Ralf-Olivier Schwarz

Andere Zeiten, andere Sitten. Das Fremde und das Eigene in Mu-
sik- und Geschichtsdidaktik

Als Fluchtpunkt pddagogischen Denkens und Handelns hat die Aus-
einandersetzung mit dem Fremden in verschiedenen Fachdidaktiken
eine lange Tradition. Dass dies in ganz besonderer Weise auch fiir
die Musikdidaktik bzw. die Musikpddagogik gilt, machte Jiirgen
Vogt klar, wenn er schon vor bald zwanzig Jahren bemerkte, ,,dass
,das Fremde* als Thema der Musikpddagogik weit mehr ist als eine
bloBe Zeiterscheinung, und dass es im Gegenteil zu den Grundthe-
men musikpiddagogischen Denkens und Handelns gehort™ (Vogt
1998, S. 3). Und, in der Tat kreist der musikpiddagogische Diskurs
heute immer wieder um die Kategorie des ,,Fremden®. Auch im ge-
schichtsdidaktischen Diskurs nimmt die Kategorie des ,,Fremden*
einen sehr groen Raum ein, so dass die Geschichtsdidaktiker Bodo
von Borries und Lutz Tornow ebenfalls vor einigen Jahren unwider-
sprochen feststellten: ,,Geschichte ist per se Fremdverstehen®. (Bor-
ries; Tornow 2001, S 84). Damit riickt ein Aspekt ins Blickfeld der
Musikpéddagogik, der mit Blick auf ,,Musikgeschichte* oder ,,Klas-
sik nicht oft genug betont werden kann: ,,fremd* bzw. ,,befremd-
lich* ist nicht nur, was rdumlich entfernt ist — sondern eben auch,
was zeitlich entfernt ist.’

1. "The past is a foreign country..."

,, The past is a foreign country. They do things differently there* Mit
diesem beriihmten Satz ertffnet der britische Schriftsteller L. P.
Hartley seinen 1953 erschienenen Roman ,,The Go-Between* (zu
Deutsch: ,,Der Zoll des Gliicks®).

Leo Colston, die 65jdhrige Hauptfigur der Erzdhlung, findet eines
Tages zufillig sein altes Tagebuch wieder. Dieses vergegenwirtigt
ithm unerwartet seine eigene Vergangenheit — die eines dreizehnjéh-
rigen, aus einfachen Verhiltnissen kommenden Schiilers, der den

' Zu weiteren ficheriibergreifenden bzw. -verbindenden Aspekten von Musik- und
Geschichtsdidaktik vgl. Cvetko; Lehmann-Wermser 2016.
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Sommer des Jahres 1900 auf dem edlen Landgut seines wohlhaben-
den Schulfreundes Marcus verbringt. Dort wird Leo, fasziniert und
tiberfordert zugleich, in die tragischen emotionalen und sozialen
Konflikte um Marcus hiibsche Schwester verwickelt. Tief traumati-
siert kehrt Leo in sein altes Leben zuriick, zeitlebens wird er diese
Erinnerungen unterdriicken — bis sie eben das Tagebuch wieder zu-
tage fordert...

Fiir den fiinfundsechzigjdhrigen Leo ist die Begegnung mit seinem
dreizehnjihrigen Alter ego eine furchtbar befremdliche Erfahrung.
So vertraut der damals dreizehnjidhrige Junge ithm heute ist, so offen-
sichtlich fremd ist er ihm auch. Zugleich hat Leos heutiges Leben
keinen Bestand ohne sein gestriges und umgekehrt — eine kaum zu
fassende Dialektik von Gestern und Heute, von Fremdem und Eige-
nem. Das Beispiel des ,,Go-Between® macht klar, wie fremd bei né-
herer Betrachtung jede Vergangenheit, auch die eigene, aus Sicht der
Gegenwart ist. In der Auseinandersetzung mit seinen verdrdngten
Erinnerungen ist Leo Colston gezwungen, seine ungeformte, fremde
Vergangenheit zu einer geformten, eigenen Geschichte zu deuten.
Der Fiinfundsechzigjdhrige, der er ist, muss sich bemiihen, den Drei-
zehnjéhrigen, der er war, zu verstehen.

Aus didaktischer Sicht artikuliert sich hier die Kategorie des
,Fremdverstehens*. Entwickelt wurde sie urspriinglich in den
Fremdsprachendidaktiken, wo sie der Vorstellung Ausdruck verleiht,
Fremdsprachenunterricht solle iber den schieren Spracherwerb hin-
aus Kommunikationsfihigkeit im weiteren Sinne ermoéglichen. Ei-
nem solchen fremdsprachendidaktischen ,,Fremdverstehen* geht es
darum, ,,die sich in [der ,fremden Sprache‘] ausdriickenden und von
ihr mit gepriagten kulturellen Perspektiven auf Welt zu verstehen.*
(Korber 2010). Dass ein solches ,,Fremdverstehen auch im Ge-
schichtsunterricht von grof8er Bedeutung ist, liegt nahe, entsprechend
hat ein — mithin historisches — ,,Fremdverstehen* als didaktische
Zielvorstellung auch Eingang in Lehrpldne und Curricula gefunden.
Nichtsdestoweniger ist der Begriff in der Geschichtsdidaktik nach
wie vor ,,diirftig ausgebildet* (Pandel 2013, S. 200). Und in der Tat
er6ffnen sich fiir Geschichtsdidaktiker mit einer schlichten Uber-
nahme der fremdsprachendidaktischen Vorstellung von ,,Fremdver-
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stehen gewaltige methodische Schwierigkeiten. Um beim Beispiel
des ,,Go-Between* zu bleiben: Der nunmehr flinfundsechzigjéhrige
Leo Colston kann nicht einfach zu seinem dreizehnjdhrigen Alter ego
gehen, ihn befragen, mit thm reden, um diese eigene unvergangene
Vergangenheit zu verstehen: ,,Es ist eben nicht moglich, dass die
Fremden [vergangener Zeiten] uns entgegenkommen, uns korrigie-
ren, mit uns iiber Wahrnehmungen, Deutungen, Be-Deutungen etc.
verhandeln.* (Korber 2010)

Und doch ist dieser uniiberbriickbare Abstand zwischen dem Gestern
und dem Heute, zwischen Fremdem und Eigenem, geradezu konsti-
tutiv fiir historisches Denken (vgl. Riisen 2013, S. 40). Historisch zu
denken bedeutet immer, dem

,,Abstand zwischen dem Heute und dem Gestern einen konsti-
tutiven Sinn beizumessen. Denn dieser Abstand ist in der La-
ge, bestehende Wirklichkeiten mit einer Fremdheit zu kon-
frontieren, die fiir sich gleichfalls Wirklichkeitsstatus rekla-
mieren kann.* (Landwehr 2012)

Genau hier, in diesem Abstand, in dieser Alteritdt, die allem histo-
risch Fremden innewohnt, ist ein wesentlicher Bildungswert aufge-
hoben — weshalb unterrichtliche Zuginge, die die befremdlichen
Aspekte eines musikhistorischen Unterrichtsgegenstands umgehen,
um Zugang zur Lebenswelt der Lernenden zu finden, immer auch
Gefahr laufen, ,historische Phidnomene zu enthistorisieren und sie
ihrer Alteritdt zu entkleiden.* (Schreiber 2005) Dies sollte bedacht
werden, wenn im weitesten Sinne ,,Musikgeschichte® im Musikun-
terricht ansteht.

2. Geschichtskultur und Musik

Es war historisch alles andere als zwangsldufig, dass ausgerechnet
Salzburg — die Stadt, mit der Wolfgang Amadeus Mozart selbst viel-
leicht weniger eine unbeschwerte Kindheit als den ungeliebten fiirst-
erzbischoflichen Hof verbunden hat — das Andenken des Musikers
heute ganz besonders ehrt. War die Mozart-Pflege in den ersten Jahr-
zehnten nach der Griindung des Mozarteums 1841 noch eher konser-
vatorisch orientiert, so erscheint sie heute zuweilen als ein schieres
Vermarktungsphidnomen, das wahlweise Mozartkugeln, einen Little
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Amadeus oder auch Mozart-Quietscheentchen hervorbringt. Ge-
schichtsdidaktisch gesprochen gehoren all diese Phidnomene zum
weiten Feld der Geschichtskultur.

Diese ,,bezeichnet die Art und Weise, wie eine Gesellschaft mit Ver-
gangenheit und Geschichte umgeht. In ithr wird das Geschichtsbe-
wusstsein der in dieser Gesellschaft Lebenden praktisch und duBlert
sich in den verschiedensten kulturellen Manifestationen" (Pandel
2009, S. 86) — in Filmen, in Stralennamen, in Ritualen u. v. m. Bei
Geschichtskultur steht nicht die wissenschaftlich saubere Aufberei-
tung historisch verbiirgter Sachverhalte im Vordergrund, vielmehr
geht es ,,um die imaginative, dsthetische, inszenierte, kontrafakti-
sche, simulative, rhetorische, diskursive Verarbeitung von Geschich-
te* (Pandel 2009, S. 86). Anders gesagt: ,,Kennzeichen von Ge-
schichtskultur ist die lebensweltliche Prdasenz von Geschichte* (Pan-
del 2013, S. 167).

Unsere musikalischen Lebenswelten sind voll mit dem, was Ge-
schichtsdidaktiker ,,Musikgeschichtskultur® nennen konnten. Um
beim Beispiel zubleiben: Mozarts Musik begegnet uns nicht nur in
Salzburg, sondern auch im Konzertsaal, auf der Opernbiihne oder bei
Youtube — und nicht zu vergessen, natiirlich, auch im Musikunter-
richt. Hier wird, mehr oder weniger bewusst, eine musikalische Ver-
gangenheit in die Gegenwart geholt, vergegenwdrtigt. Es kommt
stets zu einer Gleichzeitig des Ungleichzeitigen: Beim ,,Mozart Din-
ner Concert* mit Musikern ,,in der Kleidung der Mozartzeit* gibt es
Cola und Orangensaft, ,,Little Amadeus* darf auf einem verdichtig
modernen Konzertfliigel brillieren, und bei der Opernauffiihrung mit
»alten Instrumenten” wird neuestes Light Design eingesetzt. Die
Reihe der Beispiele wire schier unerschopflich... (vgl. dazu Noeske
2016).

In dieser Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen bildet sich, ge-
schichtsdidaktisch gesprochen, die Alteritdt der Gegenwart ab. Die
Gegenwart ist aufs engste mit der Vergangenheit verwoben, dem
Eigenen wohnt immer auch ein Fremdes inne. Gegenwértige Le-
benswelten stehen immer in einem mehr oder minder spannungsrei-
chen Verhiltnis zu vergangenen Lebenswelten. Damit sind Lebens-
welten stets auch von ihrer je eigenen Geschichtlichkeit geprigt —
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und zwar 1m doppelten Sinn: zum einen von threr je eigenen Ver-
gangenheit und zum anderen von ihrer je eigenen Art und Weise, mit
ebendieser Vergangenheit umzugehen.

Nun ist Geschichtskultur allerdings ,,kein waberndes Chaos, sondern
ein soziales System. In diesem System findet Kommunikation statt —
eine kulturell durchformte Kommunikation, die auf eine spezifische
Weise Geschichte als Bedeutung erzeugt [...] Es entsteht ein kultu-
relles Geddchtnis [Hervorhebung im Original] [...], das die Lebens-
spannen und Erinnerungsreichweiten der Einzelnen weit iibergreift
und sie mit komplexen historischen Vorstellungswelten konfrontiert,
zu denen sie von sich aus kaum Zugang gefunden hétten.* (Schone-
mann 2003, S. 18) Unter einem solchen kulturellen Gedichtnis wird
allgemein, im Anschluss an die Kulturwissenschaftler Jan und Aleida
Assmann, den jeder Gesellschaft und jeder Epoche eigentiimlichen
Bestand an Texten, Bildern und Riten verstanden, mit denen mensch-
liche Kollektive ihr Selbstbild stabilisieren und vermitteln (vgl.
Assmann 1988). Kulturelles Gedichtnis entsteht somit immer, wenn
bestimmte Phdnomene von einer Gesellschaft als dauerhaft bewah-
renswert eingestuft werden — ganz gleich, ob dies dann Fakten oder
Fiktionen sind.

Angewandt auf musikalische bzw. musikhistorische Zusammenhén-
ge diirfte dies besonders gut an einem gerade im Musikunterricht so
gern eingesetzten Film wie Amadeus (1984) zu beschreiben sein.
Anders als in vielen Musikstunden suggeriert, ist dieser mitnichten
ein audiovisuelles Musikgeschichtsbuch. Musikgeschichte wird hier
viel eher zu einer spielfilmtauglichen Erzdhlung verdichtet — im dop-
pelten Sinne des Wortes. Weder Milo§ Forman, der Regisseur des
Films, noch Peter Shaffer, der Autor des Drehbuchs, sind Musikhis-
toriker, sondern Produzenten von Uberlieferung des kulturellen Ge-
diachtnisses von einer Generation zur nachsten. Sie sind es, die durch
den Film das musikhistorische Erbe hier iiberhaupt erst konstruieren,
wobei bet dieser Konstruktion die historische Triftigkeit dem drama-
turgischen Entwurf immer untergeordnet ist. Dadurch entstehen
gleichsam neue Geschichten, die Einzug in den Musikunterricht und
damit in das kulturelle Gedichtnis halten — etwa die legendire, of-
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fenbar bedeutende Feindschaft zwischen Mozart und Salieri, die in
Amadeus die Rahmenhandlung maf3geblich bestimmt.

3. Erinnerungskultur und Musik

Obgleich der Begrift der ,,Geschichtskultur bereits seit Anfang der
1980er-Jahre in der Geschichtsdidaktik eingefiihrt ist, fand parallel
dazu in den 1990er-Jahren der Begriff ,,Erinnerungskultur Eingang
in die geschichtswissenschaftliche Diskussion. Der Historiker Chris-
toph Cornelien sieht Erinnerungskultur ,,als einen formalen Ober-
begriff flir alle denkbaren Formen der bewussten Erinnerung an his-
torische Ereignisse, Personlichkeiten und Prozesse zu verstehen,
seien sie dsthetischer, politischer oder kognitiver Natur® (Cornelien
2013, S. 2). Beide Begriffe sind letztlich in weiten Teilen deckungs-
gleich, ihre Unterschiede liegen vielleicht am ehesten in unterschied-
lichen fachlichen Perspektiven. Vor allem aber zielen sowohl ,,Erin-
nerungskultur® wie auch ,,Geschichtskultur® auf Fragen der histori-
schen Identitdt, indem sie ,,das Moment des funktionalen Gebrauchs
der Vergangenheit fiir gegenwirtige Zwecke* (Cornelilen 2013, S.
2), mithin ,,die Anstrengung einer Gesellschaft, sich {iber kollektive
Erinnerungen ein tragfihiges Selbstverstdndnis zu sichern, sich ihre
historische Identitdt zu wahren* (Riisen 2008, S. 188) beschreiben.

Aus Sicht der Geschichtsdidaktik ist historische Identitdt immer eine
Funktion historischen Erzdhlens bzw. darin hinterlegter historischer
Sinnbildung. Allgemein werden in der Geschichtsdidaktik vier ideal-
typisch gedachte Formen historischer Erzdhlung bzw. historische
Sinnbildungsmuster unterschieden (vgl. Meyer-Hamme 2012, S. 90—
91). Bei Erzdhlungen, die einer traditionalen Sinnbildung verpflich-
tet sind, ergibt sich historische Identitdt aus Affirmation und Identifi-
kation, wohingegen bei einer exemplarischen Sinnbildung histori-
sche Identitdt heillt, Leitlinien des Denkens und Handelns im Sinne
einer ,,Historia magistra vitae“ aus der Vergangenheit abzuleiten.
Eine genetische Sinnbildung deutet Entwicklungen aus der Zeit in
die Gegenwart gerichtet, historische Identitit bezieht sich dann auf
die Verortung des Selbst in einer solchen Entwicklung. Eine kritische
Sinnbildung schlieBlich stellt narrativ hinterlegte Kontinuitit in Fra-
ge, historische Identitédt konstituiert sich hier in bewusster Auseinan-
dersetzung mit tradierten Orientierungs- und Identitdtsangeboten.
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Individuelle und kollektive historische Identitdt sind immer ver-
schrankt durch die Ebene der historischen Erzdhlung, der die soziale
Funktion der Bildung von Gemeinschaften zukommt:

,,Eine Geschichte dient hier dazu, zu zeigen, wer ,wir‘ und die
,anderen‘ sind, worin wir uns dhneln und unterscheiden, wie
die Gemeinsamkeiten und Unterschiede entstanden sind, wie
sich das Verhiltnis zukiinftig entwickeln soll und welche
Handlungsdispositionen sich daraus ergeben* (Meyer-Hamme
2012, S. 94).

Auch musikhistorische Erzdhlungen konstruieren auf diese Art und
Weise Identitédten, unterscheiden ein ,,Wir® von den ,,Anderen®, ein
,Eigenes* von einem ,,Fremden®. Leider wissen wir tatsidchlich er-
staunlich wenig iiber die genaue Stellung von Musikgeschichte im
schulmusikalischen Alltag. Dass ihre Rolle allerdings erheblich sein
diirfte — und sich damit, mindestens implizit, auch zuhauf musikhis-
torische Erzdhlungen darin finden diirften — legen nicht nur Lehrpla-
ne, Curricula und einschligige Unterrichtsmaterialien nahe, sondern
auch die wenigen in diesem Zusammenhang relevanten Erhebungen
zum tatsdchlich stattfindenden Musikunterricht. Dabei scheint ,,Mu-
sikgeschichte® hiufig mit ,,abendlindischer Kunstmusik® oder
,»Klassik* gleichgesetzt zu werden (vgl. Hel 2013). So kommt es
dann auch zu einer didaktisch duBlerst problematischen Amalgamie-
rung von historischem und kanonischem Denken. Die daraus resul-
tierende ,,musikhistorische Identitdt — dieser Begriff sei an dieser
Stelle erlaubt — kann nur als problematisch beschrieben werden.

4. Kulturelles Gedichtnis und Musikgeschichte

Die Frage nach dem Eigenen und dem Fremden in der Musik betrifft
aber nicht nur die Musikpddagogik, auch auf Seiten der Historischen
Musikwissenschaft wird sie seit einigen Jahren stark diskutiert —
ausgehend von der Feststellung, dass sich die sozio6konomischen
und soziokulturellen Rahmenbedingungen des Musiklebens seit Jah-
ren bereits in einem grundlegenden Wandel befinden. Es éndern sich
nicht nur Konzertformate, Opernrepertoires und Radioprogramme, es
dndern sich auch Liederbiicher und Curricula in Schule und Hoch-
schule. Damit verdndert sich die musikalische Geschichts- oder Er-
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innerungskultur, mithin das kulturelle Gedichtnis der Musik. Auch
die Historische Musikwissenschaft hat die ,herkommliche”, am
Kunstwerk orientierte Musikgeschichtsschreibung schon lange deut-
lich in Frage gestellt:

,,Die Kritik an musikalischer ,Heroen-, oder ,H6henkammge-
schichte‘, die Skepsis gegeniiber Meisterwerken und das Pla-
doyer fiir eine intensivere Auseinandersetzung mit der populi-
ren Musik bezeichnen heute langst keine Minderheitenposition
mehr, im Gegenteil: Wer sich heute zu einer exklusiven Mu-
sikgeschichte der (vorwiegend deutschen) GroBBmeister beken-
nen wiirde, befinde sich weit auBlerhalb des Mainstream.
(Geiger; Janz 2016, S. 34)

Ausgangspunkt der Kritik ist meist ein grundlegendes Hinterfragen
der wissenschaftstheoretischen Prdmissen von Musikgeschichte
tiberhaupt. So zielt etwa Frank Hentschels Kritik darauf ab, dass bei
vielen Musikgeschichten der historischen Wertung allzu hidufig eine
dsthetische Setzung vorgingig sei. Dass Musikgeschichte auch heute
noch ,,ijmmer nur Geschichte der Kunstmusik® bzw. ,,Geschichte der
abendldndischen Musik* (Hentschel 2013, S. 257) sei, liege an der
,bildungsbiirgerlichen Aufwertung der Musik zum Bildungsgut®
(Hentschel 2013, S. 256) im 19. Jahrhundert bzw. an den damit (und
zwar bis heute!) zusammenhingenden ,,sozialdistinktiven Elemen-
ten* (Hentschel 2013, S. 257)%. Melanie Unseld ihrerseits entwirft
eine ,,Musikgeschichte als Kulturgeschichte der Musik* und pladiert
nachdriicklich dafiir, ,,die Musik in den Kreis der Medien des Erin-
nerns aufzunehmen® (Unseld 2013, S. 280), um daraus neue For-
schungs- und Erkenntnismdéglichkeiten fiir eine neu zu denkende
Musikgeschichtsschreibung zu ziehen.

Wenn es denn so ist, dass das kulturelle Geddchtnis der Musik und
damit eben auch Musikgeschichte einem stetigen Wandel unterwor-

2 Hentschels Argumentation findet eine unerwartete Bestiitigung in Frankreich. Dort
wird konsequent unterschieden zwischen ,,musique savante®, also einer ,,gelehrten
Musik, und ,,musique populaire, also einer weniger ,,gelehrten®, dafiir ums populé-
reren Musik (vgl. Leterrier, Sophie-Anne: ,,Musique populaire et musique savante
au XIXe siecle. Du ‘peuple’ au ‘public’. In: ,,Revue d'histoire du XIXe siecle”,
19/1999, S. 89-103).
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fen sind, dann kommt die Musikpaddagogik nicht umhin, sich mit der
Thematik zu befassen. Dies muss schon allein deshalb erfolgen, weil
es zum Kerngeschift von jeder Pddagogik gehort ,,auszuwéhlen, was
unter dem Gesichtspunkt und unter den Bedingungen des Wandels
von Kultur und Gesellschaft das Zukunftstihige der {iberlieferten
Kultur darstellt (Dietrich; Miiller 2010, S. 14). Und genau hier, bei
der immer wiederkehrenden Frage des Kanons, miissten Historische
Musikwissenschaft und Musikpddagogik in einen stetigen, fruchtba-
ren Dialog treten — was allerdings bekanntlich nicht immer gelingt
(vgl. Schwarz 2016).

5. Musikalische Erinnerungsorte?

Im Zusammenhang der bisherigen Uberlegungen konnte vor allem
das vom franzosischen Historiker Pierre Nora modellierte Konzept
der ,,Erinnerungsorte® sinnvolle Ankniipfungsorte fiir die musikdi-
daktische Diskussion bieten. Erinnerungsorte sind Kristallisations-
punkte des kollektiven Gedichtnisses. Der Begriff des Ortes kann
dabei durchaus wortlich gemeint sein, er kann aber auch im tibertra-
genen Sinn verstanden werden — auch Ereignisse, reale oder mythi-
sche Gestalten, Gebdude, Kunstwerke, Institutionen, Feste u. v. m.
konnen ,,Erinnerungsorte sein. Nora hat dieses Konzept bereits
1984 in seinen siebenbédndigen Lieux de mémoire vorgestellt. In lose
verbundenen Aufsdtzen werden franzosische Erinnerungsorte vorge-
stellt, die zwar allesamt eine gemeinsame Vergangenheit beschrei-
ben, die aber in threr ausdriicklich inkohdrenten Vielfalt keine ver-
bindliche ,,grole Erzéhlung®“ zulassen. Das kollektive Gedichtnis
dient damit nicht als Ausgangspunkt fiir eine an Erinnerungsorten
festzumachende, normativ gedachte Identitdt. Vielmehr ist es der
Ausgangspunkt von Uberlegungen, die die Gewordenheit der Erinne-
rungsorte herausstellen, um sie dann schlieflich als Identitdtspoten-
ziale diskutieren zu konnen.’

3 Der Erfolg des Konzepts brachte eine Reihe von Folgeunternehmungen hervor,
bekannt wurden vor allem die ab 2001 erschienenen ,,Deutschen Erinnerungsorte®,
in denen sich nicht nur Aufsitze zu Weimar, zur Reformation oder zur D-Mark
finden, sondern eben auch zu Hausmusik, zu Bach, zum Gesangverein, zu Richard
Wagner, zur Nationalhymne oder zu Beethovens Neunter.
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Obgleich das Konzept der Erinnerungsorte ,,zentrale Anliegen der
Geschichtsdidaktik® (Pfliiger 2009, S. 60) aufgreift, ist es ebendort
bislang kaum weiterentwickelt worden. Nichtsdestoweniger, bemerkt
Christiane Pfliiger, wirken Erinnerungsorte ,,bei der Ausbildung von
Geschichtsbewusstsein und seiner Manifestationen in der Ge-
schichtskultur mit* (Pfliiger 2009, S. 59) und verdienten allein schon
deshalb eine viel prominentere Beriicksichtigung im geschichtsdi-
daktischen Diskurs. Was den musikdidaktischen Diskurs betrifft,
konnten ,,musikalische Erinnerungsorte einen fruchtbaren Ansatz
bieten, ,,Musikgeschichtskultur® einerseits und ein ,,kulturelles Ge-
didchtnis der Musik® unterrichtlich abzubilden und damit fiir den
Konstruktionscharakter von musikalischen bzw. musikhistorischen
Identitdten zu sensibilisieren. So wurde — um beim Beispiel Wolf-
gang Amadeus Mozart zu bleiben — der in Salzburg geborene, in
Wien zu Ruhm gekommene Komponist in der 2003 ausgestrahlten
Fernsehsendung ,,Unsere Besten* zu einem der ,,grof3ten Deutschen®
gekiirt. Erstaunlich schnell empoérten sich die dsterreichischen Bou-
levardblitter: ,,Deutsche wollen unseren Mozart klauen!* titelte die
Kronenzeitung, das meistgelesene Blatt im Lande. Vorstellbar wire
nun, eine solche Bruchlinie in der ,,Musikgeschichtskultur* unter-
richtlich zu nutzen: Was macht einen Komponisten zu einem ,,Gro-
Ben®, zu einem der ,,Besten“? Was macht ihn zu ,,unseren Besten?
Und tiberhaupt: Wie ,,deutsch* ist denn diese oder jene Musik?

Fur die Geschichtsdidaktik formuliert Bernd Schonemann:

,,Es 1st Ziel des Geschichtsunterrichts, die Schiilerinnen und
Schiiler zu befihigen, heterogene, miteinander konkurrierende
und konfligierende Identitidten analytisch zu erfassen, sie zu
JJesen‘ und ihre jeweiligen Geltungsanspriiche gegeneinander
abzuwigen. Inhaltlich vorgeprdgte Identitdten sollten daher
nicht Ziel, sondern lediglich Gegenstand von Geschichtsunter-

4 Dass sie diese Beriicksichtigung nicht erhalten, mag auch am wenig nachvollzieh-
baren Vorwurf der Affirmativitét liegen: ,,Das gedruckte Buch suggeriert die Abge-
schlossenheit eines prinzipiell unabschliefbaren Unternehmens und erzeugt so die
Anmutung eines verbindlichen Kanons. [...] Der bequeme Vorwurf, affirmativ zu
wirken, kann jedenfalls allzu leicht dazu verfiihren, die einzelnen Beobachtungen
innerhalb des vermeintlich affirmativen Rahmens nicht mehr zur Kenntnis zu neh-
men* (Robbe 2009, S. 237/238).

163



richt sein. Die gilt fiir die Ich-Identitit ebenso wie fiir kollekti-
ve Identitdten jeglicher Provenienz und Reichweite. (Scho-
nemann 2009, S. 104)

Eine solche Zielsetzung wire, im Horizont der unterrichtlichen Be-
handlung von Musikgeschichte, analog fiir den Musikunterricht zu
formulieren.

6. Schluss

Wenn am Ende dieser Tour d’horizon einige abschlieBende Gedan-
ken zu formulieren wiren, konnten diese so aussehen:

Musikunterricht ist immer auch Musikgeschichtsunterricht. Was auf
Musik zutrifft, ndmlich, dass sie eine soziale Praxis ist, die zwangs-
ldufig in einem aus der Vergangenheit in die Gegenwart reichenden
Uberlieferungszusammenhang steht, trifft genauso auf Pidagogik zu:
,50 wie man nicht nicht kommunizieren kann, kann man auch ge-
geniiber der jiingeren Generation nicht nicht Vergangenheit prédsen-
tieren.* (Dietrich; Miiller, S. 13).

Musikalische Vergangenheiten sind endgiiltig vergangen und als
solche nicht mehr Teil unserer gegenwirtigen musikalischen Le-
benswelt. Sie sind uns fremd, zum Teil verstérend: ,, The past is a
foreign country. They do things differently there.” Genau diese
Fremdheit ist aber historisch bildend, denn in der Auseinanderset-
zung mit vergangenen musikalischen Lebenswelt setzen wir uns mit
der gegenwirtigen musikalischen Lebenswelt auseinander.

Musikgeschichte sollte also dazu dienen, nicht nur Néhe zu schaffen,
sondern vor allem auch Distanz, nicht nur Selbstverstindliches her-
auszuarbeiten, sondern vor allem Nicht-Selbstverstindliches, nicht
nur Identitdt zu betonen, sondern vor allem auch Alteritdt. Bei allen
ehrlichen Bemiihungen um ansprechende unterrichtliche Vermitt-
lungsformate sollte diese Zielmarke nicht der Versuchung eines allzu
leichten ,,lebensweltlichen* Zugangs geopfert werden.

Musikgeschichte geht nicht in einem wie auch immer gearteten mu-
sikalischen kulturellen Gedichtnis auf. Das hat weitreichende Kon-
sequenzen fiir musikpiddagogische Zusammenhédnge, deren sich al-
lerdings die Musikpddagogik wohl nicht ausreichend bewusst ist.
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Solange Musikgeschichte gleichbedeutend mit ,,Klassik® ist (vgl.
Hel3 2013), kann Musikunterricht nicht anders als affirmativ, mithin
unkritisch beschrieben werden. Eine kritische Musikpddagogik sollte
sich dessen bewusst sein.
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