Stefan Zollner-Dressler

,Kiinstlerische Kunstpiadagogik® als Katalysator der musi-
kalischen Situation?

Eine durchaus umstrittene kunstdidaktische Konzeption mit einem
hochspezialisierten und zudem gescheiterten phidnomenologischen
Habilitationsversuch in Verbindung zu bringen, um daraus musikpé-
dagogisch Kapital zu schlagen, ist zundchst einmal wenig nahelie-
gend. Weder stehen die Intentionen der beteiligten Personen, noch de-
ren Professionen und erst recht nicht die zeitlichen Abldufe zueinander
in klarem Bezug. Zudem ist ein musikpadagogischer Zusammenhang
von keiner Seite explizit beabsichtigt. Wie sollten sich also aus den
Zielen, Ideen und Strukturen einer ganz bestimmten Richtung der
Schwesterdisziplin ,Kunstpiddagogik® Anregungen fiir die eigene mu-
sikpadagogische Arbeit ziehen lassen, die sich aullerdem auf einen Be-
griff beziehen, von dem noch gar nicht ausgemacht ist, ob er als mu-
sikpddagogische Zielvorstellung iiberhaupt taugt? Werden da nicht
Apfel mit Birnen vermischt, um am Ende einen Pflaumenkuchen zu
backen?

Nun wire es nicht verwunderlich, wenn ich als Autor dieses Textes
behaupten wiirde, dass er all diese Unwégbarkeiten elegant zu um-
schiffen und in einer stringenten Argumentationskette aufzulosen ver-
mag. SchlieBlich wildern Musikpadagog*innen schon immer auf dem
Gebiet der Philosophie und spitestens seit Wolfgang Roscher ist auch
die bildende Kunst fiir Musiker*innen kein ginzlich unbekanntes Ter-
rain mehr. Dennoch verbleiben in diesem Text Unschérfen, die zum
Weiter- und vielleicht auch ganz Anders-Denken auffordern. Er wird
— trotz des Versuchs einer stringent zusammenfassenden Abschluss-
betrachtung — eher als fragmentarische Sammlung von Anregungen
verstanden, die schon am Ausgangspunkt eine andere Abzweigung
hitte nehmen kdnnen. Denn bereits der Uberlegung, dass das Eintau-
chen in eine musikalische Situation, so wie sie Giinther Anders be-
schreibt, eine musikpadagogische Wunschvorstellung ist, muss man
nicht folgen. Und die Behauptung, dass mit den Konzepten der kiinst-
lerischen Kunstpddagogik vertiefte Formen der Musikbegegnung ini-
titert werden konnen, muss thesenhaft bleiben.
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Dessen ungeachtet werde ich zunichst versuchen, die musikalische Si-
tuation nach Giinther Anders zu beschreiben und sie in einen kriti-
schen Bezug zur Musikpddagogik zu setzen. Dabei konstatiere ich,
dass wir — bezogen auf den Musikunterricht — bestimmte Defizite ha-
ben, so etwas wie eine musikalische Situation {iberhaupt entstehen zu
lassen. Dies mag einer der Griinde sein, warum die Musik, die im Un-
terricht ,behandelt® wird, fiir die Schiilerinnen und Schiiler so wenig
Attraktivitit entwickelt, wenn es darum geht, ihr Relevanz fiir das ei-
gene Leben zuzuschreiben. Das wiederum wird von mir als ein Manko
empfunden, dem die Hoffnung gegeniiber steht, dass die kiinstlerische
Kunstpddagogik uns an dieser Stelle aus der Patsche helfen kann.

Giinther Anders und die musikalische Situation

Gilinther Anders ist heute eher als Anti-Atom-Philosoph, Journalist
und erster Ehemann von Hannah Arendt bekannt. Seine frithen akade-
mischen Arbeiten waren allerdings stark musikphilosophisch geprigt.
Er wurde 1922 von Husserl promoviert und studierte nach einer aus-
giebigen Selbstfindungsphase, in der er u. a. als ,,angeblicher Schiffs-
arzt* oder Louvre-Fiihrer (Anders 1987, S. 24) gearbeitet hat, ab 1925
bei Martin Heidegger in Marburg. In den Jahren 1930/31 verfasste er
eine Schrift, die den Titel Philosophische Untersuchungen iiber musi-
kalische Situationen trug und mit der er sich bei Paul Tillich in Frank-
furt habilitieren wollte. Das Habilitationsverfahren scheiterte jedoch
aus einer ganzen Reihe von inhaltlichen, personlichen und politischen
Griinden — einer dieser Griinde hiefl Theodor W. Adorno. ,,Dessen Ur-
teil fiihrte offenbar zu einer Unentschlossenheit Tillichs, die fiir alle
Beteiligten nicht mehr tragbar war und zum Abbruch der Habilitati-
onsbemiihungen fiihrte* (Ellensohn 2017, S. 357). Ohne das Projekt
weiter zu verfolgen, emigrierte Anders 1933 nach Paris und 1936 dann
in die USA. Dort bemiihte er sich vergeblich bei der Guggenheim Me-
morial Foundation um finanzielle Unterstiitzung fiir ein Forschungs-
projekt zur musikalischen Situation, mit dem er die ,,simplification,
completion and translation seiner bisherigen Arbeit in Angriff neh-
men wollte.! Nach der Ablehnung auch dieses Versuches gab Anders

! Unter Punkt I. seines Arbeitsplanes fiihrt Anders auf: ,,] wish to eliminate
from the script the special terms as used in modern German Philosophy,
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seine Forschungen sowohl zur musikalischen Situation als auch zur
Musikphilosophie insgesamt weitgehend auf und verfolgte als — spéater
dann auch erfolgreicher — Publizist eine starker politische Agenda.
Das Typoskript des gescheiterten Habilitationsvorhabens liegt in der
Osterreichischen Nationalbibliothek in Wien. Erst 2017 wurde es
durch Reinhard Ellensohn im Rahmen des von ihm edierten Bandes
der musikphilosophischen und -soziologischen Schriften von Glinther
Anders bei C.H.Beck verdftentlicht.

Die musikalische Situation, so wie sie von Giinther Anders beschrie-
ben wird, lasst sich als ein besonderer Interaktionsraum verstehen, in
dem wir ganz eigenen, musikalisch gepragten Erfahrungen ausgesetzt
sind. Anders grundiert diesen Interaktionsraum — auf Heidegger bezo-
gen — zwischen den Polen des Ontischen und des Ontologischen. Das
Ich als Seiendes ist im ontischen Sinn — wie anderes Weltgeschehen
auch — in die Welt gestellt und hat, wenn es sich ,,selbst als Seiendes*
anspricht, ,,Dasein“ — nun im ontologischen Sinn. Zur Ubertragung
dieser Differenz auf die musikalische Situation nutzt Anders einen
Zwischenschritt, bei dem er das Bild der Verwandlung im Zustand des
Schlafes einbringt: ,,Im Schlaf etwa ist der Mensch verwandelt: vollig
anheimgegeben der einen, der ontischen Seinsart“ (Anders 2017,
S. 76): Dazu setzt er dann erweiternd die musikalische Situation in
Bezug:

,»[-..] denn so paradox es auch phidnomenologisch aussehen mag;
man ist zugleich das musikalische Geschehen und man ist in thm.
Man ist nicht nur in eine seiner Dimensionen riickgeworfen, wie
im Schlaf, in dem man «gelebt wird», in der das In-der-Welt-sein
ausgeschaltet ist; vielmehr verliert die Dimension selbst zugleich
thren wesentlich nur ontischen Charakter; ihren Charakter, nicht
Medium zu sein, in dem man lebt* (ebd., S. 78).

In der musikalischen Situation bin ich also ,,In-der-Musik* — und nicht
mehr ,,In-der-Welt*“. Ich interagiere mit der Musik unter Ausschluss
von Faktoren, die diese Interaktion storen konnten und unter groBter

which might render the script difficult to understand” (Anders 2017,
S. 143).
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Aufmerksamkeit fiir den eigenen Mitvollzug von Musik. Die musika-
lische Situation schafft eine ganz eigene Welt, in der ich in spezifi-
schen musikalischen Verhiltnissen bin. Ich begebe mich, wenn ich in
der musikalischen Situation bin, in eine Art Enklave, eine insulare Si-
tuation der fokussierten Intensitét, die — angelehnt an Kierkegaards
,sinnlicherotische Genialitdt* (Kierkegaard 2005, S. 73) — sinnlich un-
mittelbar auf die Musik bezogen ist. Diese unmittelbare Bezogenheit
verdeutlicht Anders am Beispiel der Unterscheidung von Mitvollzug
im Vergleich zu Mitleid. Mitleid ist sicher mehr als das distanzierte,
unbeteiligte Betrachten eines wahrgenommenen Schmerzes. Aber es
bezieht sich immer auf den Anderen; ich bleibe also vom Geschehen
selbst unweigerlich ein Stiick weit getrennt. (Musikalischer) Mitvoll-
zug dagegen ldsst sich eher mit der Liebe vergleichen. Liebe kann, wie
Anders sagt, ,,nicht nur erfahren werden, sie selbst ist die Erfahrung,

die das durch sie verwandelte Leben an sich selbst macht* (Anders
2017, S. 81).

Die musikalische Situation als Modus des musikalischen Mitvollzugs
lasst sich somit im Rahmen einer ersten Anndherung durch das her-
vorstechende Merkmal einer Authebung des Objekt-Subjekt-Gegen-
satzes kennzeichnen: Im Mitvollzug des In-der-Musik-Seins erfahrt
sich das Individuum als Teil der musikalischen Situation und macht
sich fiir deren Dauer den musikalischen Gegenstand unmittelbar zu
Eigen. Der Mitvollzug selbst hat dabei nach Nurawar Sani eher ,,at-
tentional[en] und nicht intentional[en]* (Nurawar Sani 2017, S. 4)
Charakter. Er ist nicht gerichtet auf das Verstehen von etwas, das im
hermeneutischen Sinn auf einem Vorverstdndnis aufbaut und sukzes-
siv zu einem tieferen Verstindnis des zu verstehenden Objektes zielt,
sondern tritt im Sinne eines ,,dsthetisch Verstehbare[n]* (ebd.) unmit-
telbar und voraussetzungslos ein. Es ware allerdings eine unzuléssige
Verkiirzung, wiirde man der musikalischen Situation unterstellen, sie
vertrete einen ausschlieBlich auf Aufmerksamkeit fixierten Eskapis-
mus, der sich zwar auf Musik fokussiert, andere Formen der Erfahrung
jedoch aus dem Blick verliert. Die Beschreibung der musikalischen
Situation als Enklave mag eine solche Einschitzung nahelegen. Threr
Argumentation fehlt aber der von Anders durchaus betonte kognitive
Bezug. Dieser wiederum ergibt sich aus den Spezifika des Gegenstan-
des Musik, bei dem es moglich ist, zu ,,verweilen, ohne ein Produkt,
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ein Werk dazwischenzuschieben: denn der Mensch, der in der Musik
etwas durch die Musik Transparentes erfédhrt, ist doch ganz thematisch
gerade auf diese Musik selbst, auf ihre Struktur und Gestalt gerichtet*
(Anders 2017, S. 25). In diesem Sinne kann Anders behaupten: ,,Die
musikalische Situation ist eine kognitive Situation* (ebd., S. 24).

Der Plan, sich beim Héren von Musik augenblicklich in eine musika-
lische Situation zu begeben, muss nicht gelingen. Wenn aber die Auf-
merksamkeit derart fokussiert ist, dass sich der Horende als In-der-
Musik-seiend erfahrt, dann entwickelt die musikalische Situation eine
Eigenzeitlichkeit, die letztlich aller historischen Narrative enthoben
ist. Denn diese Narrative brauchen Ideen oder Ereignisse, die sich in
einer zeitlichen Ordnung aufeinander beziehen lassen und auf diese
Weise funktionale Gefiige entwickeln. Dazu muss der Erzéhler in eine
beobachtende Distanz treten, die es ihm ermdglicht Zusammenhénge
zu untersuchen und zu beschreiben. Die musikalische Situation jedoch
lasst sich mit dem In-Beziehung-Setzen von zeitlichen Ereignissen zu
Sinnzusammenhéngen innerhalb einer historischen Erzdhlung nicht
zusammenbringen. Es ist dem Horer der Hammerklaviersonate —
wenn er sich in einer musikalischen Situation befindet — letztlich egal,
welche Wandlungen z. B. der Begriff ,Sonate‘ im Lauf der Jahrhun-
derte genommen hat und ob sich Beethovens Sonatenschaffen in einen
historischen Zusammenhang etwa mit Hindemiths Kompositionen
dieser Gattung bringen lasst. Somit sind Eigenzeitlichkeit, attentiona-
ler Charakter und die Authebung des Objekt-Subjekt-Gegensatzes
zentrale Eigenschaften der musikalischen Situation, die von Christoph
Khittl zusammenfassend wie folgt beschrieben wird: ,,Die musikali-
sche Situation schafft eine eigene (musikalische) Welt, in ihr fiihrt
man fiir die Dauer der musikalischen Situation eine eigene musikali-
sche Existenz* (Khittl 2016, S. 167).

Ich verstehe also in Anlehnung an Giinther Anders die ,musikalische
Situation® als ein dsthetisches Phdnomen in vornehmlich nicht-inten-
tionaler, stark fokussierter Wahrnehmung, in der die Trennung zwi-
schen Subjekt und Objekt weitgehend aufgehoben wird. Als solche
pragt die musikalische Situation die Formen einer intensiven Interak-
tion zwischen Individuen und Musik. Damit dhnelt sie in bestimmten
Bereichen der Prasenz (z. B. bei Gumbrecht 2012), der (nicht primér
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asthetischen) Polarisation der Aufmerksamkeit (bei Montessori, vgl.
Fischer 1999), dem ,,Darin-Sein“ in Kombination mit dem ,,Drauflen-
Sein* von Ehrenforth (2014) oder der synchronen Gesamtheit von
Bernd Kleimanns vier Spielarten der dsthetischen Erfahrung (Klei-
mann 2002).

Genau an den letztgenannten Spielarten der dsthetischen Erfahrung
soll nun ein musikpadagogisches Problem verdeutlicht werden, das
aus Sicht des Autors sowohl theoretisch-systematische als auch konk-
ret-praktische Relevanz besitzt und das in einem relevanten Bezug zur
musikalischen Situation steht: Fiir drei der vier Spielarten scheint es
einen unmittelbar nachvollziehbaren und im Musikunterricht relativ
leicht zu didaktisierenden Zusammenhang zu geben. Ich kann einer
Musik kontemplativ aufmerksam begegnen und dabei ohne irgendeine
Sinnzuschreibung das Klang-, Formen- und Farbenspiel wahrnehmen
(= Spielart der kontemplativen Aufmerksamkeit); gleichzeitig kann
die Musik selbst einen Ausdruck aussenden, der unmittelbar und nicht
,symbolisch verfalit* (Kleimann 2002, S. 101) einen Eindruck, eine
Impression bei mir hinterldsst (= Spielart des impressiven Ausdruck-
serlebens); und natiirlich kann ich Musik auch verstehend als Kunst
erfahren (= Spielart der komprehensiven Kunsterfahrung). Das alles
1st musikpadagogisch gut aufgearbeitet und wird im zeitgenossischen
Unterricht auch umgesetzt. Wie aber wird die dsthetische Wahrneh-
mung nun existenziell relevant? Was also fiihrt dazu, dass die Musik,
die im Unterricht zum Gegenstand wird, dann auch zu einem bedeut-
samen Element im &dsthetischen Lebenskonzept der Schiilerinnen und
Schiiler wird (= Spielart der dsthetisch-existenziellen Wahrnehmung)?
Momentan gibt es auf diese Fragen kaum (oder zu wenig beachtete)
Antworten.? Ein Blick auf den Musikunterricht, so wie er bisher in
Deutschland umgesetzt wird, legt dies zumindest nahe.

2 Und das trotz der umfassenden Arbeiten, die nicht nur Martina Krause-Benz
in ithrer konstruktivistischen Sicht auf Bedeutsamkeit im Musikunterricht
vorgelegt hat. Vgl. z. B. Krause 2008 und 2014. Auf3erdem lassen sich auch
die Arbeiten von Rolle (1999) oder Rolle & Wallbaum (2011) in diesem
Kontext betrachten.
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Asthetisch-existenzielle Leerstellen im Musikunterricht

Frauke Hef3 hat 2011 eine im Ganzen eher ambivalente Bewertung des
schulischen Musikunterrichts konstatiert. Abgelehnt wurde er beson-
ders von Kindern und Jugendlichen, die kein Instrument an der Mu-
sikschule erlernt haben (HeB 2011, S. 14). Dagegen hat die Beschitfti-
gung mit Musik aullerhalb des Musikunterrichts fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler eine herausragende Bedeutung. Es scheint, als wiirden
Kinder und Jugendliche der Musik als dsthetischem Gegenstand eine
hohe Lebensrelevanz zuschreiben, sie also im Sinne Kleimanns als
eine von mehreren ,,existentiell bedeutsame[n] Gestalten und Umge-
bungen* (Kleimann 2002, S. 114) erfahren. Dem Musikunterricht
wird eine solche Relevanz — so zeigen es die von Frauke Hel3 unter-
suchten Schiiler*innenurteile — nicht zugestanden. Die Griinde dafiir
sind sicher vielfaltig. Dorothee Barth und Anne Bubinger beispiels-
weise weisen in diesem Zusammenhang neben der problematischen
Selbstwahrnehmung der Musiklehrer*innen, die ihre eigene Musi-
ker*innenpersonlichkeit hiufig ausschlieBlich iiber das erlernte und
praktizierte Instrumentalspiel definieren, vor allem auf die Fokussie-
rung besonders des gymnasialen Musikunterrichts auf eine gesicherte
Notenkenntnis hin (Barth/Bubinger 2020). Sie betonen, dass hier ein
bestimmter Unterrichtsgegenstand (Musiktheorie) einerseits als her-
ausgehoben relevant etabliert wird, der andererseits aufgrund der im
schulischen Unterricht nicht mehr wettzumachenden Vorteile, die pri-
vat unterrichtete Musikschiiler*innen haben, als strukturell ungerecht
angesehen werden muss.

Auch Musiklehrer*innen nehmen — allerdings aus anderen Griinden —
eine Diskrepanz in der subjektiven Bedeutungszuweisung von Musik
in schulischen und auBerschulischen Kontexten wahr. Thnen scheint
zumindest in der frithen Phase ihres Lehrer*innenseins die Vermitt-
lung einer dsthetisch-existenziellen Form musikalischer Erfahrung
durchaus ein Anliegen zu sein. Je ldnger sie dann jedoch an einer
Schule arbeiten, umso stirker empfinden sie den Unterschied zwi-
schen kiinstlerischem und musikpddagogischem Tun. Gleichzeitig
nimmt der anfangliche Schwung, im Musikunterricht den Wert kiinst-
lerischer Tatigkeit zu vermitteln, nach und nach ab. Noraldine Bailer
hat gezeigt, dass besonders die Phase des Berufseinstiegs von ,,grolem
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musikalischen Engagement* (Bailer 2009, S. 73) geprigt ist, dass aber
dann im Verlauf des Berufslebens zunehmend die ,,Ausiibung der be-
ruflichen Tatigkeit als Musikerzieher [...] vom ,Kiinstlersein‘ ge-
trennt* wird (ebd., S. 116). Offensichtlich bestimmt das eigene kiinst-
lerische Selbstbild zunichst auch das eigene musikpadagogische Han-
deln. Es gerit jedoch zunehmend in einen Konflikt mit der schulischen
Realitit. In diesem Sinne konstatierte Karl Heinrich Ehrenforth bereits
1978:

,,Das Selbstverstandnis ist iiberwiegend gepragt von der niichtern-
resignierenden Einsicht, dass sich das in den meisten Féllen ent-
scheidende Motiv fiir die Studien- und Berufswahl — namlich der
vielfaltig-praktische Umgang mit Musik als Kunst und die didakti-
sche Weitergabe dieser Erfahrung — in der oft harten Berufspraxis
nicht durchhalten lasst* (Ehrenforth 1978, S. 51).

Zu konstatieren ist daher, dass auf Seiten der Lehrkrifte durchaus ein
Bediirfnis besteht, den Wert kiinstlerischer Téatigkeit fiir die eigenen
Lebensgestaltung zu vermitteln, dass aber die Relevanz dieses Zu-
gangs im schulischen Kontext (also auch bei den Schiiler*innen) nicht
in gewlinschter Weise wahrgenommen wird und somit in Folge zu-
nehmend verkiimmert.

In leicht polemischer Ubertreibung soll an dieser Stelle ein karikieren-
der Vergleich gezogen werden, der die oben geschilderte Problematik
noch einmal zuspitzt: Musikunterricht findet heute im Rahmen einer
Fiille von musikalischen Aktivititen und Konzepten statt, die sich auf
ein Zusammenspiel von kontemplativen, imaginativen und kompre-
hensiven dsthetischen Erfahrungsarten beziehen. Mit Blick auf die im
Unterricht vermittelte existenzielle Relevanz von Musik lésst er sich
aber mit der Situation eines Mathematikstudenten vergleichen, der
eine hochkomplexe Formel auf gleich zwe1 Horsaaltafeln schreibt und
kurz vor dem Gleichheitszeichen ein wenig unkonventionell einfiigt:
,und hier geschieht ein Wunder!* — worauf seine betreuende Profes-
sorin anmerkt: ,, Tolle Arbeit, aber an dieser Stelle sollten Sie noch ein
wenig detaillierter werden.
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Die von mir im Musikunterricht als frustrierend wahrgenommene Lii-
cke zwischen einerseits erfolgreich verwirklichten Formen des kon-
templativen, imaginativen und komprehensiven Zugangs und den an-
dererseits allzu oft vergeblichen Versuchen einer dsthetisch-existenzi-
ellen Vermittlung konnte hypothetisch auch mit einem Mangel an
,musikalischen Situationen‘ im Sinne von Giinther Anders erklart
werden. Ein Musikunterricht, der es darauf anlegt, Momente zu schaf-
fen, bei denen sich im Rahmen einer intensiven Interaktion die Tren-
nung von Subjekt und Objekt zeitweise auflost, sollte zumindest die
Option wahrscheinlicher machen, Schule als dsthetisch-existenziellen
Erfahrungsort im Spiel zu halten.

Die oben von Ehrenforth beschriebene Relevanz der Erfahrung eines
,Umgangs mit Musik als Kunst®> und die erwiinschte ,,didaktische
Weitergabe dieser Erfahrung® macht bereits deutlich, dass Musikpa-
dagog*innen zumindest in der frithen Phase ihrer Laufbahn gerade
kiinstlerische Zugéange als dullerst bedeutsam wahrnehmen, sie spater
dann aber der Macht des scheinbar Faktischen immer mehr opfern.
Dieses Manko lie3e sich, so die hier vertretene These, beheben, wenn
sich Musikunterricht — wie von Peter W. Schatt bereits 2007 angeregt
— stirker am Kiinstlerischen (als beispielsweise am Kunstwerk) orien-
tieren wiirde. Eine solche ,,Orientierung am Kiinstlerischen* (Schatt
2007, S. 72) konnte wiederum Elemente der kiinstlerischen Kunstpa-
dagogik heranziehen, einer kunstdidaktischen Konzeption, die beson-
ders partizipative Elemente des kiinstlerischen Prozesses betont und
u. a. darin besonders geeignet erscheint, individuelle Bedeutsamkeits-
zuschreibungen in schulischen Zusammenhéngen zu unterstiitzen.

Partizipativ-kiinstlerische Kunstpiadagogik

Meine Uberlegungen zielen also darauf ab, dass ein die Prinzipien der
kiinstlerischen Kunstpadagogik einbindender Musikunterricht dazu
beitragen kann, musikalische Situationen — verstanden als fokussie-
render Interaktionsraum — leichter entstehen zu lassen. Dies wire ein
—selbstverstandlich nicht der einzige — Weg, die von den Schiilerinnen
und Schiilern im Unterricht wahrgenommene, erlebte und verstandene

3 Hervorhebung SZD
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Musik auch im Kontext eines eigenen, existenziell bedeutsamen as-
thetischen Weltzugangs zu erfahren.

Die kiinstlerische Kunstpadagogik hat einen starken Bezug zur Pada-
gogischen Hochschule Heidelberg. Carl-Peter Buschkiihle, Mario Ur-
la3 oder Christina Griebel sind Vertreter*innen dieser Konzeption, die
in Heidelberg lehren bzw. gelehrt haben. Als zentrale Intention der
kiinstlerischen Kunstpddagogik wird von ihnen das Prinzip der ,,Er-
méchtigung® (Urla3 2013, S. 25) von Schiiler*innen zu kiinstleri-
schem Denken und Handeln proklamiert. ,,Das Vermogen [...], etwas
Eigenes in kiinstlerischer Gestaltung hervorzubringen* (ebd., S. 26)
ist das die padagogische Grundhaltung bestimmende Ziel des Kunst-
unterrichts.

Unter der Primisse eines erweiterten Kunstbegriffs, der stark v. a. an
Joseph Beuys ausgerichtet ist, geht es um die ,,Integration kiinstleri-
scher Herangehensweisen in den Schulunterricht® (Buschkiihle et. al.
2009, S. 51). Kunst wird verstanden als ein Entstehenlassen von &s-
thetischen Welten. Kiinstler*innen wiederum sind in diesem Sinne &s-
thetische Weltenbauer im Bewusstsein ihres je eigenen Gestaltungs-
vermogens. Sie entwickeln Imaginationen, die vorhandene Strukturen
ergdnzen, umwandeln oder ersetzen und gleichen sie ab mit ihren
Moglichkeiten, diese Vorstellungen Realitdt werden zu lassen. Das
wiederum konnen auch Kinder und Jugendliche.

So bekriftigt z. B. der Potsdamer Kunstpddagoge Andreas Brenne die
paradigmatische Ausrichtung eines kiinstlerisch orientierten Unter-
richts an der gegenwiértigen kiinstlerischen Praxis und bezieht sie auf
das Vermogen von Kindern, selbst kiinstlerisch tdtig zu werden. Fiir
Brenne geht es bei der zeitgendssischen Kunstpraxis

,, [...] nicht um Kreationen einer sich selbst geniigenden Asthetik,
sondern um Konzepte und Verfahren, die sich mit der Analyse und
Produktion von Lebenswelt im Kontext eines erweiterten Kunstbe-
griffs befassen. Eine derartige Kunst hat viel mit dem kindlichen
Weltzugriff zu tun und tragt das Potential in sich, die kunstpadago-
gische Praxis [...] nachhaltig zu verdndern und partizipatorisch zu
offnen. [...] Kinder sind Experten im Weltenmachen, und dies ist
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ein kreativer bzw. kiinstlerischer Akt. [...] Kinder sind Kiinstler!*
(Brenne et al. 2013, S. 8 u. 16).

Kunstunterricht hat dann die Aufgabe, ,,Raum zur Ubung kiinstleri-
scher Denk- und Handlungsweisen (Buschkiihle et. al. 2009, S. 209)
zur Verfiigung zu stellen. Die Verbesserung der Fihigkeiten, sich
kiinstlerisch auszudriicken und somit die eigenen dsthetischen Vor-
stellungen zu realisieren, wird damit zum Ziel des Unterrichts. In ihm
werden Denken und Handeln der Schiiler*innen auf ihre je eigenen
kiinstlerischen Weltentwiirfe fokussiert — und das in einer Weise, der
es primér ,,nicht um den Erwerb handwerklich-technischer Fahigkei-
ten, formale Einlibung bildnerischer Probleme oder um die bloB3e Ver-
mittlung von Sachwissen geht, sondern die darauf angelegt ist, Zu-
stinde der Selbstbestimmtheit und Selbstorganisation, des personli-
chen Ausdrucks, des Transformierens von Wissen und Erfahrungen
auszuloten® (Urlal3 2013, S. 27).

Die Bedingungen und Aufgaben, die einen Unterricht pragen, der sich
dem Konzept der kiinstlerischen Kunstpiddagogik verpflichtet fiihlt,
beschreibt Mario UrlaB3. Als zentrale Konditionen fasst er folgende
Punkte auf:

e Ermoglichung von Selbstbestimmtheit und Selbstorganisation
e Erweiterung der Freirdume fiir einen subjektiven Ausdruck

e Transformationsprozesse von Wissen und Erfahrung als struk-
turbildender Faktor

Daraus wiederum ergibt sich fiir den kiinstlerisch orientierten Unter-
richt ein Aufgabenrahmen (vgl. Urlal3 2013, S. 33):

e Vertrautes hinterfragen

e Wissen erweitern

o [rritierende Erfahrungen provozieren
e Wahrnehmungsgrenzen erweitern

e Spezifisches Kénnen entwickeln

Die Anerkennung des eigenen Gestaltens als Kunst, die autbaut auf
individuellen Vorstellungen von Welt(veranderung) und auffordert,
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diese Vorstellungen Realitat werden zu lassen, unterstiitzen die An-
nahme, dass hier vermehrt dsthetische Situationen entstehen, an denen
die Schiilerinnen und Schiiler als Kiinstler teilhaben und so die Be-
deutsamkeit ihrer kiinstlerischen Ausdrucksmoglichkeiten auch fiir
die eigene Lebensgestaltung wahrnehmen.

Selbstverstdandlich sind die Kunstbegriffe von Musiker*innen andere
als die von bildenden Kiinstler*innen. Ebenso selbstverstiandlich be-
steht die Notwendigkeit einer genau zu differenzierenden Betrachtung
der unterschiedlichen Denkmuster beider Disziplinen. Dessen unge-
achtet soll hier dem Eindruck Raum gegeben werden, dass der Musik-
unterricht von den Uberlegungen zur kiinstlerischen Kunstpidagogik
gerade in dem Bestreben, auch die im Unterricht thematisierte Musik
als Option fiir ein &dsthetisch erfiilltes Leben wahrzunehmen, profitie-
ren kann.

Das soll abschliefend an einem Beispiel verdeutlicht werden. Das
Fach Musik an der Pddagogischen Hochschule Heidelberg hatte mit
Hilfe von Projektgeldern die Moglichkeit, einen Kompositionsauftrag
fiir eine partizipative Komposition* auszuschreiben und diese Kompo-
sition in einem Master-Seminar zur ,,kiinstlerisch orientierten Musik-
didaktik* gemeinsam mit Studierenden zu entwickeln. Die spanisch-
schweizerische Komponistin Helga Arias entschied das Auswahlver-
fahren fiir sich und hat sich dann auf die gemeinsame Entwicklung der
Komposition als partizipatives Projekt eingelassen. Das Grundgertist
der Komposition bilden vier riumlich voneinander getrennte Aufnah-
mestationen. An thnen findet die Exposition des vorbereiteten Materi-
als statt. Die an der Komposition Partizipierenden (das konnen Schii-
lerinnen und Schiiler, Workshopteilnehmer*innen oder Konzertbesu-
cher*innen sein) haben die Aufgabe, Klangmaterial fiir diese vier Sta-
tionen zu entwickeln. Dieses Klangmaterial kann dann an sogenannten
Bearbeitungsstationen von den Teilnehmer*innen der Komposition

4 Die Idee der partizipativen Komposition ist nicht neu. Schon ,,Komponisten
wie Cornelius Cardew, Christian Wolff, Dieter Schnebel und Frederic
Rzewski erprobten neue Kompositions- und Interpretationsmodelle, die auf
nicht hierarchischer Kollaboration und Improvisation basierten* (Shreffler
2011, S. 252).
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verdndert werden. Hier gelangt das Material gleichsam in das Instru-
ment. Mit iPads auf denen das Programm MAX/MSP installiert ist,
werden die praformierten Ausgangsklange nun geformt. Es bestehen
umfangreiche, gleichwohl von der Komponistin entwickelte Moglich-
keiten, gestalterisch in die Klidnge einzugreifen. Die Konstruktion der
Programmoberflache folgte dem Bestreben nach moglichst einfacher
Bedienung bei gleichzeitig groBer Vielfalt der Einflussmoglichkeiten.

Die dritte Ebene, die Hauptstation, ldsst sich in Anlehnung an konven-
tionelle Konzepte mit der Interpretin/dem Interpreten vergleichen.
Hier wird bestimmt, welche der zuvor als Material entwickelten und
in den Bearbeitungsstationen verdanderten Klinge in welcher Reihen-
folge wann an die vier Lautsprecher geschickt werden. Auch die
Hauptstation hat Moglichkeiten, in das bestehende Material klanglich
einzugreifen.

Auf der Basis dieser technischen und rdumlichen Konstruktion ging
es im Rahmen des Seminars nun darum, musikdidaktische Konstella-
tionen zu entwickeln, mit denen in Unterrichtsprojekten oder aul3er-
schulischen Workshops zum einen das Klangmaterial entwickelt, zum
anderen die Klangverarbeitung und Interpretation im Sinne einer par-
tizipativ-kiinstlerischen Gestaltungsarbeit ermoglicht wird. Die von
den Studierenden gewahlte thematische Zuordnung der vier Aufnah-
mestationen zu den vier Elementen Feuer, Wasser, Erde, Luft sollte in
didaktisches Material iiberfiihrt werden, das — beginnend mit der Ima-
gination von Klangwelten — den o. g. Bedingungen und dem daraus
hervorgegangenen Aufgabenrahmen der kiinstlerischen Kunstpadago-
gik folgen sollte.

Alle drei Ebenen der Komposition (Aufnahme-, Bearbeitungs- und
Hauptstation) fordern die Gestaltung klanglicher Welten im Modus
kiinstlerischen Denkens und Handelns ein. Die partizipative Anlage
der Komposition ermdglicht die Realisierung eigener Klangimagina-
tionen. Der notwendige stindige Abgleich dieser Vorstellungen mit
dem real erklingenden Material ist weitgehend unmittelbar — entweder
aufgrund der direkten Klangerzeugung der Aufnahme- oder der klaren
und einfach zu bedienenden Oberflichengestaltung der Bearbeitungs-
stationen. Andererseits ist der Grad an Komplexitat der jeweils entste-
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henden Komposition nahezu beliebig. Bereits an den Aufnahmestati-
onen konnen beispielsweise sowohl komplexe rhythmische oder me-
lodische Grundgestalten entwickelt, als auch auf jegliche Zeitstruktur
oder tonale Identifikationsmoglichkeit verzichtet werden.

Ziel dieser Anlage ist die ,Erméichtigung* der an der Komposition par-
tizipierenden Personen, ihre jeweils eigenen Klangvorstellungen um-
zusetzen. Ausgangspunkt fiir die individuellen Imaginationen ist die
Aufgabe, im Rahmen eines musikalischen Kunstwerks eigene klang-
liche Welten entstehen zu lassen. Die didaktische Begleitung wiede-
rum ist ausgerichtet auf die Anregung und Moderation von Prozessen
der Selbstbestimmtheit und Selbstorganisation. In diesem Sinn ver-
steht sie sich als Beitrag zur Ermoglichung fokussierter musikalischer
Situationen, wie sie von Glinther Anders beschrieben wurden. Die un-
umgéngliche Interaktion im Modus des kiinstlerischen Denkens und
Handelns eroffnet gleichzeitig die Chance, die in der partizipativen
Komposition entstehende Musik als eine wertvolle dsthetisch-existen-
zielle Form der Erfahrung wahrzunehmen. So kénnen beschriebenen
Prinzipien der kiinstlerischen Kunstpddagogik in der Tat zu Katalysa-
toren werden, die das Erleben musikalischer Situationen unterstiitzen.
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