Liebe Kolleginnen, liebe Kollegen,

meine sehr geehrten Damen und Herren,

Die Erwartungen und Sollensvorstellungen an die Musiklehrerbildung fur die
allgemein bildenden Schulen des 21. Jahrhunderts sind — Gber 90 Jahre nach
den Kestenberg-Reformen — so heterogen wie nie zuvor. Das lasst sich mihe-

los und beispielhaft anhand von zwei solcher Sollensvorstellungen skizzieren.

(a) Musiklehrerbildung soll praxisnédher sein. Konzeptionen, Konzepte und Ori-
entierungen der vergangenen Jahre und Jahrzehnte wie Auditive Wahrneh-
mungserziehung, kunstwerkorientierte Didaktik, Lebenswelt- und Topos-
Didaktik, interkulturell orientierte Musikdidaktik oder Aufbauender Musikunter-
richt dokumentieren nicht nur einen ausdifferenzierten Fachdiskurs sondern
stehen ebenso fur einen Respons der Musikpadagogik auf gesellschaftliche,
bildungspolitische und padagogische Entwicklungen. Norbert Linke und ande-
re Autoren aus den 1970er-Jahren brandmarkten dies noch als ,Aktualitats-
sucht® (Linke, 1977); diese Stimmen scheinen jedoch heut (fast) verstummt.
Schule und Musikunterricht verandern sich — so hat es zumindest den An-
schein — rasch, weil Musik selbst als vitale gesellschaftliche Praxis im Zeitalter
technischer Reproduzierbarkeit schnellen Veranderungsprozessen unterliegt.

Was heildt also Praxisnahe?

(b) ,Klassische Musik’ in die Schulen zuriickbringen’. Darluber hinaus sehen
sich die Lehramtsstudiengange Musik, vulgo Schulmusik, wie vielleicht kein
anderer Studiengang, zum einen berechtigter und auch unberechtigter Kritik
aus dem Berufsfeld, zum anderen einem spezifischen gesellschaftlichen Druck
ausgesetzt. Das liegt beim erst Genannten daran, dass berufliche Realitaten
und Ausbildungsrealitdten fur jede Absolventin, jeden Absolventen subjektiv
empfunden an einer anderen Stelle auseinander gehen, sei es im Referenda-
riat oder nach funf oder zehn Jahren — vielleicht aber auch nie.

Lassen Sie mich jedoch ganz knapp auf diese beiden Beispiele folgendes ent-

gegnen.



Zum ersten Beispiel: Seit der realistischen Wende in den Erziehungswissen-
schaften in den 1960er-Jahren wird hinter das Diktum von Heinrich Roth
(1958), ,die Wirklichkeit (durfe) nicht nur in Gestalt personlicher Eindricke und
Erfahrungen oder literarischer Unterlagen vertreten sein, sondern muss selbst
Forschungsgegenstand werden®, nicht mehr zurickgegangen, auch in der
Musikpadagogik. Unterrichtspraxis und musikpadagogische Forschung und
damit auch Unterrichtstheorie sind in einer ausgewogenen Balance mit dem
Berufsfeld zu verschranken. Die Ergebnisse musikpadagogischer Forschung
gilt es anzuerkennen und wahrzunehmen, damit nicht hochsubjektive Vorstel-
lungen und obsolete Lehrerbilder den Diskurs um Curricula und Ausbildungs-
standorte bestimmen, mithin ist der pauschale Ruf nach Praxisnahe differen-
ziert und forschungsbasiert zu validieren. Die Expertise des Berufsfeldes ist
vor dem Hintergrund dieses Uber 50jahrigen Diskurses daher kritisch reflektiert
zu berucksichtigen, sie definiert aber nicht per se die Lerninhalte des Studien-

plans.

Zum zweiten Beispiel: Ein spezifischer gesellschaftlicher Druck besteht aus
Sollensvorstellungen von ,Kultur-Lobbyisten®, die eigene, zu einem grof3en
Teil ausschlieBlich auf mitteleuropaische Kunstmusik ausgerichtete Interessen
verfolgen sowie stark individualisierte Vorstellungen von mit Bildung und Aus-
bildung befassten Akteuren in musikpadagogischen Tatigkeitsfeldern haben.
Dahinter steht — erlauben Sie mir den Ruckgriff auf die drastische Formulie-
rung von Verena Stolcke (1995) — ein ,kultureller Fundamentalismus®, der

flankiert wird von Diskursen um Identitat, Nation, Migration und vieles mehr.

Tritt man von diesen zwei beispielhaften Sollensvorstellungen einen Schritt
zurtck und blickt mit einem quasi ethnologischen Auge darauf, wagt den Blick
in andere Regionen dieser Erde, so tut sich im Vergleich ein Spannungsfeld
auf, dessen Starke den allgemein bildenden Musikunterricht, vor allem aber
die Musiklehrerbildung in Deutschland zu zerreillen, mindestens aber an den
Rand der gesellschaftlichen Wahrnehmung zu drangen droht. Die Ursachen

dafur sind:



* das Persistieren einer normativen Kulturvorstellung und damit das Nicht-
Wahrnehmen von kultureller Diversitat;

* die fehlende Verstandigung Uber Lerninhalte vor einem musikpadagogi-
schen Hintergrund und nicht allein aus musiktheoretischer oder kunstle-
rischer Perspektive.

Die nachfolgenden Ausfihrungen gehen diesen Ursachen anhand von zwei
Thesen nach. Sie mégen im Anschluss an dieses Referat als Diskussions-

grundlage unseres gemeinsamen Gespraches dienen. Die zwei Thesen lau-

ten:

1. Musik zu unterrichten bedeutet, diverse gesellschaftliche Praxis
verstandig zu machen.

2. Musiklehrerbildung braucht eine musikpadagogisch zielfiihrende
Hochschuldidaktik.

Zur 1. These:

Ich komme bei der Klarung des Begriffes divers leider nicht um eine Verdeutli-
chung des Kulturbegriffes herum und tue dies ganz knapp, zunachst aus sozi-
ologischem Blickwinkel. So ist z.B. Dirk Baecker nur zuzustimmen, wenn er

folgendes feststellt:

,Was immer an andersartigen Lebensformen und Gepflogenheiten
der Geselligkeit auf dem Globus existiert, zur ,Kultur’ wird es erst,
wenn es auf eine andere ,Kultur stolt, fir die dasselbe gilt."
(Baecker 2001, S. 17)

Kultur entsteht erst im Kontakt mit Anderem und folgt — wie Andreas Wimmer
(2005) feststellt — einer ,Dynamik des Aushandelns von Bedeutungen®. Das
Gesehene wird mit Zuweisungen angereichert oder korrigiert. Das macht Kul-
tur zu gesellschaftlicher Praxis, die per se divers, krisenhaft und bedeutungs-
orientiert ist. Musik ist Teil dieser kulturellen, also gesellschaftlichen Praxis,

genauer gesagt, Musik ist als Kultur zu verstehen.



Bruno Nettl stellt aus der Sicht ethnomusikologischer Forschung zu Musik als

Kultur folgendes fest.

» The study of music as culture would require the integration of music
and its concepts and its attendant behaviour and indeed, all musical
life, into this kind of a model of culture.” (Nettl 2005, S. 217)

In der modernen Ethnomusikologie ist — ohne im Detail darauf eingehen zu
wollen — seit einigen Jahrzehnten dieser Paradigmenwechsel sehr deutlich
spurbar. In musikpadagogischen Diskursen auf3erhalb Deutschlands ist diese
Erkenntnis langst breit diskutiert und zwar mit Blick auf den Musikunterricht
und auf die Musiklehrerbildung.

So weist beispielsweise Huib Schippers (2010) darauf hin, dass es ganz we-
sentlich fur die Zukunft des schulischen Musikunterrichts sein wird, welche
Vorstellungen eine Gesellschaft fur die nahe und ferne Zukunft entwickelt. Es
gabe Anzeichen daflr, dass die so genannte westliche klassische Musik, trotz
ihrer zweifellos groRartigen Leistungen, nur noch schwer mit der Lebensge-
genwart von Schulerinnen und Schulern verknUpft werden kann, wenn dies als
Anspruch an das Schulfach Musik formuliert wird (Schippers, 2010, S. 105).
Gesellschaften, die sich der Herausforderung stellen, die auf Musik bezogene
diverse Realitat in die Schule zu Ubersetzen, sollten — so Schippers — Struktu-
rierungshilfen geben, um Schulerinnen und Schuler darauf vorzubereiten. Ein
transkultureller Zugang, der eine Vielseitigkeit von Konzepten und Werten un-
terschiedlicher Musiken anbietet, gabe ihnen die Moglichkeit, den jeweils ei-
genen Weg zur Vertiefung zu finden und auszuwahlen (Schippers, 2010,
S. 105f.). Auf der Ebene der Lehrmaterialen ist dies bereits mehrfach vorge-
fuhrt worden, wie z.B. mit der Buchreihe ,Global Music Series“ von Bonnie C.
Wade und Patricia S. Campbell.

John Drummond weist fur die Musiklehrerbildung darauf hin, dass Studieren-
den die Aneignung und Umwandlung von Musiken in Vergangenheit und Ge-
genwart verstandlich gemacht werden mussen, auch wenn unsicher ist, ob
damit Vorurteile geférdert oder tatsachliche Perspektivwechsel grundlegend

vollzogen werden (Drummond, 2005, S. 4). Die Anwendung dieser Perspekiti-
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venwechsel wirken direkt auf alle Fahigkeiten und Fertigkeiten. Flr die deut-
schen Musikhochschulen mit Musiklehrerbildung bedeutet diese Anerkennung
kultureller Diversitat zunachst eine Entscheidung.

Lasst das fachspezifische Kompetenzprofil Musik in den landergemeinsamen
Anforderungen fur die Lehrerbildung (KMK, 2010) diese Sichtweise zu, so ha-
ben Ausbildungsstandorte doch die Maoglichkeit zu entscheiden, mit welchem
Profil sie Absolventinnen und Absolventen am Ende des Studiums in die Schu-

len entlassen mochten.

Diversitat ist in jedem Falle zu konzedieren, sowohl was Lerninhalte und
Lernerlebnisse im Musikunterricht als auch im Studium betrifft. Dafur ist Vo-
raussetzung, dass primar auf die musikalischen Praxen geblickt wird, zu de-
nen in unterschiedlicher Weise Einstellungen entwickelt werden. Und hier

kénnen drei Bezugspunkte identifiziert werden:

- die eigenen, fur bedeutsam erachteten usuellen Praxen (monokulturell),
- die Verbindung zwischen ihnen (interkulturell) oder

- ihre Durchdringungen und Vermischungen (transkulturell).

Der Kulturbegriff (und damit auch seine impliziten wie expliziten Labels, z.B.
deutsch, Identitat, Nation etc.) ist nicht Ausgangspunkt des Nachdenkens,
sondern Endpunkt, weil von Musiken als gesellschaftliche Praxen ausgegan-
gen wird und diese sind primar als divers zu beschreiben oder treten mir di-

vers entgegen.

Zur 2. These:

Es hat den Anschein, dass die drei Saulen, die auch diesem Forum seinen

Titel gaben, namlich Kunst, Wissenschaft, Padagogik quasi monolithisch die
Fundamente der Musiklehrerbildung darstellen sollen. Das ist dann ein fast
fataler Irrtum, wenn — wie leider haufig — Studienplane damit entwickelt wer-
den. Denn es wird stillschweigend davon ausgegangen, dass alle drei Lern-
Facetten wundersam im Kopfe unserer Studierenden zusammenschmelzen.

Das ist jedoch weitaus komplexer, wie z.B. die Studie von Andreas C. Leh-



mann und Johannes Hornberger (2013) zeigt. Es mangelt also der Musiklehr-
erbildung insgesamt an einer musikpadagogisch zielfihrenden Hochschuldi-
daktik, weil sich nicht Uber Fahigkeiten und Fertigkeiten in einem Gesamtblick
auf ein Musiklehrerbild verstandigt wird, sondern — im schlechtesten Falle —
jede an der Musiklehrerbildung beteiligte Disziplin ein eigenes Bild vor Augen
hat. Das bedeutet also:

- Fachdidaktik und Fachwissenschaften sind in Richtung einer kritischen
Kulturwissenschaft anzuleiten. Die Schwesterdisziplinen Musikwissen-
schaften und Musiktheorie kdnnen nur als Partner fungieren, wenn sie
dies zu leisten in der Lage sind.

- Die — und das muss ausdrucklich betont werden — musikalisch-
kunstlerische Expertise ist als conditio sine qua non deswegen in der
Musiklehrerbildung nicht verzichtbar, weil sich aus der Auseinanderset-
zung mit meinen Instrumenten, meiner Stimme heraus die Musiklehre-
rin, der Musiklehrer mit den eigenen Grenzen, Vorlieben, Gegensatzen
etc. aisthetisch trainiert, vielleicht konsolidiert. Lediglich welche musika-
lische Praxis im Zentrum meines Musiker- und Musiklehrerseins steht,

ist entscheidend.

Ich fasse zusammen:

Musikunterricht in der allgemein bildenden Schule muss grundsatzlich — und
das unterscheidet ihn vom privaten Instrumentalunterricht — von einem musik-
padagogisch angeleiteten Nachdenken bestimmt werden, das die ,Pluralitat
der Klangerscheinungen® (Eicke, 1973, S. 133) im Blick hat. Denn nur dann
kann dem Anspruch des Allgemeinbildenden des Musikunterrichts gerecht
werden, usuelle Praxen, die prinzipiell divers und gegenwartig sind, in ver-

standige Musikpraxis zu uberfuhren.

Fur die Musiklehrerbildung bedeutet dies eine prinzipiell verschrankte Her-
stellung von Bezlgen zwischen Inhalten, Methoden und Theorien in einem
ausgewogenen Zusammenspiel von Disziplinen wie Historischer und Syste-

matischer Musikwissenschaft (ggf. Musikethnologie) und Musiktheorie. Damit



wird fir eine musikpadagogisch zielfihrende Hochschuldidaktik in den Fach-
wissenschaften pladiert, die dem Anspruch an Musikunterricht gerecht wird,
musikpadagogisch angeleitetes Nachdenken uber Musik kunstlerisch, wissen-

schaftlich fundiert und kritisch reflektierend vollziehen zu konnen.

FUr Musikhochschulen mit Musiklehrerbildung bedeutet dies, unter diesen
Vorgaben Lehrangebote und Lernumgebungen zur VerflUgung zu stellen, die
fur das Haus spezifisch sind, z.B. regional oder international ausgerichtet und

sich aktiv ein Lehrerbild zu eigen machen und dieses auch zu vertreten.

Vielen Dank.
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