben sollen. Entscheidend fiir
das Gelingen diirfte dasjenige sein, was an den Elementen des Prozes-
ses Anerkennung von den am Prozess Beteiligten findet. Letztlich ent-
steht aus solchen Anerkennungsvorgingen ein fiir eine improvisie-
rende Gruppe geltendes, nicht formuliertes, informelles Regelwerk,
bestehend aus einem Netz von Anerkanntem.

Auf diese Prozesse wechselseitiger Anerkennung ist Improvisation
grundsitzlich angewiesen. Thre Kriterien ergeben sich aus dem, was
von den Beteiligten als giiltig akzeptiert wurde. So resultieren z. B. die
Mallgaben fiir eine liturgische Improvisation aus dem situativen Rah-
men, da die Musik von den Teilnehmenden als zum Ritual passend
akzeptiert werden muss; die ,Leadsheets® fiir eine Jazz-Improvisation
sind keine fiir alle und alles verbindlichen Vorgaben, sondern eher
Richtlinien fiir das Musizieren, was sich im Ubrigen in Kooperation
von Menschen ereignet, die voneinander wissen, dass sie derselben
Stilrichtung folgen; auch die ,freie’ Improvisation im Rahmen Neuer
Musik ist zwar nicht normativ, wohl aber regelhaft: Thre Regeln sind
nicht explizit, sondern ergeben sich aus einer Art antizipierter Aner-
kennung, weil alle an solchen Improvisationen Beteiligten dieselbe
Art von Musik hervorbringen wollen.

Freilich ist all dies keine Garantie fiir ein Gelingen: Bei aller Regel-
haftigkeit scheint Emergenz selbst sich nicht nur im Rahmen von Im-
provisation, sondern generell der Verfiigbarkeit zu entziehen, nimmt
man die Rede von der ,,instanten Magie®, die wesentlich zum Gelin-
gen einer Improvisation beitrage, ernst (ebd., S. 722-725). Auch der
von Orgass diesbeziiglich eingefiihrte Begriff des ,,Kairos* verweist
in diese Richtung (ebd., S. 721 und 742), da er den Mythos bemiiht:
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Zumindest die Ikonologie stellt den Kairos — dasjenige, was alltags-
sprachlich als ,Geistesblitz‘ oder als ,Eingebung‘, in religiosen Kon-
texten als ,Erleuchtung’, von Stockhausen als ,,Intuition* — bezeichnet
wird, in die Ndhe von Hermes, dem schnellen Botschafter, von Tyche,
die fiir den Zufall verantwortlich war, und von Nemesis, die fiir ri-
chende Gerechtigkeit sorgte. Schnelligkeit, Zufélligkeit und Aus-
gleich von Disparatem sind in der Tat Merkmale dessen, wodurch
Emergenz entsteht und was das Emergierende auszeichnet: die Zu-
sammenballung und Fokussierung von Denkbewegungen, von denen
wir wissen, dass niemand sie ,,eingibt* oder durch eine wie auch im-
mer geartete ,Erleuchtung‘ hervorruft, sondern dass sie autopoietisch
erzeugt werden. Dies mag man neurobiologisch als unkontrollierbare
Neuverschaltung neuronaler Netze oder mit Deleuze/Guattari als
Eruptionen aus den ,,in sich selbst vibrierende[n] Intensitatszonen* der
Rhizome (Deleuze/Guattari 1992, S. 37) oder mit Holger Schulze als
,syrrhetisches®  Verschmelzen verschiedener Gedankenstrome
(Schulze 2012, S. 17-20) auffassen: Allen Erkldrungsmodellen ist die
Tendenz gemeinsam, etwas Nicht-Greifbares und Unverfiligbares in
den Blick zu nehmen, namlich die Eigenart des Prozesses des Emer-
gierens.

Gerade in dem Moment des Unverfiigbaren aber liegt der Wert dessen,
seine Relevanz nicht nur fiir Kunst, sondern fiir den Menschen
schlechthin (dazu auch Orgass 2007b, S. 765). Wenn man namlich mit
Ernst Cassirer ,,die Kultur als den Prozel3 der fortschreitenden Selbst-
befreiung des Menschen beschreiben mochte (Cassirer 1944/1990,
S. 345), diirfte gerade in der Offnung fiir das Unverfiigbare ein Akt
der Befreiung liegen: der Befreiung von ungerechtfertigten oder zu-
mindest unreflektierten gesellschaftlichen Geltungsanspriichen, vor-
gefertigten Meinungen, Stereotypen und Klischees. Solche Akte der
Befreiung aber sind letztlich Anliegen und Aufgabe von Bildung, und
diese beruht auf Emergenz: ,,Musikalische Bildung vollzieht sich in
der Emergenz neuer und neuartiger (Moglichkeiten) musikbezogener
Bedeutungszuweisung [...] sowie in der Emergenz neuer und neuarti-
ger (Moglichkeiten) musikbezogener Zuweisung von Bedeutsam-
keit(en) in (zwischenleiblichen) musikalischen und musikbezogenen
Interaktionen* (Orgass 2007a, S. 118).
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Die genannten Momente von Befangenheit, die Bildung notwendig er-
scheinen lassen, sofern man dem Leitbild des aufgeklarten und eman-
zipierten Menschen folgt, konnen natiirlich auf viele Weisen iiberwun-
den werden. Allerdings gibt es Situationen, die in besonderer Weise
das Unvorhersehbare, Freie im Handeln und damit die Emergenz des
Unverfiigbaren fordern. Auf die Eigenart solcher Situationen wird im
Folgenden am Beispiel der musikalischen Improvisation insbesondere
in der Gruppe eingegangen.?

Bereits bei der Bestimmung dessen, was flir wen als Musik gelten
kann, wurde die konstitutive Funktion der Interaktion und der Kom-
munikation als Teilmomente des Sozialen, in dessen Rahmen Hervor-
bringung, Geltungsanspruch, Anerkennung und Aneignung oder Ab-
lehnung und Verweigerung von Bedeutungen und Bedeutsamkeiten
sich ereignen, hervorgehoben. Diese Prozesse und ihre Gehalte sind
bei allen musikalischen Inhalten, aber auch bei allen Praktiken, insbe-
sondere aber bei der Improvisation in Anschlag zu bringen: ,,Aber im-
provisieren bedeutet, sich mit der Welt zu verbinden und zu vermi-
schen* (Deleuze/Guattari 1980/1992, S. 425).

Dabei geht es wie bei jeder Teilhabe an Musik um die Auseinander-
setzung mit musikalischen Bedeutungen und die Hervorbringung mu-
sikbezogener Bedeutsamkeiten. Deren Eigenart jedoch steht insoweit
nicht fest, als musikalischen Zeichen ein nicht-reprasentionaler Cha-
rakter zu eigen ist: Sie verweisen im Erklingen selbstreferenziell auf
nichts anderes als auf sich selbst, wenn sie auch in der Wahrnehmung
auf Anderes — auf musikbezogene Bedeutsamkeiten — bezogen werden
konnen (Rustemeyer 2009, S. 9; Orgass 2017, S. 122). Die selbstrefe-
renziellen Bezugnahmen werden u. a. beim Komponieren und Impro-
visieren produziert und bei der Realisation und Rezeption von Musik
reproduziert und gedeutet.

Die musikalische Praxis des Komponierens ist untrennbar mit der des
Notierens verbunden: Nur durch sie kann das Hervorgebrachte in sei-
ner unverwechselbaren Einmaligkeit fixiert, erhalten und anderen

2 Dabei soll der Aspekt der Forderung von Improvisation durch Unterricht
(Kratus 1991; 1995) hier ausgeblendet bleiben.
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,Bewahrenden* (Heidegger (1936) 2005, S. 80-81) in seiner Original-
gestalt mitgeteilt werden, nur dadurch kénnen die beim Komponieren
entfalteten musikalischen Bedeutungen von Reproduzierenden in au-
thentischer Weise in Klang umgesetzt werden. Zugleich wird die kom-
ponierte Musik durch Notation fiir andere verfiigbar und kann nicht
nur aufgefiihrt, sondern auch als Grundlage fiir Nachahmung
oder aber weitere Entwicklungen des Erdachten fungieren. Auf diese
Weise konstituierte sich im Laufe der Zeit der Kunstcharakter abend-
landischer Musik. Die Notation triagt aber wesentlich auch zum Mate-
rialcharakter von Musik bei, indem sie die kompositorischen Entschei-
dungen dokumentiert und ein fiir allemal festschreibt — bei aller Of-
fenheit fiir Spielrdume der Interpretation bei der Ausfithrung wie auch
bei Aussagen zum Sinn des Erdachten.

Allerdings darf nicht tibersehen werden, dass die beim Komponieren
und Notieren vollzogenen Akte keineswegs ausschlieBlich der ratio-
nalen Kontrolle unterliegen, sondern in nicht geringem — wenn auch
von Mensch zu Mensch unterschiedlichem — Maf3e Ergebnisse perfor-
mativer Vollziige sind: In der Performanz sowohl musikalischen Den-
kens als auch des Notierens konnen Bedeutungen und Bedeutsamkei-
ten emergieren, die unvorhersehbar und unverfiigbar sind. Die Schaf-
fensprozesse bei z. B. Adriana Holszky und Hans-Joachim Hespos be-
ruhen insoweit auf solcher Emergenz, wie vor der eigentlichen Nota-
tion grafisch-bildhafte Skizzen als Mittel des musikalischen Denkens
angefertigt werden. Der Verfiigbarkeit sind die einschldgigen Bedeu-
tungen und Bedeutsamkeiten in dem Mal3e entzogen, wie nicht-ratio-
nale Momente in der Situation wirksam sind. Diese Momente sind als
Leiblichkeit, Resonanz und Gespiir bezeichnet worden: als Faktoren,
die zur Wahrnehmung der ,,Atmosphédre* einer Situation beitragen
(Hellberg 2019, S. 185). Diese Wahrnehmung beruht maf3geblich auf
dem ,,Gespiir: Durch das Gespiir empfinden wir, ,,wie eine Atmo-
sphire beschaffen ist, wie ein Ort sich verhilt, wie unser Instrument
in diesem Moment wohl zu handhaben ware* (Schulze 2012, S. 15).
Es verleiht dem Menschen die Fahigkeit, ,,die Umgebung, all ihre
ephemeren Eigenschaften und angedeuteten Neigungen, die Abnei-
gungen anderer Menschen sowie den Charakter derer (sic!) Handlun-
gen unwillkiirlich [...] in jedem Moment wahr[zunehmen]* (ebd.).
Dabei geht es um propriozeptive Wahrnehmung, deren Gehalt sich
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darstellt als ,,eine korperlich geahnte Bedeutung, ein leiblich gespiirter
Sinn, ein sinnhaftes Gefiihl*“ (ebd., S. 14), wobei das Gesplir — anders
als der Verstand — auf Gegenwirtigkeit gerichtet ist, und zwar u. a. auf
Geistesgegenwartigkeit (ebd., S. 31) — und damit auf eine notwendige
Bedingung fiir Improvisation wie auch fiir gelingende Kommunika-
tion und Interaktion.

Dies gilt insbesondere, wenn man einer Bestimmung des Verhiltnis-
ses zwischen Musik und Mensch folgt, die Ulrich Pothast getroffen
hat. Er hat die vorrationale leibliche Sinnbestimmung als den ,,Innen-
grund““ menschlichen Handelns bezeichnet und es mit Hegel als ,,die
besondere Fiahigkeit und Aufgabe [der Musik], durch ihre tonende Be-
wegung eine korrespondierende Bewegung des Innengrundes bei den
Horenden hervorzubringen® erkannt (Pothast 2012, S. 84). Indem sie
,mittels threr Tonsprache Inhalte, die gewdhnlich als konfrontierte
Gegenstinde da sind [..., als] Zustdndlichkeiten des Innengrunds [...]
lebendig werden* lasst (ebd.), trigt sie — wie auch die Atmosphére der
Situation — wesentlich zur Moglichkeit der Emergenz des Unverfiig-
baren bei.

Improvisation ist eine der Bemiihungen um derartige Emergenz. Sie
zielt darauf, anstelle nur dessen, was dezidiert geplant und erwartet
wird sowie dann festgeschrieben werden kann, etwas zu gewinnen,
uiber das der Einzelne nicht zu verfiigen vermag, sondern was nur in
der Interaktion mit anderen entstehen kann und was im Fluss der Zeit
wieder vergeht: Sie zielt auf jenes Neue, Unvorhergesehene, Einma-
lige, Originelle sowie Authentische, das sich nur in der erlebten Ge-
genwart einstellt und diese mit Leben fiillt. Sie kann sich in dem ma-
nifestieren, was unvorhergesehen sich aus der zwischenmenschlichen
Interaktion hinsichtlich des Materials ergibt: z. B. in Kldngen, die mit
Bedeutung aufgeladen sind oder werden und die den Inhalt des Aus-
tausches in leiblicher Aktion bilden, ohne dass iiber diese Bedeutun-
gen gesprochen wird.

Bei der musikalischen Improvisation werden Ergebnisse des Denkens
in Musik und musikalische Vorstellungen unmittelbar in Kldnge um-
gesetzt. Natiirlich sind dabei wie bei jeder verantworteten Handlung
die Kréfte des wachen Bewusstseins wirksam: Auch sie beruht auf
Wahrnehmung, Unterscheidung und Entscheidung iiber Inhalt und
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AuBerung, unablissiger Priifung der Viabilitit, der Tragfihigkeit und
Angemessenheit der musikalischen und musikbezogenen Gedanken
gegeniiber Anderen in der Kommunikation und Interaktion. Insoweit
sich aber das Denken wahrend der Improvisation als performative Pra-
xis im Medium des musikalischen Materials bei situativer Rahmung
realisiert, reagiert nicht nur das Bewusstsein, sondern auch das Emp-
finden auf alles, was die Situation bestimmt: dasjenige, was zu horen,
zu sehen und zu spiiren ist —und bezieht damit alle Momente leiblicher
Anwesenheit ein. Zugleich agiert jedes an der Interaktion teilneh-
mende Subjekt in Antizipation solcher Reaktionen bei den Anderen.
Bei diesen Aktionen und Reaktionen ist zum einen Empathie von ent-
scheidender Bedeutung: die Fahigkeit, sich mit Denken und Empfin-
den in den Anderen hineinzuversetzen. Hinzu kommt unabdingbar
eine Art ,,Resonanz®“ mit dem tonenden Material: Nur wenn der im-
provisierende Mensch sich mit dem auseinander- und in eins setzt, was
an gestalterischen Absichten am Horbaren wahrzunehmen ist, kann
eine Improvisation gelingen. Letztlich wird dabei das Eigene in Er-
wartung von Passung und Resonanz auf das Andere projiziert, die in-
dessen nur durch die Reaktion sowohl des Anderen wie auch wiede-
rum des Eigenen erfahrbar sind. Bedingung fiir diesen Prozess ist eine
wechselseitige Offenheit, die geiibt werden kann und muss, um zur
positiven Erfahrung von Sinnhaftigkeit nicht nur des Ergebnisses, son-
dern auch der Interaktion selbst fithren zu konnen.

Die musikalischen Inhalte von Aktion und Reaktion sind nur zum Teil
planbar: Insbesondere durch das leibliche, spontane Involvement der
Interagierenden findet eine ,,Syrrhese tonender Elemente statt, ein
Zusammenfluss, wie er nur im ,,wenig ruhmreichen, ganz korperli-
chen, schmutzigen Mischen, Kneten und Vermengen, im Verkochen
der Rohstoffe* zu finden ist (Schulze 2012, S. 17-18). Durch sie kann
auch das Unvorhergesehene emergieren und zur Geltung gelangen. In
der Hoffnung, dieses zu gewinnen, besteht der zentrale Grund dafiir,
dass liberhaupt improvisiert wird. Eine solche Hoffnung konnte auch
zum Tragen kommen, wenn fiir Kommunikation tiber Musik im Un-
terricht nicht nur Analyse, sondern auch Narration zugelassen wiirde:
Im syrrhetischen Mischen von Sinnesdaten, Assoziationen und Emp-
findungen in einem zutiefst metaphorischen Sprechen oder anderen
Formen metaphorischer Darstellung (Oberschmidt 2011) konnten
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Schichten des ,,Innengrundes® bei der Kommunikation und Interak-
tion relevant werden, die fiir die Verstidndigung und Teilhaben an der
Position Anderer wesentlich sind.?

Sofern im Unterricht die Ermoglichung von einschligiger Bildung —
ein Vorgang, von dem traditionell angenommen wird, dass er der Frei-
heit von den Zwingen des Notwendigen bedarf — angestrebt wird,
diirfte es wiinschenswert sein, auch hier durch Offenheit und Empathie
Réaume fiir die Emergenz unvorhergesehener Bedeutungen zu schaffen
und dadurch zur Erfahrung der Sinnhaftigkeit von Unterricht beizutra-
gen. Von daher wire eine Kunst des Unterrichtens zu konzipieren, die
sich an der Kunst des Improvisierens orientiert. Dabei wire Improvi-
sation nicht fiir Musik-Lernen zu instrumentalisieren wie bei den Un-
terrichtsunternehmungen, die Verena Seidl untersucht hat (Seidl
2016); vielmehr ginge es darum, die dabei waltenden Funktionen auf
das gesamte Unterrichtsgeschehen zu transferieren.

Sie konnte sich an dem orientieren, was Hartmut Rosa als Bedingun-
gen fiir die Ermoglichung des Unverfiigbaren skizzierte. Sinnvoll er-
scheint dies, weil wesentliche Momente von Bildung — beispielhaft
seien hier nur Kreativitit und dsthetische Erfahrung genannt — zu den
Weisen menschlicher Weltzuwendung gehoren, die fiir den Menschen
wichtig sind, jedoch nur gefordert und unterstiitzt, nicht aber gewalt-
sam hervorgerufen werden konnen. Richtig ist zweifellos, dass ,,regel-
maifBige Verhaltensroutinen* (Rosa 2019, S. 9) das Eintreten des Un-
verfiigbaren erleichtern konnen. Es scheint ausschlaggebend zu sein,
das Gefiihl einer lebendigen Verbindung zur Welt, eine innere Bezie-
hung, wie sie insbesondere durch die ,,Resonanz* (Rosa 2016) mit An-
deren und Anderem durch Kommunikation und Interaktion entstehen
konnen —und wie sie eine notwendige Voraussetzung fiir das Gelingen

3 Im Programmheft zur Auffiihrung der Zauberflote an der Staatsoper Unter
den Linden in Berlin 1994 legte August Everding seine Vorstellung eines
Menschenbildes dar, das den Menschen letztlich als ,,syrrhetisches* Ge-
schopf auffasst: ,,Der Mensch besteht doch aus einem denkenden und phan-
tasierenden Kopf, aus einem liebenden und enttduschten Herzen, aus einem
hungrigen und satten Magen, aus einem zielgerichteten und ziellosen Ge-
schlechtstrieb* (Everding 2018, S. 9). Einem solchen Menschenbild trage
die Zauberflote in ihrer Vielschichtigkeit Rechnung.
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einer musikalischen Improvisation ist —, auch im Unterrichtsgesche-
hen zu fordern. Insofern bliebe zu iiberlegen, in welchen Hinsichten
und in welchem Mafle sowie durch welche konkreten Lernarrange-
ments fiir den Gewinn des Unverfiigbaren in unterrichtlichen Situati-
onen Raum geschaffen werden kann und sollte.

Da im Unterricht wie bei der Improvisation ,,Anerkennungsbeziehun-
gen realisiert” werden (Bertram 2010, S. 22), diese aber in der Regel
— wie in der Musik — im Verborgenen bleiben, diirfte es in dem Male,
wie an der Verwirklichung des Bildes eines emanzipierten, selbststan-
digen und offenen Menschen gearbeitet werden soll, notwendig sein,
dass immer wieder die ,,Moglichkeit der Thematisierung von Aner-
kennungsbeziehung* (ebd.) eingerdaumt wird. Freilich sind die ,,Prak-
tiken der Thematisierung [...] jeweils spezifisch und individuell* und
damit auch in ithrer Relevanz und Tragweite unvorhersehbar; insoweit
sie aber in neue Praktiken miinden, zeigt sich ihre Geltung durch An-
erkennung in der jeweiligen Praktik, ,,die sich jeweils aufs Neue in
Anschlussaktionen entscheidet* (ebd., S. 36) — seien diese musikali-
scher, seien sie musikbezogener Art.

Auf die Moglichkeit der Emergenz musikalischen Sinns in produkti-
onsdidaktisch angelegten Unterrichtssituationen habe ich oben bereits
verwiesen. Ergdanzend sei von zwei ganz anderen Féllen berichtet: So
bettete ein Schiiler der gymnasialen Oberstufe wihrend des Lohen-
grin-Vorspiels den Kopf in den Armen auf dem Tisch, statt beobacht-
bar die Aufgabe zu bearbeiten, ndmlich auf den Klangfarbenverlauf
zu achten; nachdem die Musik erklungen war, seufzte er auf: ,,Ach
war das schon...” Ich habe damals dieser offenkundigen Emergenz
einer dsthetischen Erfahrung Raum gewéhrt und nicht auf der Losung
der Aufgabe bestanden. Da weder der Handlungsverlauf der Oper
noch die Biografie des Komponisten bekannt waren, kann man davon
ausgehen, dass diese Erfahrung nicht durch Empathie mit den Perso-
nen der Handlung oder mit der Person des Komponisten, sondern pri-
mar auf einer unbestimmten Resonanz mit dem Strom des Erklingen-
den beruhte.

Eine auf reiner Performanz beruhende Emergenz konnte ich selbst
beim Uben der Komposition Hypotosis von Karl Gottfried Brunotte
beobachten. Der hochst komplexe Notentext stellt Anforderungen, die
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nicht nur das Mal} des auch in neuer Musik Bekannten tiberschreiten,
sondern deren priazise Ausfithrung gar nicht moglich ist: So sind z. B.
gleichzeitig ein Accelerando und ein Ritardando zu realisieren, und
zwar bei abenteuerlichen Spriingen in komplexen Rhythmen sowie bei
einem rasanten Ausgangstempo. Irgendwann habe ich versucht, die
gewohnten Ubestrategien aufzugeben, loszulassen von einem strengen
Regelwerk zugunsten einer neuen, ungewohnten, ,performati-
ven‘ Spielweise: ndmlich mich dem Strom der Resonanz mit dem je-
weils Erklingenden zu liberlassen und dabei weitestgehend eine enge
Empathie mit der ,intentio operis‘ zu pflegen. Legitimiert wurde dies
durch die miindliche Anweisung des Komponisten: ,,Komponiert ist,
was erklingt®.

Fraglos kann dies nicht die Regel fiir jedes Uben sein — ebenso wenig
wie improvisatorische Freiheit die Regel fiir jeden Unterricht. Wenn
aber eine Regelhaftigkeit geschaffen werden konnte, die offen ist fiir
Formen der Interaktion, bei der das Unverfiigbare emergieren kann,
wire flir die Utopie eines bildungsoffenen Unterrichts viel gewonnen.
Dazu wire zu priifen, ob und inwieweit es Chancen fiir kreative und
asthetische Aneignungsformen ,,in den Zwischenrdumen der Instituti-
onen‘ gibt, wo man ,,Zeit miteinander und mit den Themen verbringen
[konnte], ohne festgelegte Ziele und Zeitplane* (Sternfeld 2019,
S. 25). Eine der Voraussetzungen dafiir konnte sein, Unterricht — auch
und besonders in Musik — als ,,JForm der ,produktiven Verwick-
lung‘ zu begreifen* (Sachsse 2020) und ihn zumindest u. a. als ,,ge-
staltenden und produktiven Umgang mit Unbestimmtheit* (Allert/As-
mussen 2017) fachdidaktisch zu formatieren. In diese Richtung ten-
diert auch eine Devise, die unldngst im Programmheft der Hamburger
Staatsoper dem Regisseur Frank Castorf zugeschrieben wurde: ,,Im-
provisiere, halte das Ding am Laufen, pack noch mal ein Pfund drauf,
denn der hysterische Diskurs konnte zur Wahrheit fiihren. Verausga-
bung als Fahrplan zur Erkenntnis* (Blum 2020, S. 3). Auch wenn dies
nicht einfach auf Unterricht abgebildet werden kann bzw. sollte, und
auch wenn es nicht um Wahrheit geht, sondern nur um ,,viable Kom-
munikate* (Rusch 2000, S. 361; Schatt 2021): Zumindest scheint sich
hier die Erfahrung anzudeuten, dass Improvisation zu etwas fiithren
kann, das sonst ,unverfiigbar‘ ist. Wiinschenswert bleiben indessen se-
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riose wissenschaftliche Studien, die verlassliche Auskunft dariiber ge-
ben, welchen Erfolg derartige Mallnahmen fiir wen, in welcher Hin-
sicht und mit welcher Reichweite haben.

Literatur

Adorno, Theodor W. (1949/1998): Philosophie der neuen Musik (=
Gesammelte Schriften Bd. 12, hg. v. Rolf Tiedemann unter Mitwir-
kung von Gretel Adorno, Susan Buck-Morss & Klaus Schultz), Darm-
stadt: Wissenschaftliche Buchgesellschatft.

Adorno, Theodor W. (1961/1998) : »Vers une musique informelle,
in: Ders., Quasi una fantasia. Musikalische Schriften II, (= Gesam-
melte Schriften, 16: Musikalische Schriften I-III, hg. v. Rolf Tiede-
mann unter Mitwirkung von Gretel Adorno, Susan Buck-Morss &
Klaus Schultz), Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft,
S. 493-540.

Allert, Heidrun/Asmussen, Michael (2017) : Bildung als produktive
Verwicklung, in : Heidrun Allert/Michael Asmussen/Christoph Rich-
ter (Hg.), Digitalitit und Selbst. Interdisziplindre Perspektiven auf

Subjektivierungs- und Bildungsprozesse, Bielefeld : transcript,
S. 9-23.

Bertram, Georg W. (2010): Improvisation und Normativitit, in: Hans-
Friedrich Bormann/Gabriele Brandstetter/Annemarie Matzke (Hg.),
Improvisieren. Paradoxien des Unvorhersehbaren. Kunst — Medien —
Praxis, Bielefeld: transcript, S. 21-39.

Besseler, Heinrich (1959). Das musikalische Horen der Neuzeit (=Be-
richte tiber die Verhandlungen der Sdchsischen Akademie der Wissen-
schaften zu Leipzig, philologisch-historische Klasse, Bd. 104, Heft 6),
Berlin: Akademie Verlag.

Blum, Johannes (2020): Ligeti, Brahms, Handel, Weill. Neue Aben-
teuer! In: Hamburgische Staatsoper (Hg.), Programmheft zu molto
agitato, Hamburg: 0.V., S. 2-13.

Bormann, Hans-Friedrich/Brandstetter, Gabriele/Matzke, Annemarie
(2010): Improvisieren: eine Eroffnung, in: Dies. (Hg.), Improvisieren.

256



Paradoxien des Unvorhersehbaren. Kunst — Medien — Praxis, Biele-
feld: transcript, S. 7-19.

Cassirer, Ernst (1944/1990). Versuch liber den Menschen. Einfithrung
in eine Philosophie der Kultur. Aus dem Englischen von Reinhard
Kaiser, Frankfurt a. M.: S. Fischer (Original: An Essay on Man. An
Introduction to a Philosophy of human Culture, New Haven: Yale
University Press).

Deleuze, Gilles/Guattari, Félix (1992): Tausend Plateaus. Kapitalis-
mus und Schizophrenie, Berlin: Merve.

Dopheide, Bernhard (1978): Musikhoren. Horerziehung, Darmstadt:
Wissenschaftliche Buchgesellschaft.

Everding, August (2018): Briihl, Schinkel und »Die Zauberflote«. Au-
gust Everding, Fred Bernd und Dorothée Uhrmacher im Gesprach mit
Bernhard Konermann, in: Staatsoper Unter den Linden (Hg.), Die
Zauberflote (= Programmheft der Neuinszenierung 1994), 2. Auflage,
Berlin: 0. V.

Gagel, Reinhard (2010): Improvisation als soziale Kunst. Uberlegun-
gen zum kiinstlerischen und didaktischen Umgang mit improvisatori-
scher Kreativitit, Mainz: Schott.

Heidegger, Martin (1936/2005): Der Ursprung des Kunstwerks, Stutt-
gart: Reclam.

Hellberg, Bianca (2019): ,,Jetzt greift es wirklich ineinander*. Koor-
dinationsprozesse beim Musizieren im Instrumentalen Gruppenunter-
richt. Miinster/New Y ork: Waxmann.

HeB, Frauke/Oberhaus, Lars/Rolle, Christian (2020): Subjekte musi-
kalischer Bildung im Wandel. Einfiihrende Uberlegungen, in: Dies.
(Hg.), Subjekte musikalischer Bildung im Wandel. Sitzungsbericht
2019 der Wissenschaftlichen Sozietit Musikpddagogik (=Wissen-
schaftliche Musikpadagogik, 9, S. 9-18). Online verfligbar unter
https://zfkm.org/wsmp20-tagungsband2019.pdf [13.09.2020]

257



Kaiser, Hermann J. (1998): Zur Bedeutung von Musik und musikali-
scher Bildung, in: Ders. (Hg.), Asthetische Theorie und musikp#idago-
gische Theoriebildung (= Sitzungsbericht der Wissenschaftlichen So-
zietat Musikpadagogik 1994/1995), Mainz: Schott, S. 98-114.

Krause-Benz, Martina (2020): Musikunterricht als Raum des Perfor-
mativen, in: Peter W. Schatt (Hg.), Musik — Raum — Sozialitét (= Stu-
dien zur Musikkultur, 1, hg. von der Gisela und Peter W. Schatt Stif-
tung, Miinster/New York: Waxmann, S. 13-29.

Oberschmidt, Jirgen (2011): Mit Metaphern Wissen schaffen. Er-
kenntnispotentiale metaphorischen Sprachgebrauchs im Umgang mit
Musik, Augsburg: Willner.

Orgass, Stefan (2007a): Musikalische Bildung in europidischer Per-
spektive. Entwurf einer kommunikativen Musikdidaktik (=Folkwang
Studien, 6), Hildesheim: Olms.

Orgass, Stefan (2007b): Improvisation als Merkmal und Gegenstand
des Musikunterrichts, in: Ders., Musikalische Bildung in européischer

Perspektive. Entwurf einer kommunikativen Musikdidaktik (= Folk-
wang Studien, 6), Hildesheim u. a.: Olms, S. 707-770.

Orgass, Stefan (2017): Ein System als Teil einer Theorie. Uberlegun-
gen zum Abgrenzungskriterium einer reflexionslogischen Wissen-
schaftstheorie der Musikpadagogik, in: Alexander J. Cvetko/Christian
Rolle (Hg.): Musikpadagogik und Kulturwissenschaft (= Musikpada-
gogische Forschung, 38), Miinster/New York: Waxmann, S. 119-136.

Pazzini, Karl-Josef/Sabisch, Andrea/Tyradellis, Daniel (Hg.) (2013):
Das Unverfiigbare. Wunder, Wissen, Bildung, Ziirich: diaphanes.

Pothast, Ulrich (2012): Bewusstes Leben und Innengrund, in: Holger
Schulze (Hg.), Gespiir — Empfindung — kleine Wahrnehmungen.
Klanganthropologische Studien, Bielefeld: transcript, S. 79-87.

Rolle, Christian (1999): Musikalisch-isthetische Bildung. Uber die
Bedeutung dsthetischer Erfahrung fiir musikalische Bildungsprozesse
(=Perspektiven zur Musikpddagogik und Musikwissenschaft, 24),
Kassel: Bosse.

258



Rosa, Hartmut (2016): Resonanz. Eine Soziologie der Weltbeziehung,
Berlin: Suhrkamp.

Rosa, Hartmut (2019, 3. Auflage): Unverfligbarkeit, Wien — Salzburg:
Residenz Verlag.

Rusch, Gebhard (2000). Verstehen. Zum Verhiltnis von Konstrukti-
vismus und Hermeneutik, in: Hans R. Fischer und Siegfried J. Schmidt

(Hg.), Wirklichkeit und Welterzeugung. In memoriam Nelson Good-
man, Heidelberg: Carl Auer, S. 350-363.

Rustemeyer, Dirk (2009): Diagramme. Dissonante Resonanzen:
Kunstsemiotik als Kulturtheorie, Weilerswist: Velbriick.

Sartre, Jean-Paul (1963): Der Ekel, Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.

Sachsse, Malte (2020): Zwischen Kompensation und Implementation.
Zur Konstruktion digitaler Lern- und Erfahrungswelten in musikpéda-
gogischer Literatur. Exposé zum Vortrag im Rahmen der Tagung
,Fachliche Bildung und digitale Transformation. Fachdidaktische
Forschung und Diskurse* der GFD. Ms.

Schatt, Peter W. (2003): MusikBilder. Beriihrungen zwischen Musik
und Malerei (=Thema Musik Sekundarstufe II, hg. v. O. Nimczik),
Schiilerband Leipzig: Klett. Lehrerband zum download unter
www.klett-verlag.de

Schatt, Peter W. (2008): Musikpddagogik und Mythos. Zwischen my-
thischer Erklarung der musikalischen Welt und pddagogisch geleiteter
Arbeit am Mythos, Mainz u. a.: Schott.Schatt, Peter W. (Hg.) (2009):
,unser Faust: meet the composer*. Ein Kompositionsprojekt an Esse-
ner Schulen: Bericht — Evaluation — Dokumentation, Regensburg:
ConBrio.

Schatt, Peter W. (Hg.) (2009): ,,Unser Faust: meet the composer*. Ein
Kompositionsprojekt an Essener Schulen: Bericht — Evaluation — Do-
kumentation, Regensburg: ConBrio.

Schatt, Peter W. (2017): ,,...das Wértlein: und*: Uberlegungen zur Er-
kundung und Gestaltung des Verhiltnisses zwischen Musikpiddagogik
und Kulturwissenschaft, in: Alexander Cvetko/Christian Rolle (Hg.),

259



Musikpadagogik und Kulturwissenschaft (=Musikpadagogische For-
schung, 38), Miinster/New York: Waxmann, S. 181-196.

Schatt, Peter W. (2021, 2., iiberarbeitete und erweiterte Aufl.): Ein-
filhrung in die Musikpddagogik, Darmstadt: Wissenschaftliche Buch-
gesellschaft.

Schlothfeldt, Matthias/Vandré, Philipp (Hg.) (2018): Weikersheimer
Gesprache zur Kompositionspadagogik, Regensburg: ConBrio.

Schulze, Holger (2012): Empfindungsgenauigkeit. Eine Syrrhese, in:
Ders. (Hg.), Gespiir — Empfindung — kleine Wahrnehmungen. Klang-
anthropologische Studien, Bielefeld: transcript, S. 9-23.

Seidl, Verena (2016): Musiklernen durch Gruppenimprovisation: Eine
Text- und Interviewstudie, Miinchen: Allitera.

Sternfeld, Nora (2019): Wessen Kultur und wessen Bildung?, in: Bir-
git Althans/Kathrin Audehm (Hg.), Kultur und Bildung — kulturelle
Bildung (=Zeitschrift fiir Kulturwissenschaften, 2/2019), Bielefeld:
transcript.

Vollmer, Susanne (1982): Der Begriff der Kreativitdt in musikpada-
gogischer Literatur, in: Musica, 36, Heft 4, S. 327-330.

Internetquellen:

Kratus, John (1991): Growing with improvisation. Music Educators
Journal, Volume: 78 issue: 4, page(s): 36-40. First Published Decem-
ber 1, 1991. https://doi.org/10.2307%2F3398335 [02.11.2019]

Kratus, John (1995): A Developmental Approach to Teaching Music
Improvisation. International Journal of Music Education. Volume: os-
26 1ssue: 1, page(s): 27-38. First Published November 1,
1995. https://doi.org/10.1177/025576149502600103 [02.11.2019]

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, Diisseldorf (Hg.) (2014). Kernlehrplan fiir die Sekundar-
stufe II, Gymnasium/Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen Musik.
https://www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/lehr-
plan/55/KLP_GOSt Musik.pdf [02.11.2019]

260



