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Abb. 7: die mundorgel. Neubearbeitung 1982, 2. verbes-  Abb. 8: die mundorgel 2001. Neubearbeitung 2001.
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Verlag, Boppard. Herausgegeben von Dieter Corbach, pard. Herausgegeben von Dieter Corbach f, Irene
Ulrich Iseke, Hans-Giinther Toetemeyer und Peter Corbach, Ulrich Iseke, Hans-Giinther Toetemeyer
Wieners im Auftrag des CV|M Kreisverbandes KéIn und Peter Wieners im Auftrag des CVJM Kreisver-
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gen: Jirgen Flimm. ter. Zeichnungen: Jirgen Flimm.

Zur Entstehung der mundorgel

die mundorgel »erfanden« (Dierkes 2003: 1) 1953 vier Freunde, die damals als
Schiiler und Studenten in der evangelischen Jugendorganisation »Christlicher
Verein junger Manner« (CVJM) besonders aktiv waren: Dieter Corbach, Ulrich
Iseke, Hans-Glinther Toetemeyer und Peter Wieners. Das Manuskript hatte von
diesem Team am 20. Juli 1953 in einer abschlieflenden Redaktionssitzung den
letzten Schliff erhalten; dann aber wurde eine Veroffentlichung dieses »Sammel-

Informationen zur Entstehung der Mundorgel gewann der Verfasser u.a. 2003 in
einer Gespriachsrunde mit drei der »mundorgel-Viter« im Institut fiir Musikalische
Volkskunde der Kolner Universitit [seit 2o0t1o: Institut fir FEuropdische
Musikethnologie] sowie aus Mitteilungen und Texten, die Irene Corbach, die
Witwe Dieter Corbachs, des 1994 verstorbenen wichtigsten mundorgel-Autors
und spiteren -Verlegers, dem Verfasser zuginglich machte.
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suriums« vom damaligen Kolner Kreisverbands-Vorsitzenden des CVJM* zu-
nachst abgelehnt — moglicherweise auch wegen einiger wenig serioser bzw. tiber-
miitiger Lieder —, erhielt jedoch auf Dieter Corbachs Drohung hin, es auf eigene
Rechnung zu veroffentlichen, widerstrebend die Druckgenehmigung des Ver-
eins. Daraufhin ging es sofort in Druck und erschien — nur anderthalb Wochen
spater — am 1. August 1953 in einer Erstauflage von 500 Exemplaren als reine
Liedtext-Edition, fiir die im Impressum nur drei jener »Erfinder«* verantwortlich
zeichneten. Der Drucker von Firma Heise, Waldbrol — bis heute das Druckhaus
des Liederbuchs — transportierte, wie berichtet wurde (Dierkes 2003: 2) eine gro-
e Zahl von Exemplaren sogleich per Fahrrad ins CVJM-Zeltlager Altburg im
Nistertal der Kroppacher Schweiz, wo es beim Singen der Jugendlichen ab sofort
intensiv genutzt wurde. Nach Ende des Lagers boten einige CVJM-Mitarbeiter
die mundorgel dartiber hinaus in einer geschickten WerbemafSnahme fiir 50
Pfennig das Stuck (laut eingedruckter Preisangabe kostete es bald »0,60 DM«)
gleich noch in von ihnen betreuten Jugendsonderziigen an, die von Koln aus nach
Stiddeutschland fuhren. Die Folge war, dass die Erstauflage schon im gleichen
Monat August vergriffen war. Damit hatte — wie sich schon bald erwies — eben
jener erstaunliche und einzigartige Siegeszug begonnen, der die mundorgel weit
iber den CVJM hinaus verbreitete, sie zum auflagenhochsten Liederbuch tiber-
haupt machte — und der offensichtlich immer noch nicht zu Ende ist.

Von jenen vier mundorgel-Griindern waren bei einer 2003 in Kooperati-
on des Mundorgel Verlags und des Instituts fiir Musikalische Volkskunde an
der Universitdt zu Koln in der Aula der Erziehungswissenschaftlichen Fakul-
tdt veranstalteten Jubilaumsveranstaltung zum 5so-jahrigen »Geburtstag« der
mundorgel, woran u.a. auch der mit diesem Beitrag* zu ehrende Thomas Ott
teilnahm, noch drei der Mitglieder zugegen. Es fehlte Dieter Corbach, der
wichtigste und aktivste mundorgel-Partner und ihr spaterer Bearbeiter und
Verleger im eigenen Mundorgel-Verlag GmbH Koln: Er war bereits 1994 ver-
storben. Bei der Tagung wurde er jedoch wiirdig vertreten durch seine Gattin
Irene Corbach: Bereits mehrere Jahrzehnte der Geschichte dieses Liederbu-

> Daer Horst Mundt hief3, erhielt das Liederbuch dann auch prompt den Spitznamen
»Mund(t)orgel« (Siehe Dierkes 2003: 2).

5 Evangelisches Jugendwerk Kreisverband Koln (Hg.), Die Mundorgel. Ein Liederbuch
fiir Fabrt und Lager. Zusammenstellung Hans-Giinther Totemeyer, Peter Wieners
u.a. Umschlagentwurf Dieter Corbach. Satz und Druck: Druckerei Heise,
Waldbrol. Preis 0,50 DM« (0.]., 48 Seiten, 132 Lieder, ohne Verfasserangaben).
Siehe Abb. 1.

4+ Basis des vorliegenden Beitrags ist zum Teil der Festvortrag gleichen Titels des
Verfassers zu dieser Veranstaltung.
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ches hatte sie durch aktive Mitarbeit begleitet und zuletzt noch das posthume
Erscheinen der von ihrem Mann bereits weitestgehend abgeschlossenen, sei-
ne jahrzehntelangen Bemiithungen um stetige Aktualisierung der mundorgel
kronenden letzten Neuausgabe 20015 ermoglicht und mafSgeblich betreut.¢ Sie
verstarb im Februar 2005 — zwei Jahre nach jenem Goldjubilaum.

Zum »Erfolgsgeheimnis« der mundorgel

Sucht man ein »Erfolgsgeheimnis« der mundorgel zu ergriinden, so kann man
vielleicht bereits bei ihrer von Dieter Corbach gewihlten plastischen Titelgebung
(erinnert sei an die »Mund(t)orgel«-Benennung) beginnen. Zu ihr gehort aber
auch ihr bis 1968 variiert beibehaltener (siche Abb. 1-5), seit 1964 ebenfalls
in Minuskeln (sieche Abb. 4 u. 5) gesetzter Untertitel lieder fiir fabrt und lager;
ebenso ihre eingidngige und bis heute im Kern beibehaltene, jedoch mehrfach
durchaus selbstironisch variierte Titelgrafik mit ihrem (instrumentenkundlich
ja eigentlich nicht dem Titel entsprechenden) Mundharmonika-Spieler: zunichst
vor, dann ohne Orgelpfeifen und zuerst mit gescheiteltem Haar, dann mit

s die mundorgel 2001. mundorgel verlag gmbh Koln/Waldbrol in Zusammenarbeit
mit dem Fidula-Verlag Boppard. Herausgegeben von Dieter Corbach t, Irene
Corbach, Ulrich Iseke, Hans-Glinther Toetemeyer, Peter Wieners im Auftrag des
CVJM Kreisverband Koln e. V. Musikalische Bearbeitung und Gitarrensatz Volker
Hempfling und Rudolf Rienau. Titelvignette Johannes Holzmeister. Zeichnungen
Jurgen Flimm«, 250 Seiten, 278 Lieder. Koln/Waldbrol 2001 (siehe Abb. 8).

¢ Irene Corbach kommt auch das Verdienst zu, alle fir dieses Jubiliumsfest noch
erreichbaren mundorgel-Freunde und mehrere Liedautoren informiert und
eingeladen, Schulkinder und ihre Lehrer fir ein Mitsingen im Ansingechor
eingeworben und kompetente Helfer gewonnen zu haben, die Materialien fiir zwei
informative Ausstellungen zur mundorgel im Aula-Foyer des Fakultitsgebaudes
in der Gronewaldstrafle in Koln-Lindenthal vorbereiteten und exponierten.
Einen musikalischen Rahmen bot das mundorgel-verbundene Familienensemble
Hans Werres aus der Region Montabaur. Der Direktor des diese Jubilaumsfeiern
mit ausrichtenden Instituts fiir Musikalische Volkskunde, Prof. Dr. Reinhard
Schneider, wie auch Irene Corbach begriifSten die Giste, der Verfasser hielt den
Festvortrag. Michael Reif, Leiter der Kolner Kurrende, gestaltete zusammen
mit von ihm vorbereiteten jungen Mitgliedern eines Ansingechores am frithen
Nachmittag ein Offenes Singen mit Mundorgelliedern in der Aula (auch Reif
hatte indirekte Beziehungen zur mundorgel: Bei Prof. Volker Hempfling, der
bei der Tagung ebenfalls zugegen war und zusammen mit Rudolf Rienau seit
der vorletzten mundorgel-Auflage 1992 fiir deren musikalische Bearbeitung und
speziell fiir die Harmonisierung der Lieder durch Akkordsymbole zustindig
war, hat Reif das Fach Chorleitung studiert und 1994 auch dessen Nachfolge als
Gurzenich-Chorleiter angetreten.) — Das prominente Rossi-Folklore-Ensemble
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»Mecki«-Schnitt (Abb. 3-5), beides noch von Dieter Corbach entworfen und ab
1968 von Johannes Holzmeister abstrahierend variiert (Abb. 6-8).

Ein weiterer Erfolgsfaktor diirfte ihr angesichts der relativ grofSen Zahl von 132
Liedern erstaunlich giinstiger Preis von anfangs 0,50 und spiter viele Jahre lang
0,60 DM sowie die erwiahnte geschickte Einfilhrungs-Verkaufsstrategie gewesen
sein. Es kam hinzu, dass die mundorgel mit ihrem kleinen, in den reinen Text-
ausgaben bis heute beibehaltenen 11 mal 9 Zentimeter-»Hemdtaschenformat«
ein besonders handliches, vom Herausgeberteam bewusst auf die Brusttaschen-
grofSe der beim CVJM — wie bei anderen Jugendorganisationen — getragenen
Fahrtenhemden abgestimmtes Heft war. Auch ihre zeitstilistisch beeinflusste
und sich dementsprechend im Lauf der Jahre wandelnde Wahl von Papier, Far-
be und Drucktype; die seit 1964 das Liederbuch durchziehenden, von keinem
Geringeren als CVJM-Mitglied Jiirgen Flimm geschaffenen pointierten Feder-
zeichnungen (siehe S. 292: Abb. 9 u. 10); selbst die nur geringfigig wechseln-
de Rubrikengliederung mit ihrer liedgebundenen Benennung und die zunichst
alphabetische Liedanordnung innerhalb jeder Rubrik: all dies sind Spezifika,
die zweifellos Bedeutung fiir den als »historisch« gewerteten Erfolg der mund-
orgel hatten. Schliefflich war sicherlich von besonderem Einfluss, dass man
das Erstrepertoire in mehrjihrigen Abstinden einer Revision unterzog, Lieder
austauschte, ihre Zahl — zumal seit der Kooperation mit dem Fidula-Verlag ab
1968 — stark ausweitete, das Liedgut stets geschickt aktualisierte und — 1982
noch sporadisch, 2001 schon hiufiger — Lieder zeit- und sozialgeschichtlich
kommentierte, Wortbedeutungen erkldrte und Bewegungslieder mit Spielan-
weisungen versah: ein nachahmenswertes Modell fiir Liededitoren!

Solche Formalia allerdings konnen nicht wirklich ausschlaggebend gewesen
sein fiir den so konstanten Erfolg dieses Liederbuches. Vielmehr kann die-
ser letztlich nur in ihrem offensichtlich besonders attraktiven Repertoire seine
Ursache haben.

Zum Liedrepertoire der mundorgel

Die Erstauflage der mundorgel war mit ihrem vom mittelalterlichen bis zum
damals neuen Lied, vom religiosen bis zum profanen Lied, vom Wander- und

unter Leitung von Henner Diederich — lingjahriger Musikdozent am Institut fir
Musikpadagogik der Kolner Universitit, der auch die Instrumentalsitze zu den
Liedern geschrieben hatte — begleitete dieses Offene Singen, dessen Moderation
der Kolner Universitatskollege und CVJM- wie mundorgel-Insider Prof. Dr. Volker
Neuhaus tbernahm. Dariiber hinaus gab es eine Filmdarbietung sowie Medien-
und Promotion-Aktivititen mit zahlreichen Presse-, Funk- und Fernseh-Interviews.
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Fahrtenlied bis zum Scherzlied reichenden Repertoire in fiinf nach aussage-
starken Liedtiteln des Buches treffsicher benannte Rubriken gegliedert: »Jeden
Morgen geht die Sonne auf«; »Abend wird es wieder«; »Wir sind jung, die Welt
ist offen«; »Der Globus quietscht und eiert«; »Herr, wir stehen Hand in Hand«.

In welcher Folge das Repertoire bei den Neuauflagen nach und nach veran-
dert und dabei jeweils aktualisiert und erweitert wurde, lasst sich aus einer
2003 erstellten Statistik (Corbach 2003) prazise ablesesen, die Irene Corbach
anlasslich des 5o-jahrigen Jubiliums der mundorgel verfasste und mit der
sie auch ein Stiick mundorgel-Geschichte schrieb: Schon 1956 variierte man
das Repertoire, wobei man die Liederzahl von 132 auf 148 erweiterte, indem
man 20 Lieder gegen 36 neu aufgenommene austauschte. Vier Jahre spater
wuchs deren Zahl bereits auf 181, wenig danach auf 186, und die urspriing-
lich fiinf Inhalts-Rubriken erweiterte man nun durch die beiden Liedgruppen
»Wiegende Wellen auf wogender See« und »Wir ziehen iiber die Straflen« auf
sieben. Letztere Rubrik wurde 1968 im Zuge einer eingreifenden Revision mit
47 Streichungen und 136 Neuaufnahmen fallen gelassen und stattdessen die
auffallende neue Liedsparte »Kum ba yah, my Lord« eingefiihrt. Die nichste
grofSe Revision erfolgte 1982, wobei 109 Streichungen 123 neue Lieder gegen-
tiberstanden und die Gesamtzahl damit auf 270 anwuchs. Es blieb jedoch
bei sieben Inhalts-Rubriken, von denen allerdings zwei umbenannt worden
waren. Eine der beiden Umbenennungen allerdings erscheint als symptoma-
tisch: Man ersetzte die Bezeichnung der Rubrik geistlicher Lieder, die 1953
zunachst »Herr, wir stehen Hand in Hand« und seit 1964 — einem anderen
Liedtitel folgend — »Jesus Christus, Konig und Herr« gelautet hatte, 1982
durch die ebenfalls einem Liedinzipit entnommene Benennung »Gott liebt die-
se Welt« — unter gleichzeitiger Streichung aber fast simtlicher anderer in dieser
Rubrik zuvor enthaltenen geistlichen Lieder der 30er-Jahre: jenes politisch so
schicksalsschweren ersten Jahrzehnts der NS-Epoche. Die zweite Umbenen-
nung betraf die Rubrik »Kum ba yah, my Lord«, die man durch »Wer jetzig
Zeiten leben will« ersetzte — nach dem wichtigen Lied benannt, das seit der
Startauflage ununterbrochen auch mundorgel-Lied war.

Fiir die jingste Neuauflage von 2001 entfernte man 43 Lieder und fiigte 56
neu ein. Zugleich tauschte man bei der einzigen Rubriken-Anderung die zuvor
gerade neu eingefithrte Rubrik »Wer jetzig Zeiten leben will« gegen die Rubrik
»Die Gedanken sind frei« aus, wobei dieses in die mundorgel erst jetzt erstmals
aufgenommene, in einer Anmerkung historisch gut kommentierte bedeutsame
Preislied der Gedankenfreiheit nun dieser Rubrik nicht nur den Namen gibt,
sondern sie — wie bei den Rubriken-Benennungen tiblich — auch eroffnet.
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Nimmt man die Gesamtheit des mundorgel-Repertoires einmal statistisch
vergleichend in den Blick, wie dies aufgrund jener Mundorgel-Statistik von
Irene Corbach moglich wurde, deren Informationen im iibrigen noch dadurch
wesentlich ergdnzt und hinterlegt wurden, dass der Mundorgel Verlag 2009
dem damaligen Institut fiir Musikalische Volkskunde” durch Vermittlung sei-
nes Direktors Prof. Dr. Reinhard Schneider ca. 250 Liederbiicher — darunter
Belegexemplare fast aller mundorgel-Auflagen — sowie ein Liedblatt-Archiv
mit ca. 12000 Liedern uberliefs, so ergibt sich, dass von den 132 Liedern der
Erstauflage immerhin noch gut die Halfte — namlich 68 Lieder — in die nun
allerdings um ein Drittel vergrofierte, jetzt 278 Lieder enthaltende jiingste Auf-
lage von 2001 tibernommen wurden. Schon aus diesen Belegen sowohl fiir die
Konstanz des Repertoires als auch fiir dessen Varianz wird absehbar, dass jede
mundorgel-Auflage Produkt wie Zeugnis des jeweiligen Revisionszeitraums
ist.

In der Anfangsetappe waren die weitaus meisten Lieder Zeugnisse der florie-
renden, historisch, gattungsmafSig, thematisch, stilistisch, funktional, formal
und epochal sehr vielfiltigen aktuellen — gruppenspezifischen — CVJM-Lied-
kultur jener mundorgel-Griinder-Epoche in der Kolner Region: ein Fak-
tum, das aus dem Tradierungsprozess resultiert, den das mundorgel-Reper-
toire durchlaufen hatte, ehe es ins Liederbuch tibernommen wurde. Wie das
Anfangs-Repertoire schon durch seinen Zuschnitt erkennen lasst, resultierte
dieses Liedspektrum der frithesten mundorgel-Auflagen vor allem daraus,
dass die vier singfreudigen Liederbuchautoren im Grunde fast ausschliefSlich
ihr eigenes, in den Gruppen bereits breit praktiziertes und dabei als beliebt
bzw. als inhaltlich oder funktional besonders geeignet und erwiinscht erlebtes
Liedrepertoire ins Liederbuch aufnahmen, das ihnen ganz offensichtlich tber-
wiegend durch im CVJM vereinigte dltere, noch zur Vorkriegs- und Kriegs-
generation gehorende Mitglieder evangelischer Jugendgruppen iiberwiegend
personal und oral vermittelt worden waren. Den Anstof$ dazu, diese Lieder
in einem Liederheft zu vereinigen, hatte letztlich eine immer wiederkehrende
Negativerfahrung aus der Singpraxis dieser der Zielgruppe vertrauten Lieder
gegeben: »Beim gemeinsamen Singen war nach der ersten Strophe oft Schluss.«
(Dierkes 2003: 2) Eben dieses immer wieder bedauerte Defizit sollte nun das
neue Liederbuch zu tilgen verhelfen.

Zu einem anfangs weit geringeren, spater allmahlich wachsenden Anteil
waren mundorgel-Lieder aber auch schon damals Zeugnisse einer tiber das
Bekannte und Vertraute hinausgehenden, fir die Zielgruppe zunichst nur

7 Seit 2010 Institut fur Europidische Musikethnologie.
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angestrebten Singkultur, die durch die Ausweitung des bisherigen Singreper-
toires unter Aufnahme auch von teils noch wenig oder gar nicht bekannten
Liedern erst noch entstehen sollte. Diese Tendenz wurde fortgesetzt, indem das
Repertoire auch spéter durch Streichungen bestimmter Lieder wie durch Neu-
aufnahmen immer wieder aktualisiert wurde, was dazu beitragen sollte, auch
im Singen eine eigene, im Sinne des CVJM ggf. neu ausgerichtete und von Zeit
zu Zeit immer wieder umgeprigte soziale, politische, kulturelle, dsthetische
und religiose Botschaft zu vermitteln.

Fur die mundorgel-Herausgeber waren bei diesen beiden soeben umrisse-
nen Fallgruppen von Liedern deren Entstehungszeit und Autorschaft zunichst
vollig irrelevant fiir die Liedauswahl. Dementsprechend enthielt ihr Erstling
noch keinerlei Angaben zur Text- und Melodieautorschaft und keine Datie-
rungen, was die damaligen Editoren zwar nachtriglich als jugendliche Nai-
vitat bekannten, dennoch tiberraschend spat korrigierten. Denn erst ab 1964,
nach gut zehn Jahren also, sind den Liedern in den mundorgel-Textauflagen
jeweils — undatierte — Quellen- bzw. Autorenangaben beigefiigt. Bei den nun
erstmals benannten Verfassern handelte es sich in diesen Textausgaben natir-
lich ausschliefflich um die Textautoren: Die Schopfer der den Liedern nicht
beigegebenen Melodien blieben unerwihnt. Bei diversen Liedern hatte man
zusdtzlich zur Autoren-Angabe aber doch ein Liederbuch als Quelle bezeich-
net, und im Liederbuch-Anhang empfahlen die Herausgeber dariiber hinaus
etliche damals kaufliche, hier mit Verlags- und Preisangabe aufgelistete Lieder-
buicher: beides wohl auch Gegenleistungen fiir nun erst eingeholte Abdruck-
genehmigungen.

Es tberrascht kaum, dass in den Verfasserangaben zumal bei den profanen
Liedern neben vielen vertrauten alten oder dlteren auch zahlreiche bekann-
te Namen von frithen, meist biindischen Jugendlied-Textautoren begegnen,
darunter zum Beispiel Werner Gneist, Walter Hensel, Alfred Tschiesche, Alo
Hamm, Hans Riedel, Richard GriifSung, Hannes Kraft, Werner Helwig, Jur-
gen Riel, Walter Gittke, Jens Rohwer, Fritz Sotke, Manfred Hausmann. In
einigen Fillen kannte man sogar nur deren Rufnamen oder Pseudonym, die
teils gar nicht, teils spater erst identifiziert und den Verfassern zugeordnet
werden konnten. Auch dies war ein Zeichen dafiir, dass es sich bei diesem
Repertoire grofsenteils um fast in der gesamten Jugendbewegung gesungene,
aber weitgehend oral tradierte Lieder handelte, die teils bereits seit dem von
Hans Breuer ab 1908 herausgegebenen »Wandervogel«-Liederbuch Der Zupf-
geigenhansl und dem von Walter Gollhardt edierten, im Plauener Wolff-Verlag
letztmalig noch 1935 vor der brutalen Liquidation dieses beliebten Jugendver-
lags durch das NS-Regime erschienenen 445-seitigen Liederbuch St. Georg
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mit seinen mehr als 300 Jugendliedern — dem umfangreichsten Kompendium
biindischer Lieder dieser Epoche tiberhaupt — verbreitet worden waren.

Nur aus dieser dominierenden unreflektierten Muindlichkeit der Tradierung
auch im frithen Nachkriegs-CVJM und der erwihnten naiven Irrelevanz der
Liedautorschaft fur das jugendliche mundorgel-Grindungsteam wie fir die
Singenden lasst sich erkliaren, dass sogar Hans Baumann zu den nun erstmals
namentlich genannten Liedautoren gehorte: Er begann zwar urspriinglich als
»Buindischer«, mutierte dann aber bekanntlich zu einem der fithrenden NS-
Liedermacher. Dennoch war er mit drei von ihm getexteten (wie auch ver-
tonten), allerdings quasi unpolitischen Liedern in der mundorgel vertreten:
mit Gute Nacht, Kameraden; Und die Morgenfriibe, das ist unsere Zeit; Von
allen blauen Hiigeln reitet der Tag ins Land. Dies gilt selbst noch fir die
erstmals mit Autorennennung versehene Neuauflage von 1964. Aus der grund-
legend verianderten Auflage von 1968 dagegen waren zumindest die beiden
letztgenannten Baumann-Lieder entfernt worden; das naturschwirmerische
Abendlied Gute Nacht, Kameraden von 1935 dagegen verblieb konstant im
mundorgel-Repertoire — sogar einschliefSlich der letzten Neuauflage von 2001
(Lied 31), wobei man allerdings wohl Baumanns Neuorientierung nach dem
Krieg in seiner intensiven schriftstellerischen Tatigkeit als — preisgekronter —
Buch- und Kinderbuchautor wie als Ubersetzer sogar iiberwiegend russischer
Literatur beriicksichtigen darf.

Bei fast einem Drittel der 186 Lieder jener Neuauflage von 1964 war als Lied-
herkunft tibrigens noch »miindlich tberliefert« vermerkt: auch dies eine deut-
liche Bestatigung jener eben nicht nur beim »Volkslied«, sondern auch bei den
Liedern der Jugendbewegung absolut tiblichen freien oralen bzw. personalen
Tradierung, der auch das mundorgel-Team seine Liedkenntnis verdankte.

Die erste mundorgel mit noten

Im Juli des Jahres 1964 erschien zusitzlich zu den weiterhin beibehaltenen
reinen Liedtextausgaben der mundorgel, von der bis 2003 nicht weniger als
elf Millionen Exemplare erschienen waren, erstmals die mundorgel mit no-
ten®, in der neben den Verfassern der Texte nun eben auch die Melodieautoren

8 »die mundorgel mit noten. lieder fiir fabrt und lager. Verlag: Christlicher Verein
Junger Minner/Kreisverband Koln e. V. Koln. Zusammenstellung Dieter Corbach
unter Mitarbeit von Manfred Basso, Johann Christoph Leverkus und Peter
Wieners. Musikalische Bearbeitung und Gitarrensatz: Anneliese Schoneberger.
Umschlagentwurf: Dieter Corbach und Gerhard Henschel. Zeichnungen
Jurgen Flimm. Notentypie: C.L Schultheifs, Werkstitte fiir Notentypie,
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benannt waren. Manche hier zunichst noch erganzungs- bzw. korrekturbe-
durftige Angaben wurden in spateren mundorgel-Editionen zumal auf der Ba-
sis von Dieter Corbachs konstanten Recherchen weitmoglichst korrigiert, wo
notig auch von Auflage zu Auflage immer wieder prizisiert, sodass die mund-
orgel schliefSlich zu einer in der Regel verldsslichen Datierungs- und Verfasser-
Bestimmungshilfe fir die in ihr enthaltenen Lieder wurde. Dies hatte fiir die
Herausgeber dann allerdings zur Folge, nun immer penibler auch alle Urheber-
rechte berticksichtigen, Abdruckgenehmigungen einholen und fiir sie zahlen
zu mussen. Fallweise ergab sich daraus allerdings eine so hohe Lizenzgebiihr,
dass auf das eine oder andere Lied verzichtet werden musste. So hitte man sich
beispielsweise — wie zu erfahren war — bei der so grundlegend revidierten und
aktualisierten Ausgabe von 1982 den beabsichtigten Abdruck des durch Pete
Seeger bertiihmt gewordenen Protestsongs We Shall Overcome der amerikani-
schen Biirgerrechtsbewegung beinahe nicht leisten konnen.

Schon nach einem Vierteljahr erreichte diese neue Notenedition eine Aufla-
genhohe von 40000 und bis April 1967 sogar von nicht weniger als 145000
Exemplaren. Dieser so rasante Anstieg der Auflagenhohe innerhalb eines der-
art kurzen Zeitraums belegt, dass die These, die mundorgel schreibe auch in
dieser Hinsicht Geschichte, eben sogar im landldufigen, jedoch anspruchsvol-
len Verstandnis dieser idiomatischen Wendung zutrifft: namlich als Ausdruck
des Einmaligen und besonders Herausgehobenen. Inzwischen hat allein diese
Notenausgabe eine Zahl von drei Millionen erreicht. Es gibt in Deutschland,
vielleicht auch in Europa oder sogar dartber hinaus in der Tat wohl kein
anderes profanes Liederbuch, das — Text- plus Notenausgaben zusammen - in
5o Jahren seiner Existenz schliefSlich jene Auflagenhohe von nicht weniger als
14 Millionen Exemplaren erreichte. Das ist — man kann nur sagen — gigantisch
und eben damit ein auch in jenem tibertragenen Sinne als »historisch« zu wer-
tendes Ergebnis.

Zur »Geschichtlichkeit« des mundorgel-Repertoires

Erst fur die Benutzer der ab 1964 publizierten Textausgaben mit Textautoren-
Nennung und zumal der Notenausgaben mit ihrer Angabe der Text- wie der
Melodieautoren bot und bietet sich seitdem die Moglichkeit, einen konkreten

Tubingen. Umschlag: Silbond (synthetisches Papier). Satz und Druck: Druckerei
Heise, Waldbrol. Alle Rechte vorbehalten. Preis DM 3,20.« Der Einband aus
»synthetischem Papier« wurde bald ersetzt durch einen flexiblen haltbaren
Kunststoffumschlag, der Preis stieg auf 3,95 DM.
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Eindruck von den im Grunde durch jedes Lied vermittelten, im eigentlichen
Sinne »geschichtlichen« Dimensionen des mundorgel-Repertoires zu gewinnen.

Die seit 1964 bestehenden Autorenangaben und Lieddatierungen eroffnen
eine erste wichtige geschichtliche Dimension, da sie die Zuordnung von Lie-
dern zu ganz bestimmten historischen Zeitraumen ermoglichen. Dies liefS ja
schon jenes Beispiel der Baumann-Lieder erkennen. Mit jedem mundorgel-
Lied schaut man nun eben in ganz konkrete Zeit- und Lebensriume hinein,
und dies sogar in doppelter Hinsicht: namlich einerseits im Blick auf die fiir
den Text wie fiir die teils ja zeitlich divergierende Vertonung gesondert datierte
Entstehungszeit, andererseits auf die nun benannten Menschen — Texter wie
Komponisten —, die es geschaffen haben.

Eine weitere historische Dimension kommt — wie ebenfalls schon das Bau-
mann-Beispiel belegte — durch den aufgrund der fallweise beigegebenen Auf-
lagen-Datierungen der mundorgel bestimmbaren Zeitpunkt der Aufnahme
eines Liedes ins Liederbuch wie ggf. auch seiner Entfernung aus einer spateren
mundorgel-Auflage ins Spiel, wobei dies meist ebenfalls auch epochenbezoge-
ne Veranlassung hat.

Sehr wichtige historische Dimensionen kommen sodann im Liedfext zum
Vorschein und sind aus ihm anhand seiner temporiren Beziige, Zusammen-
hinge und Charakteristika im Grunde teils direkt erschlieSbar. Denn jeder
Text blendet ja ein in eine bestimmte Epoche — oft die seiner Entstehungszeit;
er kann ggf. aber auch in ginzlich andere Epochen und Lebensrdume versetzen
(Beispiel Landsknechtslieder). Er handelt von darin agierenden und empfinden-
den Menschen, schildert Situationen, Geschehnisse und Handlungen, verge-
genwirtigt personliche, historische, politische oder gesellschaftliche Zustinde
und Konstellationen und schreibt damit jeweils ein Stiick nachlesbarer und
ersingbarer Geschichte. Nicht von ungefiahr sind Lieder deshalb inzwischen
z.T. auch von der Geschichtsforschung in ihrem historischen Quellenwert
erkannt worden, und man hat sich bei Historiker-Tagungen (Niedhart 1999)
speziell damit — teils auch unter Beteiligung von Liedforschern aus dem Institut
fiir Musikalische Volkskunde® — auseinandergesetzt. (Noll 1999; Schepping
1999) Zum angemessenen Verstehen bedarf solche historische Substanz in der
Regel allerdings einer Erschliefung und Kommentierung durch Kundige: Auf-
trag nicht etwa nur an Historiker, sondern auch an die Liedvermittler und
zugleich ein wichtiger Ansatz fir eine auf tieferes Verstehen von Menschen,
Zeiten und Kulturen ausgerichtete Lieddidaktik.

Daruber hinaus treffen sich in jedem Lied aber auch noch die unterschied-

9 Seit 2010 Institut fiir Europdische Musikethnologie.
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lichen Geschichtsebenen all derjenigen, die dieses Lied ggf. in den verschie-
densten Zeitepochen sangen und bis heute singen. Und damit verbunden lasst
sich zugleich ein weites Spektrum von Funktionen erkennen, welche Lieder im
Leben von Menschen wahrnehmen konnen. Einerseits sind es die Funktionen,
die ein Lied bei und nach seiner Entstehung fiir den Autor wie auch ggf. fir
Mit- und Nachsingende hat — und dies in sehr unterschiedlichen Situationen,
Befindlichkeiten und Lebensstadien; zum anderen sind es — wie nachfolgend
aufzuweisen ist — davon oft ganz unabhingige Funktionen, die dieses Lied in
ganzlich anderen Zeiten, Lebensraumen und Umstanden fir diejenigen haben
kann, die es aufgreifen und singend zu »ihrem« Lied machen. Denn Lieder
werden bei jedem Singen ja nicht nur in verschiedenste neue menschliche Bezii-
ge, Lebenskreise und Epochen, sondern eben auch in neue Funktionen einbe-
zogen, »machen« und »schreiben« auch damit also — im Wortsinn verstan-
den — immer wieder neu » Geschichte«.

Jedes der mundorgel-Lieder birgt jedoch auch noch ginzlich andere, weni-
ger offensichtliche, aber ebenfalls aus den Liedtexten erschliefsbare — und die-
ser ErschliefSung fiir die Singenden auch bedurfende und lohnende — Dimensi-
onen der Geschichtlichkeit. Sie vermittelt der Text nur indirekt: Sie kommen
in formalen Phinomenen wie Reim, Versform, Rhythmus u.a. zum Ausdruck
und sind herauslesbar aus der Epochen-, der Sozial- und Altersgruppen- wie
auch der Person-, Regional- und National-Gebundenheit der Sprache. Dartiber
hinaus haben vor allem Wortwahl und Metaphorik eine besondere epochen-
bezogene Bedeutung, zumal da, wo eine etwa aus politischen Griinden chif-
frierte, verdeckte, doppel- bzw. hintersinnige Begriffs- und Bildwahl Lieder
zu Triagern kaschierter Botschaften und damit ggf. auch zu aussagestarken
Zeitdokumenten einer »Oral History« macht.

In solcher Funktion werden Lieder fiir die Liedvermittlung und damit auch
fiir die (nicht nur schulische!) Lieddidaktik insofern besonders bedeutsam, als
sie Briicken zum tieferen Verstandnis von politischer Geschichte und oft auch
fur politisch bedingtes menschliches Schicksal werden konnen. Dies soll im
folgenden exemplarisch an ganz bestimmten Liedern und eben auch an sol-
chen mundorgel-Liedern aufgezeigt werden, die bereits ein Liedleben unter der
NS-Diktatur aufzuweisen haben.

mundorgel-Lieder als Zeitzeugen der NS-Epoche

1. Geistliche Lieder

Im Grunde kennt man eine Code-Funktion von Liedern gerade in der evangeli-
schen Kirche bereits seit Jahrhunderten. Dafiir ist das (in der mundorgel — wie
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alle anderen Kernlieder des Evangelischen Gesangbuches — nicht abgedruckte)
Luther-Lied Ein feste Burg ist unser Gott der prominenteste und zugleich ein
geradezu exemplarischer Beleg — und dies eben auch fiir die NS-Ara, weshalb
dieses Phanomen anhand dieses Liedes aufgezeigt werden soll. Nach Hitlers
»Machtergreifung« 1933 wurde es namlich immer wieder einmal demons-
trativ bei Protesten gegen antikirchliche Mafinahmen des NS-Regimes gesun-
gen™, so zum Beispiel — bezeichnenderweise im Wechsel mit dem Lied Lever
dot as Slav — am Pfingstmontag 1933 gegen die gewaltsame Auflosung eines
Pfingstlagers von 15000 Mitgliedern des »GrofSdeutschen Jungenbundes«
durch Polizei und SA-Sturmtrupps. (Laqueur 1962: 219) Im September 1934
war es Ausdruck des Protestes bei Kundgebungen aus Anlass einer Kampag-
ne des NS-Regimes gegen die evangelische bayerische Landeskirche und die
drohende — dann auch vollzogene — Verhaftung ihres Landesbischofs Meiser.
Eine evangelische Gemeinde in Dortmund brachte bei innerkirchlichen Ausei-
nandersetzungen mit den NS-horigen »Deutschen Christen« sogar einen von
deren Predigern mit dem Singen dieses Liedes zum Schweigen. In Hannover
und sogar im norwegischen Trondheim (Holzapfel 1998: 37) protestierte man
damit gegen eine KirchenschlieSung durch die NS-Behorden. Und in Gemein-
den, die der regimekritischen »Bekennenden Kirche« nahe standen, stimmte
man Ein feste Burg sogar ggf. spontan an, sobald man in der Kirche irgendwo
einen Gestapo-Spitzel erkannte, der sich bei der Predigt Notizen machte, und
warnte auf diese Weise den Prediger.

Auch in der mundorgel ist zumindest fiir ein ebenso historisches Lied des
Protestantismus eine analoge Funktion in der NS-Diktatur nachweisbar: fiir
das hier 14 Jahre lang abgedruckte Lied Allein Gott in der Hob’ sei Ebr’ von
1523: In einer evangelischen Gemeinde an der Saar namlich stellte man mit
diesem Lied und Text ganz gezielt die Alleinherrschaft Hitlers und den Abso-
lutheitsanspruch der NS-Ideologie infrage.” Noch facettenreicher lasst sich das
Phianomen codierter politischer Botschaften in der mundorgel wohl an deren
stattlicher Reihe von eindeutig gegen den Allmachtsanspruch des NS-Regimes
gerichteten, teils kimpferischen christlichen Bekenntnisliedern aus den 3oer-
Jahren ablesen, die in der Erstausgabe von 1953 in der 30 Lieder umfassenden
fiinften Rubrik »Herr wir stehen Hand in Hand« und ab 1964 — teils noch
ergdnzt — in der Rubrik »Jesus Christus, Kénig und Herr« gebtindelt waren. Im

o Zahlreiche Belege dafiir erbrachte das Projekt »Lieder gegen Hitlers Regime«
des Kolner Instituts fur Musikalische Volkskunde [jetzt: Institut fiir Europaische
Musikethnologie], so u.a. in den Akten NS 1, 3 und 89.

" Siehe Anm. 10, NS 1.
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Folgenden seien einige ihrer Inzipits, an denen die entsprechenden »Codewor-
te« (Schepping 1996) und die verdeckten brisanten politischen Botschaften im
Grunde fast schon eindeutig ablesbar sind, alphabetisch aufgelistet:

Auf, auf, Ihr Mdnner, steht bereit — Auf, denn die Nacht wird kommen —
Auf, Kameraden, tapfer geschlagen, unsere Fahne webet noch — Das Reich
ist Dein, Herr Jesu Christ — Dass Jesus siegt, bleibt ewig ausgemacht — Dein
Ruf hat uns getroffen, Herr Gott, in aller Welt — Der Glaube ist ein trutzig
Schiff — Die Fabne webht, sie lockt zum Kampf — Ein Feur hat Er entziindet,
das brennen muss — Es geht in diesen Tagen durch Gnade und Gericht
um vollig neue Fronten — Es klingt ein Ruf in deutschen Gauen: Wer will
ein Streiter Christi sein? — Gott ruft nach einer Jugend in sturmbewegter
Zeit — Herr, lass deine Fabnen weben einmal noch in unserm Land — Herr,
wir stehen Hand in Hand (1932)"* — Jesus Christus berrscht als Konig, alles
wird ibm untertinig® — Jesus Christus, Konig und Herr, sein ist das Reich,
die Kraft, die Ebr —Kreuzesfahnen sollen uns babnen den Weg durch die
finstre Nacht — Seht, wie die Wetter sich ballen, horcht, wie uns Stiirme
umdrohn — Wir fangen ein neues Streiten an, ein jeder reibe sich ein — Wir
wollen Treue halten, bis unser Werk vollbracht.

Bereits anhand dieser Inzipits ldsst sich ablesen, dass es sich hierbei um Lieder
der evangelischen Jugendarbeit handelt, die — in dhnlicher Weise unmissver-
standlich chiffriert wie Ein feste Burg —, gegen das NS-Regime gesungen wor-
den waren. Aus ihrer Entstehungszeit geht hervor, dass dies bereits vor 1933
begann, aber — wie u.a. drei der mutigsten evangelischen Liederbticher' aus
den Anfangsjahren der NS-Diktatur noch 1935 und 1936 belegen — durchaus
auch nach Hitlers »Machtergreifung« unbeirrt fortgesetzt wurde. Und das ge-

Dieses Lied Otto Riethmiillers (1932) fand auch Aufnahme in dessen Heft: Webhr
und Waffen. Lieder der kampfenden [im Vorwort: »und bekennenden« !] Kirche,
Berlin-Dahlem 1935 (Lied Nr. 25; die 2. Auflage des Heftes erreichte bereits
40000 Exemplare!).

Hillers Text stammt zwar aus dem 18. Jahrhundert und wurde auch nach
einer alten Melodie von J. Lohner gesungen, das Lied erschien aber nun in:
Ein neues Lied. Ein Liederbuch fiir die deutsche evangelische Jugend, hg. v.
Evangelischen Reichsverband weiblicher Jugend, Berlin 3/1936, 496; desgleichen
im weitestgehend identischen Liederbuch: Der helle Ton. Ein Liederbuch fiir
die deutsche evangelische Jugend, hg. v. Reichsverband der evangelischen
Jungminnerverbiande und verwandter Bestrebungen e.V. im Eichenkreuz-Verlag
Wauppertal, o0.]., Nr. 87; und Alfred Stier vertonte ihn 1932 neu, in: Webhr und
Waffen (siche Anm. 12), Lied Nr. 3.

Siehe Anm. 12 und 13.
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schah sogar noch nach der durch den als Hitler-Vertrauter von den »Deutschen
Christen« im September 1933 zum »Reichsbischof« gewahlten Militarpfarrer
Ludwig Miller im selben Jahr diktatorisch verfiigten, letztlich aber nie wirk-
lich durchsetzbaren Zwangseingliederung der gesamten Evangelischen Jugend
in die Hitlerjugend. Auch dieses Singen lebte nun namlich in verschiedens-
ten, oft sich geschickt tarnenden illegalen Organisationsstrukturen und wech-
selnden Gruppierungen weiter (Priepke 1960; Riedel 1976; Meier 1976/84;
Klonne 2003), die teils auf Gemeindebasis, teils Uber diese hinaus agierten,
verbunden, motiviert und ermutigt u.a. durch die bis zu ihrem Verbot 1938
zuletzt mit 15000 Exemplaren (Klonne 2003: 172) umlaufende mutige Zeit-
schrift Jungenwacht und in zunehmendem MafSe auch in engem Kontakt zur
oppositionellen Bekennenden Kirche. Diese kirchliche Jugendarbeit war aller-
dings enorm schwierig und gefahrvoll, zumal man ja mit jenen »Deutschen
Christen« den Feind sozusagen »im eigenen Hause« hatte.

Daher nutzte man nun dort auch mit besonderer Findigkeit die Moglichkeit
der Chiffrierung von religios motivierter politischer Gegengesinnung durch
entsprechende Liedtexte und Liedwahl, weshalb gerade solche Lieder — zusam-
men mit weiteren, deren demonstratives Singen fur die NS-Zeit belegt ist — auch
heute besonders geeignete Verstehensbriicken fiir Nachgeborene bilden konnen.

So machte man sich zum Beispiel mit dem Lied Auf, Kameraden, tapfer
geschlagen, unsere Fabne webet noch immer wieder Mut fiir den tiglichen
Kampf um die Freiheit — die eigene wie die von Kirche und Religion, von Jugend-
bund und Heimatland. Dieses Lied wurde damals tibrigens auch von der katho-
lischen Jugend gesungen und dabei u.a. Ostern 1944 in deren Jugendzentrum
Altenberg im Bergischen Land durch die Geheime Staatspolizei bei verhafte-
ten Jugendlichen beschlagnahmt.’s — Ahnliche »Mutmach«-Lieder waren Dass
Jesus siegt, bleibt ewig ausgemacht und Ein Feur hat er entziindet — letzteres
vor allem mit seiner unbeirrt trotzigen und zuversichtlichen dritten Strophe
»Du fuihrst auf dieser Erde fur uns die Schlacht. So sprich dein machtig Werde,
bis alles Volk erwacht [...]«.

Mit dem 1931/32 und damit »zur Zeit der ersten harten Auseinanderset-
zungen der konfessionellen Jugendverbiande mit der damals noch zahlenmafSig
unterlegenen HJ«** vom CVJM wie auch von katholischen Jugendlichen - in
Gelsenkirchen bis kurz vor dem Verbot sogar bei gemeinsamen Zeltlagern
und Sportveranstaltungen — gesungenen und von Posaunenchoren bei CVJM-

5 Gestapo-Akte Az. 43730/2 (1-8) im Staatsarchiv Dusseldorf.
16 Auskunft des Melodieautors auf eine Umfrage Dieter Corbachs; auch in:
NS-Projekt (siehe Anm. 10), NS 3.
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Aufmairschen gern intonierten Lied Sebt, wie die Wetter sich ballen, horcht,
wie uns Stiirme umdrohn assoziierte das christliche CVJM-»Jungvolk« mit
den typischen Codeworten »Wetter« und»Stiirme« und mit seiner Textpas-
sage »von Verfilhrung umnachtet, blieb schon so mancher zuriick« auch die
Gefahrlichkeit und Verfithrungskraft des NS-Regimes. Umso trotziger sang
man deshalb im Schlussvers der Kopfstrophe: »Unter dem Banner des Siegers
schreiten wir mutig voran«. Auch das Regime erkannte die Schlagkraft dieses
beliebten Liedes und okkupierte es prompt fur die Hitlerjugend. Moglich war
dies aber nur bei seinen beiden ersten Strophen, und dies auch nur unter kras-
ser Umdeutung seiner Verse »|[...] schreitet das [evangelische] Jungvolk voran!«
und »[...] nur auf den Fithrer [Christus] den Blick [...]«, die — nun im NS-Sinne
gelesen — sogar wortlich beibehalten wurden.

In den Liedern Jesus Christus, Konig und Herr sowie Jesus Christus
herrscht als Konig stellte man der Hitlerherrschaft umso deutlicher die Uber-
legenheit der »Konigs«-Herrschaft Christi entgegen. 1982 wurde letzteres Lied
allerdings aus der mundorgel herausgenommen, weil man — wie zu erfahren
war — meinte, es konne als »monarchistisch« missverstanden werden und sei
demnach in einer Demokratie nicht mehr singbar. Das geschah zweifellos in
Unkenntnis seines politischen Kontextes im Dritten Reich, wo es namlich nicht
von ungefihr in einem politischen Prozess als Corpus delicti eine belastende
Rolle spielte, weil ein Pfarrer der Bekennenden Kirche in Wuppertal es zusam-
men mit anderen Chorilen am 19. Mai 1936 mit seiner Gemeinde aus einem
(der Prozessakte beigelegten) gedruckten Lieddoppelblatt mit zehn Chorilen
gesungen hatte.”” Gegen ihn wurde Predigtverbot verhangt. Auch fiir Essen ist
es noch 1937 als von evangelischen Jugendlichen gesungen erwiesen.™ — Das
Lied Jesus Christus, Konig und Herr mit seinem sehr provokanten, in der ers-
ten wie der letzten Strophe auch noch analogen zweiten Vers »Sein (Dein) ist
das Reich [...]« war sogar erst 1937 entstanden. Belegt ist, dass die evangeli-
sche weibliche Jugend es 1937 in Essen und eine Berliner Bekenntnisgemeinde
es bei — offiziell eigentlich verbotenen — Jugendtagen der Bekennenden Kirche
sang.” Da hitte in der mundorgel also eine diese Lieder in ihrem historisch-
politischen und religiosen Kontext erliuternde Anmerkung leicht Klarheit
schaffen und das Verbleiben zumindest eines dieser beiden Zeugnisse jener
dunklen Epoche auch in der mundorgel 2001 begriinden kénnen.

Unter diesen geistlichen Kampfliedern der 3oer-Jahre befindet sich — sogar

7 Hauptstaatsarchiv Diisseldorf, Az.27702, S.8-18.
8 NS-Projekt des Instituts, NS 3, 40.
©  Ebda., NS 1, 43 und 50.
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durchgehend von der ersten bis zur jingsten Neuauflage von 2001 — schliefs-
lich noch ein urspriinglich katholisches Kampflied, das demnach in der NS-Zeit
offenbar vom CVJM ebenso gesungen wurde wie in der katholischen Jugend: eine
frithe Lied-Okumene, wie sie iibrigens auch schon fiir Auf, Kameraden, tapfer
geschlagen galt und ganz dhnlich bei verschiedenen anderen, zumal alteren geist-
lichen mundorgel-Liedern festzustellen war. Hier aber betraf sie das Lied Wir
sind die Jungen, Herr und Gott, auf ewig dir verschworen. 1934 entstanden,
war dies urspriinglich ein Kernlied des noch im gleichen Jahr publizierten kamp-
ferischsten Liederbuches der Katholischen Jugend: des » Grauen Singeschiffs«.>

Hitte der Mundorgel Verlag schon frither Dieter Corbachs Bestreben umset-
zen konnen, den Liedern dhnlich aufschlussreiche Kommentare beizugeben,
wie er dies in einigen Fillen noch in jener posthum erschienen jungsten mund-
orgel-Ausgabe vollzog, so hitte darin — natiirlich in Kurzfassung — etwa fol-
gende denk-wiirdige, auch fiir unsere Kern-Thematik des »Historischen« auf-
schlussreiche Anmerkung stehen konnen: (Schepping 2010)

»Urspringlich lautete der Liedanfang dieses von Adolf Lohmann vertonten Ge-
org Thurmair-Textes: sWir sind dein Jungvolk, Herr und Gott, so wie er u.a.
noch auf einer der nach 1934 erschienenen Schallplatten Stimmen der Jugend
des Katholischen Jungminnerverbandes Deutschlands gesungen und in deren
Begleitheften abgedruckt wurde. Um die dann aber zu riskant gewordene Pola-
risierung des Christus-Jungvolks« mit dem Hitler-Jungvolk« zu vermeiden, das
ja langst diese verbreitete biindische Benennung >Jungvolke® okkupiert hatte,
und um eine Bestrafung wegen des streng verbotenen Gebrauchs solcher >NS-
Bezeichnungen« zu umgehen, entschirfte man den Liedanfang durch Umtextie-
rungen: Teils sang man nun — wie schon in der Zweitauflage des kimpferischen
»Grauen Singeschiffs« von 1934 gedruckt: »Wir sind die Jungschar [...]J; und als
auch dies nicht mehr geduldet und bestraft wurde, weil auch >Jungschar< zum
NS-Terminus geworden war, hiefS es: "Wir sind die Deinen |...] oder eben — wie
auch in der >mundorgel<—>Wir sind die Jungen, Herr und Gott<2.

x> Das Singeschiff. Lieder deutscher katholischer Jugend, 2. Teil. Das graue
Singeschiff. Im Auftrage des Jugendfiibrungsverlages G.m.b.H. bearbeitet von
Adolf Lobhmann und Josef Diewald. Diisseldorf 1934: 125.

> Sie findet sich vor 1933 — dhnlich wie im erwahnten CVJM-Lied Seht wie die
Wetter sich ballen — u.a. im Liederbuchtitel Jungvolker. Lieder der Neudeutschen
Jugend, Koln "'1922,*1932 (116 000 Exemplare), ferner in dem bis 1981 auch in der
mundorgel verbliebenen biindischen Lied Jung Volker ist unser Riauberbauptmann
sowie in einer von Adolf Lohmann Anfang der 3oer-Jahre edierten katholischen
Liedblatt-Reihe Jungvolk singt.

> Aufler im kimpferischen Grauen Singeschiff 1934 erschien das Lied auch in dem —
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Dass gerade die oben genannten, mehr als 20 geistlichen Lieder auch nach
dem Ende des NS-Regimes noch eine ganze Weile nachklangen, belegen die
spateren mundorgel-Auflagen, bis dann bei der Revision 1968 schon elf dieser
Lieder gestrichen wurden. Weitere Streichungen folgten in den Jahren 1982
(sieben Lieder) und 2001 (zwei Lieder), sodass in dieser jingsten Neuausgabe
nur noch zwei Lieder von dieser Verbotszeit zeugen: eben dieses Lied Wir sind
die Jungen; Herr und Gott sowie das Lied Es mag sein, dass alles fallt. Letzte-
res mit so unverhiillten, dem jeweils analog wiederkehrenden Strophenanfang
angefiigten Zeit-Diagnosen wie: »[...] dass Trug und List eine Weile Meister
ist« bzw.: »[...] dass Frevel siegt [...]«; und mit der Ermutigung am Lied-Ende:
»Streite, du gewinnst den Streit!«

Wenn auch mit jener Entfernung der meisten dieser Liedzeugnisse der NS-
Ara aus der mundorgel nun auch das Erinnern erschwert wurde und wichtige
Verstehensbriicken zu dieser diisteren Epoche verloren gingen, war die allmah-
liche Streichung jener Lieder letztlich legitim: Sie hatten inzwischen ihre Funk-
tion eingebufst, ihre Zeit war eigentlich sogar schon mit dem NS-Regime zu
Ende gegangen. Und so erscheint es auch richtig, dass sie durch andere, meist
aktuelle, aber kaum weniger zeitkritische geistliche Lieder ersetzt wurden wie:
Kommt Gott als Mensch in Dorf und Stadt; — Ich rede, wenn ich schweigen
sollte; — Wir baben Gottes Spuren festgestellt; — Herr, gib uns Mut zum Brii-
ckenbauen; — Wir leben nicht allein vom Brot; — Leben im Schatten, sterben
auf Raten u.v.a.m. Auch mit diesen Neuaufnahmen »schrieb« das Liederbuch
dann also wiederum »Geschichte«.

2.Profane Lieder

Es erweist sich, dass nicht nur diese religiosen Lieder in der mundorgel noch
als Nachklang jener Verbotszeit zu erkennen sind, sondern dass auch im pro-
fanen Singen des CVJM eine ganze Reihe von Liedern weiterlebte, die in der

sogar mit einer der NS-Zensur abgerungenen Genehmigung — noch 1938 edierten,
in hoher Auflage bis in die Kriegszeit hinein verbreiteten katholischen Liederbuch
Kirchenlied; auflerdem war es zusammen mit anderen religiosen Kampfliedern
zwischen 1934 und 1938 durch eine Telefunken-Schallplattenserie Stimmen der
Jugend verbreitet worden und wurde von der schon daran mitwirkenden, mit
Lohmann dann auch noch in verschiedene Regionen Deutschlands unter der
verharmlosenden Bezeichnung »Sing und Spielgemeinde Diisseldorf« auftretenden
Chor- und Instrumentalgruppe in sogenannten religiosen Singstunden,
Liedandachten oder Liedkatechese gesungen, obwohl dies der NS-Geheimdienst
trotz eines vom Konkordat zwischen Katholischer Kirche und dem Regime
eigentlich gewihrten gewissen Freiraums im innerkirchlichen Bereich kritisch
beobachtete und tiberwachte. [Schepping, 2010]

283



Wilhelm Schepping

NS-Ara mit politischem Hintersinn gesungen worden waren. Denn wohl nicht
von ungefahr finden sich auch in jenem genannten Projekt des Kolner Instituts
zum oppositionellen Singen im Dritten Reich* mehr als 40 in der NS-Zeit
zumal in der kirchlichen Jugendarbeit verbotene profane Lieder, die auch die
mundorgel enthielt. Sogar noch in der Ausgabe von 1966 sind gut 20 Prozent
der Lieder — also ca. jedes fuinfte Lied - solche, die auch anderen teils getarnt
agierenden kirchlichen wie freien Gruppen als Ausdruck ihrer Opposition und
ihres Protestes oder sogar eines aktiveren Widerstehens gegolten hatten und
deren Besitz wie deren Singen vom NS-Regime daher verfolgt und bestraft
wurde. Insofern verwundert es kaum, dass sich nicht weniger als 28 der im
KZ Sachsenhausen von deutschen Haftlingen 1942 insgeheim gesammelten
188 Lieblingslieder der Inhaftierten meist aus der Zeit vor ihrer Verhaftung,
die von einem in der KZ-Schreibstube beschaftigten Gefangenen per Hand
unter grofSter Gefahr der Entdeckung im Lagerliederbuch (Lagerliederbuch
1980) mit allen Strophen niedergeschrieben worden waren*+, bevor dieses auf
abenteuerlichste Weise aus dem Lager herausgebracht werden konnte, auch in
der mundorgel finden.

Eine solche Zeitmarke tragen viele profane Lieder der mundorgel aber auch
darin, dass sie widerspiegeln, wie befreit man ab 1945 das zuvor unterdriickte
oder durch die HJ pervertierte jugendbewegte Leben des ersten Jahrhundert-
drittels mit seinem weit Uber die Grenzen des eigenen Bundes verbreiteten
Jugendlied-Repertoire wieder aufgriff und zunichst versuchte, die Zeituhr
quasi zuriickzustellen und an jene lied-, fahrten- und abenteuerreiche Etappe
der Jugendbewegung vor 1933 anzukniipfen. Und an eben diesem, tiberwie-
gend schon zum in den 20er- und 3o0er-Jahren gingigen biindischen Jugend-
repertoire gehorigen zumal frihen mundorgel-Liedgut ist wiederum sehr ein-
deutig erkennbar, dass die dargelegte Liedtradierung im CVJM und damit eben
auch fiir das mundorgel-Herausgeberteam vor allem durch iltere Jugendfiih-
rer erfolgte.s

Dass viele dieser Lieder der mundorgel in der NS-Epoche einen vergleichba-
ren historisch-politischen Kontext und eine dhnliche Code-Funktion wie jene

»  Siehe Anm. 10.

*4  Schepping 2005, 204 ff.

> Ein analoger Beleg fiir diese Liedvermittlung durch iltere Jugendfiihrer ist u.a.
ein mehr als 230 Lieder enthaltendes Liederbuch Unser Lied (»Als Manuskript
gedruckt«) des katholischen Jugendbundes. »Neudeutschland«, das — ebenfalls
ohne Noten — schon um 1948 erschien und — wie die mundorgel — ein tiberwiegend
aus den 20er- und j3oer-Jahren tradiertes, zumal aus biindischen und religiosen
Liedern gemischtes Liedrepertoire aufwies.
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geistlichen Lieder der Verbotszeit aufwiesen und ebenso wie jene ein bedeutsa-
mes Stiick Zeitgeschichte vergegenwirtigen, belegt etwa das mundorgel-Lied
Hobe Tannen weisen die Sterne. Wegen dieses Liedes namlich waren verschie-
dentlich bundische Jugendliche — darunter auch Kolner »EdelweifSpiraten« —
verurteilt worden,*¢ weil sie den Refrain der letzten Strophe »Schlage Hader
und Zwietracht entzwei« u.a. zu »Schlag den Nazis die Schiadel entzwei« oder
»Schlagt dem H]J-Streifendienst die Knochen entzwei« parodiert hatten. Letz-
teres war ein Ausdruck ihres Zorns auf Angehorige des »Streifendienstes« der
Hitlerjugend, der sich darauf spezialisiert hatte, u.a. in Zivil und dadurch
aufgrund seiner Jugendlichkeit besser getarnt als jeder dltere Gestapo-Spitzel,
geheime Treffen von illegal weiterexistierenden regimekritischen Jugendgrup-
pen auszuspionieren, sich in deren Runden einzuschleichen und belastendes
Material von deren »Biindischen Umtrieben« zu sammeln, um diese der Gesta-
po anzeigen zu konnen. Andere Refrainversionen dieses Liedes wie zum Bei-
spiel »Mach die Biindische Jugend wieder frei« oder sogar »Schlage Baldur von
Schirach entzwei« wandten sich gegen diesen »Reichsjugendfiithrer« Hitlers
und obersten Chef der »Hitlerjugend« (H]J), der schon 1933 nicht nur veran-
lasst hatte, die freien Jugendverbinde und mit ihnen u.a. zugleich ihre Lieder-
biicher und Lieder zu verbieten und Widerstrebende gnadenlos zu verfolgen,
sondern ihre Mitglieder wie schon bald auch alle Jugendlichen mit allen Mit-
teln zum Eintritt in die Hitlerjugend (HJ) zu zwingen versuchte.

Als sehr eindeutige Widerstands- und Durchhalte-Botschaften jener Krisen-
zeit der frithen NS-Jahre, in denen viele schwankten, ob sie der Jugendgruppe
nun treu bleiben konnten oder sich unter diesem Druck der HJ anschliefSen
sollten, sind ebenfalls urspriinglich biindische mundorgel-Lieder zu identifi-
zieren wie WeifSt du, warum du mit uns gehst — ein Lied, das u.a. 1938 belas-
tendes Indiz in einem NS-Prozess gegen mehrere Jugendliche war;*” ferner Wer
jetzig Zeiten leben will; Wer treu zur Seite mir gebt; Wir hassen das Leben
nach Zwergenart; Wir fangen ein neues Streiten an; Wir scharen uns zusam-
men und das genannte Lied Wir wollen Treue halten.

Zu solchen Liedern gehorten auch zahlreiche ehemals allgemein biindi-
sche und scheinbar unpolitische mundorgel-Lieder, wie sie vor dem Verbot
durch das NS-Regime, teils dann aber auch in der Illegalitit gesungen worden
waren: namlich biindische Wander-, Marsch-, Lager- und Fahrtenlieder wie:
Es rufen uns die freien Wogen; Heifd brennt die Aquatorsonne; Uber unend-

*6 Az, 27702 im Hauptstaatsarchiv Diisseldorf: 8-18; Siehe dazu auch: Schepping

1993.
7 Hauptstaatsarchiv Dusseldorf, Az. 43730/ 11-25.
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liche Wege; Und wenn wir marschieren; Wildgianse rauschen durch die Nacht
(Schepping 2007); Wir sind jung, die Welt ist offen; Wir wollen zu Land aus-
fabren; Wir wollten mal auf GrofSfabrt gehen sowie drei Lieder, die ebenfalls
in diversen, von der Geheimen Staatspolizei (»Gestapo«) des Regimes veran-
lassten NS-Prozessen Jugendliche belasteten: Wenn die bunten Fahnen weben,
Wir lagen vor Madagaskar und Wir sind Deine Jungen, uns ruft der Wald.>® In
der Verbotszeit erinnerten sie an die freie Zeit der blihenden Jugendbewegung
vor 1933 mit ihren weiten — teils internationalen — Fahrten, mit der Freiheit und
Romantik ihrer Zeltlager, ihrer abenteuerlichen Wanderungen und Bergtour-
en. Daher waren auch diese Lieder dem NS-Regime ein Dorn im Auge, sobald
kirchlich gebundene und bundische Jugendliche sie trotz Verbots noch sangen,
zumal sie mit dazu verleiten konnten, solche unerlaubten Fahrten zu wagen. Auf
einem dieser gewagten illegalen geheimen Lager entstand tibrigens noch 1934 —
wie Irene Corbach ermitteln konnte — auch Richard Griissungs seit der ersten
Auflage konstant in der mundorgel verbliebenes, langjahrig aber falschlich auf
1931 datiertes, in Wirklichkeit wihrend der Verbotszeit 1934 geschaffenes Fahr-
ten- und Fernwehlied Die Weite, die grenzenlos in sich das Leben verschliefst.
Besonders verfolgt wurden auch die Lieder der »Donkosaken«, in der frithen
mundorgel vertreten durch Asien bebe, Die Steppe zittert und vor allem durch
Platow preisen wir, den Helden. Letzteres Lied war aus der Sicht des Regimes
schon allein dadurch belastet und wurde deshalb in mehreren NS-Prozessen
gegen Jugendliche zum Corpus delicti, dass es ein russisches Lied war und oben-
drein im ersten von zwei 1933 und 1934 noch nach Beginn der NS-Herrschaft
erschienenen, bei allen Biinden einschlielich der christlichen Gruppierungen
begeistert aufgenommenen Liederbiichern der Eisbrechermannschaft gestan-
den hatte, die im verhassten — weil duflerst erfolgreichen — Plauener Giinther
Wolff Verlag vom obendrein weit »links« stehenden Fithrer »tusk« der kamp-
ferischen Gruppe »dj 1.11.« ediert worden waren. (Schepping 2005: 193—200)
Von den mundorgel- Liedern der unfrei gewordenen Jugend waren dem NS-
Regime auch biindische Seemannslieder suspekt wie Wir lieben die Stiirme,
die brausenden Wogen; Wiegende Wellen auf wogender See oder Es rufen uns
die freien Wogen, desgleichen Landsknechts- und Bauernkriegslieder wie Wir
zogen in das Feld, Die Glocken stiirmten vom Bernwardsturm oder Der Tod
reit” auf einem koblschwarzen Rappen. Sie 16sten sogar Verfolgung aus, wenn
sie von Jugendlichen aufSerhalb der HJ gesungen wurden, die manche dieser
Lieder inzwischen namlich selbst adaptiert hatte. Solche mundorgel-Liedbele-

*8  Hauptstaatsarchiv Disseldorf, Gestapo-Akten 25893/1, 20.8.37; 6187/5
U.15,1939; 43730, 1-8,19.4.38.
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ge, die sich auflerdem tibrigens in zahlreichen im Rahmen unseres NS-Projekts
gesammelten, von Jugendlichen insgeheim hand- oder maschinenschriftlich
erstellten, teils dann auch noch per Matrize oder Hektografie vervielfiltigten
Liederbiichern und -heften der Verbotszeit finden, lassen deutlich werden, wie
umfanglich zumal im frithen mundorgel-Repertoire implizit auch Jugendge-
schichte der NS-Zeit prasent ist und wie aufschlussreich es ist, gerade diese
Lieder auch als Zeitzeugnisse zu identifizieren.

Geht dieser — ja teils sehr unmittelbare — Zeitbezug des Liedrepertoires vor
allem vom Liedtext aus, so kommt ein solcher Bezug — worauf hier nur hinge-
wiesen sei — ja ebenso in der Lied-Melodie zum Ausdruck, sei sie nun gedruckt
oder auch nur »im Kopf« prasent. Denn Tonalitat, Melos, Liedform, Rhythmik
und — in den Liedern mit »Gitarrensatz« — auch die Harmonisierung schaffen
ja jeweils Epochenbeziige, die den Singenden bewusst zu machen wiren.

Neuauflagen der mundorgel zur Repertoire-Aktualisierung

Liegt der eigentliche Schwerpunkt des mundorgel-Repertoires — wie darge-
stellt — beim aufgewiesenen ersten Liedtypus: den fast unmittelbar aus einer
relativ geschlossenen oralen Tradition tibernommenen Liedern, so kam mit
jeder Neubearbeitung der mundorgel zugleich der zweite Typus — neu hinzu-
genommene Lieder — immer mehr zur Geltung. Dieter Corbach erkannte die
Notwendigkeit, das Liederbuch dadurch fortzuentwickeln, dass er immer wie-
der auch Zeugnisse vorwiegend — aber nicht ausschliefSlich — aktueller, meist
zwar schon im Singen prasenter und als wichtig erkannter, aber in das sozio-
kulturelle CVJM-Umfeld noch nicht integrierter, oft auch nur in verstreuten
und weniger zuganglichen Quellen in Schriftform existierender Liedkultur in
die mundorgel aufnahm. Dem vor allem verdankt das Liederbuch sein immer
noch erstaunlich jung gebliebenes Gesicht und seine bleibende Aktualitit.
Insbesondere die beiden wichtigen Neuauflagen von 1982 und noch mehr
von 2001 fithrten — wie teils schon belegt — zu einer solchen Repertoire-Erneu-
erung der mundorgel, die sie im Liedangebot auch einer erstaunlichen ethni-
schen und sprachlichen Vielfalt 6ffnete. Denn neben deutschen Liedern wur-
den nun teils in grofSerer Zahl, teils als Einzelbelege auch Zeugnisse aus dem
englisch-amerikanischen, israelischen und jiddischen, franzosischen, griechi-
schen, afrikanischen und russischen Raum einbezogen. Thematisch fihrte
diese Aktualisierung ebenfalls zu einer wesentlichen Ausweitung, die auch im
Sinne unserer historischen Perspektive von Bedeutung ist. Dieter Corbach und
sein teils noch durch andere Mitarbeiter verandertes Team schafften namlich
gerade durch solche neu aufgenommenen Lieder zugleich jeweils wesentliche
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Zeitbeziige, wie dies u.a. charakteristische und gewichtige Liedbelege aus der
Friedensbewegung und der Anti-Atom-Bewegung, aber auch Lieder, die soziale
Spannungen, Freiheit und Demokratie, Gerechtigkeit, Emanzipation, Okolo-
gie, Rassismus, Diktatur, Fremdenfeindlichkeit, Volkerverstindigung und den
Holokaust auf textlich wie musikalisch teils eindringliche Weise thematisieren,
ohne in vordergriindige Polemik abzugleiten. Dabei geschahen diese Hinzu-
nahmen und der Lied-Austausch, ohne dass die alten Themen- und Liedrub-
riken vollig aufgehoben worden wiren. Auch dies bewirkte dann trotz einer
Streichung zahlreicher Lieder jene sinnvolle Anhebung der Liederzahl von 132
in der ersten Ausgabe 1953 auf nunmehr 278 Liednummern in der mundorgel
2001, die durch Doppelfassungen real sogar 301 Lieder erreichte.

Darunter befinden oder befanden sich nun u.a. auch Lieder von Berthold
Brecht, Wolf Biermann, Pete Seeger, Franz Josef Degenhardt, Reinhard Mey,
den Beatles sowie das Moorsoldaten-Lied, aber auch einige ihrer historischen
Vorlaufer wie jenes erstaunlicherweise erst 2001 erstmals aufgenommene Lied
Die Gedanken sind frei, ferner die deutsche Nationalhymne mit ihrem Fal-
lersleben-Text, kontrastiert jedoch durch die ironisch-kritische Parodie Ja ver-
zeiblich ist der Groflen Ubermut und Tyrannei vom selben Textautor. Auch
die demokratische »Prinz-Eugen«-Parodie »Ob wir rote, gelbe Kragen, Helme
oder Hiite tragen, Stiefel tragen oder Schuh« sowie Heines Mein Kind, wir
waren Kinder, Janssen-Schmolders Sei nicht dumm, frag warum, Fritz Baltru-
weits Vom Frieden reden sowie das israelische Antikriegs- bzw. Friedenslied
Schir laschalom (auch in deutscher Fassung), das Jizchak Rabin 1995 kurz vor
seiner Ermordung mit Tausenden Menschen gesungen hatte und auch als —
durch den Todesschuss nun blutbeflecktes — Liedblatt in seiner Rocktasche
mitfihrte, sind seitdem — auch — mundorgel-Lieder. Dass aber dariiber hinaus
weitere israelische und jiddische Lieder zur Auswahl gehoren, versteht sich
angesichts der unverianderten Bedeutsamkeit dieses Feldes und des intensiven
Engagements vor allem von Irene Corbach, der 2003 sogar der »Obermayer
German Jewish History Award« verliehen wurde, fast von selbst. Auch hiermit
hat also die mundorgel erneut »Geschichte geschrieben«.

Da in der mundorgel als dem Liederbuch einer evangelischen Jugendorga-
nisation von Beginn an — wie aufgezeigt — geistliche Lieder einen Raum von
immer noch gut einem Drittel einnahmen und einnehmen, war es ebenso kon-
sequent wie ausschlaggebend fiir die konstante Aktualitit des Buches, dass
darin neben zahlreichen dlteren geistlichen Liedern auch die — weitgehend kon-
fessionsubergreifende — Rubrik »Neues Geistliches Lied« eine wichtige Rolle
spielt. Dies belegen u.a. ca. 20 Gospels und Spirituals - teils ins Deutsche
ubertragen (Briider ruft in Freude; O Herr, wir rufen alle zu dir), teils zwei-
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sprachig (als neuer Beleg das von Corbach selbst als Die Liebe ist so grof§ auch
deutsch getextete Amazing grace), teils aber sogar auch in ihrer afroamerika-
nischen bzw. sogar afrikanischen Originalsprache verbliebene Lieder wie jenes
schon seit 1968 dazugehorige Kum ba yah, my Lord. Hinzu kommen einige
Taizé-Gesange sowie fast 50 Lieder aus dem deutschsprachigen Bereich des
Neuen Geistlichen Liedes, darunter sowohl »Evergreens« wie Schneiders Dan-
ke-Lied, Willms-Janssens Der Himmel geht iiber allen auf oder auch Laudato
si und Hilf Herr meines Lebens als auch ganz aktuelle landessprachige Lieder.
Fiir ein so verbreitetes Liederbuch ist ibrigens auch die insgesamt erreichte
Zahl von 100 geistlichen Liedern ein als »historisch« im tibertragenen Sinn
wie im Wortsinn der sich darin abbildenden geschichtlichen Dimension zu
sehendes Faktum. Zu betonen bleibt aber, dass iiber diese in den Texten wie
den Kontexten vorhandene Geschichtstrachtigkeit hinaus die gleichen Lieder
wie aber auch jedes der bisher nicht genannten Lieder, die in den insgesamt
elf in unterschiedlichem AusmafS verandernden Neuauflagen der mundorgel
enthalten waren und sind, bei naherem Hinsehen auch noch diverse weite-
re geschichtliche Dimensionen erkennen lassen. (Die Gesamtzahl der in den
5o Jahren insgesamt in der mundorgel abgedruckten Lieder summiert sich
tbrigens, wie die statistische Auswertung aller Inhaltsverzeichnisse durch Frau
Corbach und ihre Tochter ergeben hat, auf insgesamt 529.)

die mundorgel — das am intensivsten erforschte Jugendliedebuch

SchlieSlich ist nun noch die letzte — schon eingangs angedeutete — Einzigartig-
keit der mundorgel zu verdeutlichen, die oben ebenfalls eine Hervorhebung als
»historisch« erfuhr: die mundorgel ist das wissenschaftlich am intensivsten und
grindlichsten erforschte deutsche Gebrauchsliederbuch iiberhaupt, und dies
sowohl musiksoziologisch-statistisch und volkskundlich-liedmonografisch als
auch rein liedstatistisch. Dies verdankt sie sowohl einem frithen Forschungspro-
jekt des Instituts fiir Musikalische Volkskunde (jetzt: Institut fiir Europaische
Musikethnologie) an der Universitit zu Koln (Klusen 1974; 1975), als auch jener
im Juli 2003 von der damaligen mundorgel-Mitherausgeberin Irene Corbach
erstellten aufschlussreichen Mundorgel-Statistik, deren Ergebnisse bereits in die
hier vorgelegte Untersuchung eingeflossen sind. (Corbach 2003)* Mit diesen

> Aufler dieser Statistik bildeten aber auch umfangreiche, dem Institut tber
seinen Direktor Prof. Dr. Reinhard Schneider 2009 tiberlassene Lied-Archivalia
des Mundorgel Verlags aus dem Nachlass von Dieter Corbach eine wichtige
Dokumenten- und Informationsquelle.
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beiden Projekten wurde fiir die und mit der mundorgel in der Musikalischen
Volkskunde und speziell in der Liedforschung methodisch wie inhaltlich eben
durchaus auch noch ein Stiick Forschungsgeschichte geschrieben.

Ernst Klusen, dem 1988 verstorbenen Begriinder des ab 1964 zunichst Neus-
ser, dann seit 1984 Kolner Instituts fiir Musikalische Volkskunde (jetzt: Institut
fiir Europdische Musikethnologie), kommt das Verdienst zu, als einer der ersten
die Bedeutung empirisch-statistischer Methoden der Musiksoziologie fiir die
Liedforschung erkannt und in der Neusser Etappe seines Instituts auch als erster
in vollem MafSe genutzt zu haben. Dies geschah im Team zusammen mit dem
damals in Neuss, spiter als Ordinarius in Hamburg lehrenden Musiksoziologen
Dr. Vladimir Karbusicky und mit dem Verfasser. Die Teilhabe an diesem Projekt
begann fiir den Verfasser unmittelbar nachdem ihn Ernst Klusen 1968 an die
Neusser Pidagogische Hochschule und als Wissenschaftlichen Mitarbeiter in
sein Institut berufen hatte und ihn sogleich intensiv an der Vorbereitung und der
anschliefSfenden Auswertung einer Reprasentativ-Erhebung tiber die »Situation
des Singens in der Bundesrepublik Deutschland« beteiligte. Ausgangspunkt der
Erhebung war die Frage nach der Bekanntheit, der Beliebtheit und der Vermitt-
lung aller — einzeln aufgelisteten — 186 Lieder der damals 7. Auflage der mund-
orgel mit noten, die wegen der bis dahin erreichten, unvergleichlich grofsen und
dadurch auch reprasentativen Auflagenhohe des Liederbuchs fiir jene Befragung
ausgewahlt worden war. Sie wurde dann ja noch im gleichen Jahr 1968 von der
griindlich Gberarbeiteten, unter Streichung von fast 50 Liedern um 140 Lieder
erweiterten und dabei auch aktualisierten Neuauflage abgelost.

Was waren die aus dem Aspekt der mundorgel wichtigsten, 1974 und 1975
in zwei Bianden »Zur Situation des Singens in der Bundesrepublik Deutsch-
land« (Klusen 1974/75) veroffentlichten Fakten und Ergebnisse dieser bundes-
weiten Erhebung? Ausgewertet werden konnten nicht weniger als 1460 und
damit dem Reprisentativitits-Anspruch der Soziologie voll entsprechende, da
obendrein nach dem Quoten-Verfahren auf die Befragten beider Geschlechter,
der verschiedenen Alterstufen ab 14 Jahren, die verschiedenen sozialen Grup-
pen und die damaligen Bundesldnder aufgeteilte Fragebogen.

Die Interviewer waren mit Exemplaren der Notenausgabe jener mundorgel
ausgestattet und benutzten Fragebogen, denen diese Liedliste beigegeben war.
Zu jedem Lied wurden drei Fragen gestellt: ob es vom Befragten »gekannt«,
ob es von ihm »gelegentlich« auch »gesungen« werde und welches der gesunge-
nen Lieder ihm ggf. »besonders gut« »gefillt«. In einem nichsten Schritt wurde
u.a erfragt, seit wann ungefihr der Befragte das von ihm jeweils als gesungen
benannte Lied kannte, ob er sich ferner daran erinnere, durch wen es ihm ver-
mittelt wurde und bei welcher/n Gelegenheit/en er das Lied gesungen habe.
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Da den Autoren der Untersuchung bewusst war, dass in der mundorgel
beliebtere tradierte Volkslieder selten vorkamen und stattdessen eben jene
Jugendlieder die Dominanz hatten, schloss sich die Frage nach weiteren vom
Befragten selbst gekannten bzw. gesungenen, im mundorgel-Repertoire aber
nicht enthaltenen Liedern an, verbunden mit der Bitte um ganz analoge Zusatz-
auskunfte zu diesen frei genannten Liedern. Hinzu kamen dann noch Fragen
zur Liederbuchbenutzung, zu ggf. im Eigenbesitz befindlichen Liederbiichern,
zu Singgelegenheiten und zu der jedem dieser Lieder am ehesten entsprechen-
den Gattungszugehorigkeit.

Die Untersuchung ergab, dass fast die Hilfte aller Befragten die mundorgel
kannte und ein Viertel aller sie sogar besafs. Hochgerechnet auf die gesamte
Bevolkerung der damaligen Bundesrepublik bedeutete dies, dass also mehr als
20 Millionen Menschen sie kannten und ca. die Hilfte von ihnen sogar eine
engere Beziehung zu diesem in ihrem Besitz befindlichen Liederbuch doku-
mentierte. Wie unvergleichlich grof§ diese Zahl ist, kann man vor allem dar-
aus ersehen, dass sich bei keinem der anderen hier erfragten und bei den im
Eigenbesitz befindlichen Liederbuichern eine Bekanntheits- und Nutzungszahl
ergab, die mehr als 2,1 Prozent aller Befragten ausmachte.

Fiir die ja als Jugend- und mehr auch Jungenliederbuch konzipierte mundor-
gel ist ferner erstaunlich, dass sich fiir sie bei nicht weniger als 45 Prozent der
Befragten ein Bekanntheitsgrad von 21 bis 50 mundorgel-Liedern ergab; tiber
50 bis zu oo Liedern kannten immerhin noch gut 20 Prozent der Interviewten,
wobei sich diese Ergebnisse auf alle Alterskategorien und beide Geschlechter
fast gleichmafSig verteilten.

Als Singgelegenheiten wurden zu den mundorgel-Liedern mit gut 22 Pro-
zent die Kategorie »Gesellschaft/ Gruppe« angegeben, von 21 Prozent sodann
»Urlaub/Ausflug«, von immerhin 9 Prozent noch »Familie« und von knapp
6 Prozent »Kirche«. Letzteres ist wohl auch eine Folge des hohen Anteils an
religiosen — jedoch nicht nur in der Kirche gesungenen — Liedern, der — wie
festgestellt — von Anfang bis heute bei einem Drittel lag und liegt, was ange-
sichts der hohen Zahl von inzwischen eben 298 Liedern zum einen eine Steige-
rung auf die doppelte Zahl gegentuber der Erstausgabe 1953 bedeutet. Auf der
anderen Seite besagt dies, dass heute fast too Lieder einen starken, ggf. durch
fremdsprachliche Texte und jene popularen Gattungen und Themen — Israel,
Amerika (Gospel und Spiritual), Frankreich (Taizé) und popular beeinflusste
Neue Geistliche Lieder — einen teils auch verdeckten religiosen Bezug besitzen.

Zum Einfluss der mundorgel auf das Schulrepertoire gibt es zwei sich in
gewisser Weise widersprechende und doch aufschlussreiche statistische Daten-
bereiche: Als Singgelegenheit fiir mundorgel-Lieder wurde die Schule bei den
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14- bis 18-Jahrigen von nur 13 Prozent der Interviewten angegeben, von den
ubrigen nur zu 4,3 Prozent. Bei der Frage nach den Vermittlern der aus dem
mundorgel-Repertoire als bekannt benannten Lieder jedoch wird die Schule
von nicht weniger als 51,6 Prozent benannt, der Vermittler Gesellschaft/Grup-
pe dagegen von 34,5 Prozent der Befragten.

Schliefflich geben die Interviewten bei der Frage zur Singhaufigkeit bei den
ihnen bekannten Liedern aus dem mundorgel-Repertoire zu 60,5 Prozent pau-
schal an, sie »zuweilen« zu singen; und immerhin 32 Prozent Befragte stellten
fest, sie »oft« oder sogar »immer« — d.h. also sozusagen ausschlieSlich - zu
singen. Auch aus all diesen Einzeldaten bestitigt sich die hohe Prisenz derjeni-
gen Lieder, die (ggf. auch) die mundorgel enthielt, in der allgemeinen Singpra-
xis zu Anfang der 1970er-Jahre.

Zu erginzen ist, dass der zweite Band dieser Buchveroffentlichung der Befra-
gungsergebnisse — Untertitel »Die Lieder« — eine Analyse der meistgenannten
Lieder und ihres historischen Kontextes bietet und damit auch ihre Geschicht-
lichkeit noch besonders ins Bewusstsein hebt.

Nur so weit seien damit hier wenigstens einige Basisinformationen zu dieser
bundesweiten Reprisentativbefragung zu Lied und Singen auf der Grundlage
des mundorgel-Repertoires gegeben.

Wairen moglicherweise Folgerungen aus den hier insgesamt mitgeteilten Infor-
mationen und gewonnenen Erkenntnissen abzuleiten?

Beim Verfasser jedenfalls wecken sie vor allem Wiinsche, nimlich: schulische
wie aufSerschulische Liedvermittlung mochten — vielleicht u.a. auch hieraus —
die Einsicht gewinnen, wie ergebnis- und erkenntnisreich, aber auch — was Ver-
fasser selbst oft erleben konnte — wie motivierend fur das Singen ein Hinterfra-
gen und Durchleuchten von Lied-Kontexten sein kann; Musikdidaktiker und
Lied- bzw. Liederbuch-Editoren mochten die Bedeutung und die Vermittlung
solchen Wissens fur die Lied- und Singpraxis dementsprechend angemessen
beriicksichtigen; moglichst viele — weibliche wie mannliche — Padagogen: Erzie-
her, Lehrer, Musikpadagogen, Jugendleiter, Gesangspadagogen sowie Sozialbe-
treuer mochten in ithrer Liedvermittlung und Singpraxis Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen immer wieder auch etwas von der Hintergriindigkeit des mit
ihnen und von ihnen Gesungenen erkennbar und miterlebbar machen; und die-
se wiederum mochten dadurch erfahren, welche Bereicherung und welche Viel-
falt an Perspektiven sie gewinnen konnen, wenn sie neben Musikhoren und ggf.
auch eigener instrumentaler Musikpraxis sowohl die Wirkkraft des Singens als
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auch die Aussagekraft von Liedern als Zeitzeugnisse — teils tiber Jahrhunderte
und iiber Kontinente hinweg — wie auch als Lebenszeugnisse und als Widerspie-
gelungen menschlichen Denkens, Fiihlens, Erlebens und Erleidens entdecken.

Zwei Belege flir Zeichnungen von Jiirgen Flimm, wie sie seit 1968 in allen mundorgel-Ausgaben an einzelnen
Stellen wiederkehrten:

Abb. 9: Aus der Liederbuch-Rubrik »Jesus Christus, Kénig und Herr« Abb.10: »Sind wir nicht die Musikanten«
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Musikpadagogik und Prasenzkultur

In den theoretischen und praktischen Bemiithungen um Begriindung, Ausrich-
tung und Inhalte des Musikunterrichts in der allgemein bildenden Schule sind
in Geschichte und Gegenwart unterschiedliche, z.T. sogar disparate Prinzipi-
en, Anspruche, Erwartungen und Zielvorstellungen geltend gemacht worden.
Mit Hilfe der von Hermann J. Kaiser vorgeschlagenen Gruppierung lasst sich
ein Uberblick gewinnen, der die Vielfalt auf vier Paradigmen konzentriert bzw.
reduziert:

B das Erziehungs- und Therapieparadigma

B das anthropologische Paradigma

B das kulturtheoretische Paradigma

B das dsthetische Paradigma (Kaiser 2005: 1671.)

Kaiser weist jedoch auch darauf hin, dass im musikpadagogischen Schrifttum
diese Paradigmen selten in Reinform bestimmend auftreten, sondern eher an-
teilig und in durchmischten Zusammenstellungen anzutreffen sind. Uberdies
ist fraglich, ob mit diesen vier Punkten die grundsatzlichen musikpadagogi-
schen Perspektiven oder Denkweisen, die bisher zur Geltung gebracht wurden,
zur Ginze erfasst sind.

Wire nicht die Akzentuierung des musikalischen Lernens als Zentrum des
Musikunterrichts eine plausible Erweiterung dieses Paradigmenquartetts? Die
Konzentration in musikpddagogischer Theorie und Praxis auf Prozesse des
Lehrens und Lernens, die teils (musik-)psychologisch ausgerichtet ist, aber auch
als eine fachdidaktische Konzeption im Anschluss an die Allgemeine Didaktik
erfolgt, ist jedenfalls nicht ohne weiteres unter eine der vier Rubriken einzu-
ordnen. Als Folge des sogenannten PISA-Schocks bzw. als Reaktion darauf hat
sich in den letzten Jahren das lehr- und lerntheoretische Paradigma als eigen-
stindige GrofSe (abermals) durchgesetzt. Es dominiert die fachdidaktischen
Diskurse, wird von der Schulpolitik und der Schuladministration durchgesetzt
und muss in den Schulen umgesetzt werden. In den schulischen Kernfichern
ist diese »Reform« bereits durchgreifend erfolgt, der Zuschnitt weiterer Ficher
nach diesem Muster erfolgt schrittweise. Diese Ausrichtung des schulischen
Lehrens und Lernens im Zeichen der Kompetenzorientierung wird zunehmend
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auch fur die Formatierung des Musikunterrichts genutzt. Musikalische Kom-
petenzen sind jedoch nicht in einem kulturfreien Raum situiert und konnen
dementsprechend nicht als eine universale Systematik abgerufen werden, son-
dern sind durch und durch kulturell bestimmt.

Das zeigt sich auch in der doppelten Zielformulierung des derzeitigen Kon-
zepts eines aufbauenden Musikunterrichts, der einerseits mit ausgeprigten
lehrgangsmifSigen Zugen eine musikalische Kompetenzentwicklung der Schi-
lerinnen und Schiiler anstrebt und andererseits die Intention verfolgt, Musik
als kulturelles Phinomen zu erschlieffen.” Im Hinblick auf diese Konzeption
stellt sich aber nicht nur die Frage, wie diese beiden Bereiche (musikpraktische
Kompetenzorientierung und KulturerschliefSung) miteinander verbunden wer-
den konnen, wie und wo methodisch begonnen werden soll,* sondern auch
welche Kulturen wie erschlossen werden sollen. Weil Ansatz und Richtung
einer padagogisch motivierten musikalischen Kompetenzentwicklung Art und
Weise der kulturellen ErschliefSungsperspektive auf entschiedene Weise mit-
bestimmen, ist es geboten, das kategoriale Kompetenzgefiige von kulturellen
Praxen her zu entfalten, wobei die Anknupfungsrelevanz keineswegs selbst-
verstandlich ist. Entsprechende kulturtheoretische Auseinandersetzungen in
padagogischen Diskursen folgen einerseits gesellschaftlichen und — im enge-
ren Sinne — kulturellen Veranderungen und Wandlungen (nach), konnen aber
andererseits auch mit dem Ziel gefithrt werden, Veranderungs- und Gestal-
tungspotenzial und damit normative Kraft zu entfalten. So ist beispielweise
in den vergangenen Jahrzehnten die Interkulturelle Padagogik als Kritik und
Entwurf mit Bezug auf Heterogenitdt, Alteritit und Diversitdt in heutigen
Gesellschaften entwickelt worden. (Ott 2008)

Einen bedeutenden Beitrag auch zur Diskussion kulturtheoretischer Fragen
hat beispielsweise Heinz Antholz in seiner Musikdidaktik mit der Unterschei-
dung von subjektiver und objektiver Musikkultur, die als sich ergdnzende Per-
spektiven verstanden werden miissen, geleistet. (Antholz 1976: 118) Thomas
Ott bezieht sich in einem kurzen Plidoyer fiir die Relevanz von »Unterricht
in Musik« und musikalischer Bildung und gegen eine Vernutzung von Musik

" Ein Konzept eines aufbauenden Musikunterrichts (auch mit dieser Bezeichnung)
ist fir den Musikunterricht in der Grundschule allerdings schon in den
1950er-Jahren entwickelt worden. (Hockner 1953, 1958) In der Musikdidaktik
von Heinz Antholz ist dieses Prinzip ebenfalls von Bedeutung, ihm kommt hier
allerdings nicht der Rang einer titelpragenden Exklusivitit zu, sondern wird neben
anderen Prinzipien zur Geltung gebracht. (Antholz 1976)

> Vgl. hierzu beispielsweise die Diskussion zwischen Werner Jank und Wolfgang
Martin Stroh. (Jank/Stroh 2006)
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explizit auf dessen Didaktik, wobei er ebenfalls die beiden schon erwihnten
Kategorien (Aufbau, KulturerschliefSung) als Zentren heutigen Musikunter-
richts benennt: Die Musik (als Kunst) bediirfe einer Padagogik, »die in Vor-
und Grundschule ansetzt, tendenziell alle Kinder erreicht und die Musik in
aufbauender Weise erschliefSt — in moglichst vielen ihrer Erscheinungsformen
und Handlungsangebote«. (Ott 2007: 3)

Thomas Ott fragt dann weiter: »Soll das Schulfach Musik, das er [Heinz
Antholz, R.S.] konzeptionell mit begriindete — und zwar gegen den Wider-
stand derer, die damals immer noch an der >gemeinschaftsbildenden Kraft
des Singens und Musizierens festhielten — eine Episode bleiben? Nein. Denn
skurrile Charismatiker wie Monsieur Mathieu, quer einsteigende Dirigenten
wie der Chorpadagoge im Film >Wie im Himmel¢, Education-Programme der
Orchester und Opernhiuser, gut gesponserte Grofiprojekte wie »Jedem Kind
ein Instrument« konnen — so willkommen sie sind — den kulturerschlieSenden
Musikunterricht in unseren Schulen nicht ersetzen.« (Ott 2007: 3)

Mit einer Uberlegung von Heinz Antholz lisst sich iiberdies plausibel
machen, dass schon auf der Ebene der Unterrichtsmethodik die Idee der Kul-
turerschlieffung greifen kann, er wiirde sagen: greifen muss. Damit wird die
Methodik in seiner Konzeption zur Schnittstelle von Musikunterricht und
Musikkultur. Derart akzentuierte Methoden hebt er deshalb auch termino-
logisch von einem neutralen Methodenbegriff ab und spricht von Verfahren,
womit »musikkulturelle Verhaltens- und Umgangsweisen« gemeint sind: »Die
sTechnizitat« der Musik sperrt sich einer scharfen Trennung von Stoff und
Methode. Auch ist nicht auszumachen, ob etwa Proben oder Auffiihren, Pro-
bieren oder Erfinden hoheren Bildungswert besitzen. Verfahren sind Inhalte
der Musik und des Musikunterrichts, ihre Inhalte sind Verfahren, Prozesse.
Was wir als Verfahren bezeichnen, sind nicht eigentlich schulische oder schul-
musikalische Methoden, sondern musikkulturelle Verhaltens- und Umgangs-
weisen (wie der Mensch mit Musik >verfihrt): Uben und Proben, Vorfiihren,
Auffithren und Aufnehmen (mit Ohr und technischem Mittler), Interpretation
und Analyse, Besuchen von Veranstaltungen sowie Sprechen und Diskutie-
ren dariber, Probieren und Experimentieren mit musikalischem Material usw.
Unterricht in Musik, der Musik lernen lehrt, hat diese Umgangs- und Verhal-
tensweisen einzuiiben.« (Antholz 1976: 1361.)

Die von Antholz aufgewiesene Schnittstelle zwischen Musikkultur und
Methoden bzw. Verfahren im Musikunterricht der allgemein bildenden Schule
ist nicht nur in unterrichtstechnologischer, sondern auch in inhaltlicher Hin-
sicht von Bedeutung, denn die Art und Weise, wie Musik gebraucht, wie mit ihr
verfahren wird, ist bekanntlich nicht fur alle Zeiten und Gelegenheiten fixiert,
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sondern weist ein breites Spektrum an grundsitzlichen Moglichkeiten auf und
ist zudem erheblichen historischen Wandlungen unterworfen. Deshalb bleiben
im musikpadagogischen Diskurs kulturtheoretische Fragen dauerhaft virulent.
Nicht nur die schnelllebigen Jugendmusikkulturen seit Mitte des 20. Jahrhun-
derts sorgen fiir entsprechende AnstofSe, sondern auch kulturelle Tendenzen,
die sich gesamtgesellschaftlich durchsetzen, wie etwa in der Gegenwart eine
ausgepragte Erlebnisorientierung. (Schulze 1997) Anders als der Soziologe,
der durch die Interpretation umfangreicher empirischer Datensitze zu dieser
pointierten Charakterisierung mit durchaus kritischem Unterton gelangt, stellt
der Kulturwissenschaftler Hans Ulrich Gumbrecht die Erlebnisorientierung
als ein grundlegendes Bediirfnis des Menschen dar, das im Zeichen einer tiber
lange Zeit dominierenden Interpretations- bzw. Sinnkultur nicht zur Geltung
gekommen sei, in der Gegenwart sich aber nachdriicklich in vielen kulturel-
len Bereichen durchsetze. Im Zentrum dieses Denkens steht der Begriff der
Priasenz bzw. der Prasenzkultur. Hans Ulrich Gumbrecht ist nicht der einzige
Kulturwissenschaftler, der an der Ausarbeitung dieser konzeptionellen Ideen
arbeitet,’ dessen Denken aber seit geraumer Zeit in der Denkfigur der Prasenz
sein Zentrum gefunden hat, auch mit Ausstrahlungen in die Musikpadagogik:

»Meine eine Idee aus gut vierzig Jahren Denk- und Schreibarbeit, die
moglicherweise etwas verandert hat, artikuliert sich in dem storrischen
Hinweis, dafs — trotz unserer alltiglichen wie geisteswissenschaftlichen
Konzentration auf Interpretation und Sinn — die Dinge der Welt, so wie
wir auf sie stofSen, auch eine — in unserer Kultur fast immer tibersehene —
Dimension der Priasenz haben.« (Gumbrecht 2010: 9)

Die in dieser ein wenig kapriziosen Selbsteinschiatzung herausgestellte Idee der
Prasenz ist inzwischen vielfach rezipiert worden und hat zahlreiche kulturwis-
senschaftliche Studien methodisch, aber auch hinsichtlich der thematischen
Orientierung beeinflusst, ist aber auch entschieden kritisiert worden. In dem
Buch Diesseits der Hermeneutik. Die Produktion von Prisenz aus dem Jahre
2004 hat Hans Ulrich Gumbrecht seine Grundidee ausgearbeitet, gefolgt von
einer Reihe von Veroffentlichungen, in denen er ihre interpretative (!) Leis-
tungsfahigkeit demonstriert hat. (Gumbrecht 2010, 2011)

Es handelt sich in gewisser Weise um eine Schrift gegen die von ihm diagnos-
tizierte Dominanz der Interpretation in den Geisteswissenschaften, gegen die
Dominanz einer Sinnkultur, in der hermeneutisch gefiihrte Prozesse des Ver-

5 Vgl. auch Fischer-Lichte 2004 und Mersch 2002.
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stehens den Ton angeben.* Damit ist aber keineswegs eine radikale Abkehr
von interpretierenden und verstehenden Verfahren gemeint, sondern vor allem
die Fokussierung auf eine Dimension kultureller Praxen, die Hans Ulrich
Gumbrecht als »Produktion von Priasenz« kennzeichnet.

Die Begriffe Prasenz und Produktion gebraucht Hans Ulrich Gumbrecht auf
eine spezifische Art und Weise. Prasenz bedeutet fiir ihn kein zeitliches, son-
dern ein raumliches Verhiltnis und Produktion versteht er nicht als Herstellung
von Gegenstanden, sondern als den Akt, »bei dem ein Gegenstand im Raum
svor-gefithrt« wird«. (Gumbrecht 2004: 11) Nicht Sinn und Bedeutung, son-
dern Korper und Unmittelbarkeit sind grundlegende Kategorien dieses (auch)
kulturtheoretischen Ansatzes. Dabei ist sich Hans Ulrich Gumbrecht selbst-
verstandlich dartiber im Klaren, dass Wahrnehmungs- oder Erfahrungspro-
zesse nicht als direkte Zugriffe auf Welt gedacht werden kénnen, aber dennoch
gebe es »das Verlangen nach solcher Unmittelbarkeit«. (Gumbrecht 2004: 171)
Auf dieser Linie bewegt er sich weiter, wenn er behauptet, dass die Prasenz der
Dinge geschwicht werde, dass sie nicht voll wirksam werden koénne, sobald
die Dinge mit Bedeutungen belegt werden, also einem expliziten Reflexions-
prozess unterzogen werden. Weil er aber erklirtermafSen Priasenz und Sinn
nicht gegeneinander ausspielen will, stellt sich die Frage, wie das Verhiltnis
von Sinngenerierung und Prisenzeffekten, von Bedeutungszuschreibung und
Wirkungsquanten zu verstehen ist, wie die unterschiedlichen Prozesse mitein-
ander kommunizieren konnen. Er bedient sich hier eines naturwissenschaftli-
chen Begriffs, und zwar des Begriffs der Oszillation oder des Oszillierens, der
in einer kultur- oder erkenntnistheoretischen Umgebung nicht tiber den Status
einer Metapher hinauskommt und nur einen schwachen Erklarungsansatz bie-
tet: »Letzten Endes wird in diesem Buch ein Verhiltnis zu den Dingen dieser
Welt befiirwortet, das zwischen Prasenz- und Sinneffekten oszillieren konnte.
Prasenzeffekte richten sich jedoch ausschliefSlich an die Sinne.« (Gumbrecht
2004: 12) Es ist vor allem sein Anliegen, den Blick auf kulturelle Gegenstinde
(zum Beispiel Musik, Gedichte) zu lenken, bei denen beide Dimensionen mitei-

4+ Thomas Ott hat sich der Verstehensproblematik ebenfalls mit einer kritischen
Haltung genahert, indem er fragt, »ob Nicht-Verstehen lehrbar ist«. (Ott
1999: 18-21) Diese Frage hat fur ihn angesichts der moglichen Vereinnahmungs-
und Beherrschungstendenz des Verstehens im Umgang mit dem uns Fremden
jedoch vor allem eine ethische Perspektive, und zwar »eine Ethik des Umgangs
mit dem, was uns am Fremden notwendig fremd bleiben muf3, anstelle eines
universellen und grenzenlos zirkularen Verstehensanspruchs, der gerade auch
gegeniiber anderen Kulturen etwas Imperiales, um nicht zu sagen Imperialistisches
hat.« (Ott 1999: 21)
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nander verschrinkt sind, die aber in der vorherrschenden Interpretationskultur
nicht gleichermaflen zur Geltung kommen. Fiir die Eigenart des dsthetischen
Erlebens sei diese Verschrankung (Oszillation) aber geradezu charakteristisch.
Diese recht geheimnisvolle Oszillation zwischen korperlich-materieller und
geistig-sinnhafter Sphire ereigne sich in einem Zwischenraum, sie vermittele
zwischen den Riumen, die Vermittlung erfolge erlebnismifSig oder als Erleb-
nis, was Hans Ulrich Gumbrecht im Schlusskapitel seines Buches noch ein-
mal hervorhebt: »Wie bereits erwahnt, benutze ich den Begriff >Erleben< zur
Bezugnahme auf das Intervall zwischen der physischen Wahrnehmung eines
Objektes und der (endgiiltigen) Sinnzuschreibung.« (Gumbrecht 2004: 149,
Anm. 36)

Damit riickt eine psychische Funktion in den Mittelpunkt des Geschehens,
namlich das Erleben, die von Hans Ulrich Gumbrecht jedoch nicht psycholo-
gisch expliziert, sondern in einem Begriffsfeld mit »Epiphanie« als Zentrum
platziert wird, die damit das von ihm als fir unsere kulturelle Gegenwart cha-
rakteristische Verlangen nach dsthetischen Prisenzerlebnissen als ein existen-
tielles oder religioses Phanomen akzentuiert. In dem mit »Epiphanie/Prasen-
tifikation/Deixis. Zukiinfte fir die Geisteswissenschaften« tiberschriebenen
Kapitel wird dieser Aspekt der prasenzkulturellen Wende besonders deutlich:
»Mit dem Wort »asthetisch« nehmen wir Bezug auf Epiphanien, die es bewir-
ken, dafs wir zumindest fir Momente nicht nur mit dem Geist, sondern auch
mit dem Koérper davon traumen, es ersehnen und uns vielleicht sogar daran
erinnern, wie vortrefflich es wire, in unserem Leben im gleichen Rhythmus zu
schwingen wie Dinge dieser Welt.« (Gumbrecht 2004: 138f.)

Diese Art der Nobilitierung des Asthetischen bringt zugleich eine Veren-
gung des dsthetischen Erfahrungs- und Gestaltungsraums mit sich, die von
Roberto Sanchifio Martinez u.a. mit Bezug auf das obige Zitat herausgear-
beitet worden ist: »Der religios konnotierte Ausdruck Epiphanie ist von Hans
Ulrich Gumbrecht nicht zufillig gewahlt und reiht sich in eine Folge weiterer
religioser Termini ein, die dsthetische Erfahrung als Prasenzerfahrung kon-
turieren sollen, wie zum Beispiel >Erlosung¢, >Ekstase<, >Prasentifikation« etc.
Zugleich reaktiviert er die judisch-christliche Vorstellung von der >Realprasenz
Gottes¢, um ein alternatives semiotisches Modell zu umreifSen, in dem Zei-
chen substantiell gedacht werden, und nicht auf Reprisentation basieren. Ziel
dieser Verwendung scheint mir, dsthetische Erfahrung oder asthetische Erleb-
nisse auratisch aufzuladen und auf ihre epiphanische und religiose Grundlage
zuriickzufithren, ohne freilich kryptotheologisch zu werden.« (Sanchifio Mar-
tinez 2006: 7)

Somit ergibt sich ein Resiimee, das nicht zustimmungspflichtig ist, aber
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doch eine Ausrichtung im Denken Hans Ulrich Gumbrechts aufdeckt, die kei-
neswegs beilaufig ist, sondern die sich deutlich in seiner Terminologie und
Argumentation zeigt: »Es handelt sich [...] bei Gumbrecht weniger um eine
Asthetisierung des Religiosen als vielmehr um eine religiése Aufladung des
Asthetischen, das (sic!) ein existentielles Bediirfnis ausdriickt.« (Sanchifio
Martinez 2006: 8)

Wenn ich es richtig sehe, beschriankt sich der explizite Bezug von Seiten
der Musikpadagogik auf Hans Ulrich Gumbrechts Prasenzdenken bisher auf
Uberlegungen und Praxisvorschlige fiir den auflerschulischen Bereich, und
zwar zur Entwicklung konzertpddagogischer Perspektiven und Programme,
die es sich u.a. zur Aufgabe gemacht haben, das sogenannte klassische Kon-
zert mit Konzepten und Initiativen fiir Menschen jeden, aber vorzugsweise
jungen Alters attraktiv(er) zu machen. Man vermutet, dass die vorherrschende
Art der Auffilhrung von Musik nicht-populdrer Genres in mehr oder weni-
ger etablierten Auffihrungsstitten hinter den Erwartungen des Publikums
zuriickbleibt oder sie ganz einfach nicht erfillt. Das Erfullungsdefizit wird vor
allem auf der Erlebnisebene und damit im Bereich der Prasenzkultur vermutet.
Diese Ansicht wird somit zum Movens einer Strategie, die auf Prasenzsteige-
rung hinauslduft. Matthias Rebstock wihlt genau diesen Ausgangspunkt fiir
seinen Beitrag zu einem Sammelband, der sich mit Fragen der Aktualisierung
der traditionellen Konzertform widmet und nimmt mit der Titelformulierung
»Strategien zur Produktion von Prisenz« unmittelbar auf Gumbrechts Unter-
titel Bezug: »Blickt man auf die verschiedenen Spielarten, wie gegenwirtig die
Konzertform modifiziert wird, so wird man formlich zu dem Schluss gedrangt,
dass die Krise des Konzerts offenbar in dessen mangelnder Prasenz erzeugen-
der Kraft besteht. Die verschiedenen Ansitze laufen alle darauf hinaus, die
Priasenz der Musik bzw. ihrer Auffithrung zu steigern. Wenn dem aber so ist
und die Krise des Konzerts in der Krise ihrer prasentifizierenden Kraft besteht,
so stellt sich die Frage, was die jeweiligen prasenzsteigernden Mittel fiir das
Horen bedeuten. Denn jedes Auffithrungsformat definiert letztlich, wie jeweils
gehort wird.« (Rebstock 2009: 144)

Der Autor schlidgt »vier Verfahren« vor, die eine Prasenzsteigerung im Kon-
zert bewirken konnen oder sollen, wobei das erste nicht auf das Erleben der
Musik selbst zielt, sondern den oder die ausfithrenden Musiker zum Mittel oder
Instrument der Prasenzsteigerung nutzt, was als »Auratisierung der Musiker«
bezeichnet wird. Das zweite Verfahren, genannt »Spiritualisierungx«, setzt ganz
auf die raumlich-klangliche und atmosphirische Wirkung von Musik, die aber
nicht das zu Horende in seinem prasentischen Wert steigern soll, sondern das
Horen selbst als Prasenzerfahrung, wohingegen durch den Einsatz von visuellen

301



Reinhard Schneider

Medien, etwa durch die Verwendung von Bild, Video und Licht »die Prasenz
des Gesamtereignisses« erhoht werden soll. (Rebstock 2009: 148) Das vierte
Verfahren wird an Beispielen zeitgenossischer Musik, die theatrale Aktionen
einschliefit, erldutert. Es ist allerdings mehr als fraglich, ob man kiinstlerische
Prozesse, wie sie etwa in der »Neo-Dada- und Fluxusbewegung« als Aktions-
kunst, die hier neben Kagels instrumentalem Theater herangezogen werden,
tiberhaupt unter dem Stichwort »Prasenzsteigerung« rubrizieren kann.

Auch die im Sonderheft Sz von Diskussion Musikpddagogik abgedruckten
Beitrige zum Musikvermittlungs-Symposion im Jahre 2008 in Detmold zum
Thema »Was lisst uns Zeit vergessen? Prasenzerfahrungen — Chancen der
Musikvermittlung« beziehen sich in theoretischer Hinsicht tiberwiegend auf
die Gedanken Hans Ulrich Gumbrechts, und vor allem auf dessen General-
faktor »Intensitdt«, genauer gesagt auf die Intensitit des Erlebens, die es zu
steigern gelte. Zu diesem Zwecke werden verschiedene Szenarien diskutiert
und durchgespielt, um die tubergreifend gestellte Frage, was Zeit vergessen las-
se, zu beantworten: Eine derart ausgerichtete Musikvermittlung hebt ab auf
korperliche Prisenz, Heraustreten aus dem Alltag, atmospharische Aspekte
und Momente selbstvergessenen Erlebens.

Zumindest Oliver Kramer geht in seinem Symposionsbeitrag auf die Frage
ein, wie das Zeitvergessen und damit das angestrebte intensivierte Erleben
musikalisch induziert werden kann. Er nennt drei Verfahren (»exzessive Wie-
derholung, strukturelle Zusammenhanglosigkeit und extreme Reduktion«),
die in konsequenter Befolgung zu einer Aus- oder Uberblendung eines gerich-
teten Zeitempfindens fithren und eine unbegrenzte Offnung des normalerwei-
se getakteten Zeitfensters oder eine Implosion dieses Zeitfensters bewirken.
(Krdmer 2009: 49)

Die genannten Verfahren nutzen dabei systematisch Eigentiimlichkei-
ten menschlicher Wahrnehmung und Kognition — man konnte auch sagen:
bestimmte Systemeigenschaften wie Verarbeitungsgeschwindigkeit, Angewie-
senheit auf Auflenreize etc. —, um Ausnahmesituationen zu provozieren oder
zu produzieren. Alle drei Verfahren sind nicht auf den akustischen Modus
beschrankt, die »exzessive Wiederholung« allerdings ist ein musikalischer
Zeitgenerator par excellence. Damit wird nun der Blick frei fiir die zeitliche
Verfassung der Musik selbst, die in Hans Ulrich Gumbrechts Ansatz tiber-
haupt keine Rolle spielt.s

s Wer Hans Ulrich Gumbrecht zum Referenzautor fiir Prasenz im musikalischen
Feld erhebt, muss sich tiberdies mit seiner These auseinandersetzen, dass das
Phinomen Zeit gerade nicht der Prasenz-, sondern der Sinnkultur zugehort:
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Musik ereignet sich in der Zeit — Zeit konnte man in dieser Hinsicht als
Medium bezeichnen — und zugleich emulgiert sie mit Zeit zur Musikzeit, wor-
in sich »die Angewiesenheit der Zeit auf das, was in ihr geschieht« zeigt. (Giil-
ke 2001: 11) Damit ist ein Ausgangspunkt markiert, von dem aus Musik als
Prasenzkultur begriffen werden kann und von dem aus auch zentrale Gesichts-
punkte fiir ein vielseitiges padagogisches KulturerschliefSungskonzept entwi-
ckelt werden konnten. Angesichts dieser Verheiffungen mag der Rekurs auf
eine Uberlegung — oder besser gesagt — Finsicht von Dahlhaus als ein uner-
laubter Riickzug erscheinen, wird hier doch lediglich ein, wenn auch global
genutzter, musikalischer Spezialfall oder eine spezielle Konfiguration des Zeit-
prozessors Musik — um eine zeitlaufige Metapher zu nutzen — thematisiert,
namlich der Konsonanz-Dissonanz-Gegensatz: »Dafd das Nacheinander der
Zusammenklinge als ein Auseinander-Hervorgehen erscheint, bedeutet nun
aber nichts Geringeres, als dafs Musik nicht nur in der Zeit lokalisiert ist, son-
dern einen Prozef$ darstellt, der gewissermafSen die Zeit, in der er sich ereignet,
von sich aus konstituiert.« Der Konsonanz-Dissonanz-Gegensatz ist jedoch
nur ein Beispiel daftr, wie Materialeigenschaften des Klingenden — oder in

»Sofern der Korper in einer Priasenzkultur der wichtigste Gegenstand des
Selbstbezugs ist, muf§ sechstens der Raum, also jene Dimension, die sich im
Umkreis der Korper konstituiert, der ureigentliche Bereich sein, in dem das
Verhiltnis zwischen verschiedenen Menschen und das Verhiltnis zwischen den
Menschen und den Dingen dieser Welt ausgehandelt werden. Die Zeit hingegen
ist die ureigentliche Dimension jeder Sinnkultur, denn zwischen BewufStsein
und Zeitlichkeit scheint eine unumgingliche Verbindung zu bestehen (man
denke etwa an Husserls Begriff des >BewufStseinsstroms<). Vor allem jedoch ist
die Zeit deshalb die Urdimension jeder Sinnkultur, weil Zeit notig ist, um jene
Umgestaltungshandlungen durchzufthren, durch die Sinnkulturen das Verhiltnis
zwischen den Menschen und der Welt definieren.« (Gumbrecht 2004: 103)

In Hans Ulrich Gumbrechts neuester Buchpublikation Stimmungen lesen folgt
auf ein theoretisches Einleitungskapitel eine Reihe von beispielhaften Stimmungs-
Lektiiren. Ineiner davon, der einzigen in der musikalische Phinomene angesprochen
werden, widmet er sich der Stimme von Janis Joplin und dem Song Me and Bobby
McGee. Gumbrecht ist von der Korperlichkeit dieser Stimme beeindruckt und
beschreibt sie (»dunkles Metall«, »Moment rauher Ekstase«) eindrucksvoll. Uber
den Schluss des Songs schreibt er: »Man hort von fern ein oder zweimal noch
ihre Stimme, bevor sie am Ende — wie ein Abschied und ein Zauber zugleich —
seinem Namen noch einmal ihren Korper gibt, um ihn gegenwirtig zu machen.«
(Gumbrecht 2011: 131) Diese Lesart des Liedes bestitigt einmal mehr, dass Hans
Ulrich Gumbrecht asthetische und religiose Erfahrungen ineinanderfliefen lasst.
Bobby McGee gewinnt »reale Gegenwart« (Steiner 1990) in der Verkorperung
durch Janis Joplin.
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anderer Sicht — Auffassungsdifferenzen (»Sonanzgrade«) musikalisiert werden
konnen: »Das musikalische Faktum des Konsonanz-Dissonanz-Gegensatzes,
das durch kompositorische Entscheidung aus dem psychologischen Sachver-
halt der Sonanzgrade erwichst, ist insofern konstitutiv fir das im engeren
Sinne >Musikalisches, als es zu den Mitteln gehort, durch die sich die >gege-
bene« Zeitlichkeit der Musik als >hergestellte« Prozessualitit realisieren 1afst.«
(Dahlhaus/Eggebrecht 1985: 208)

Mit diesen Sitzen von Carl Dahlhaus endet die von ihm mit Hans Hein-
rich Eggebrecht gemeinsam verfasste Schrift Was ist Musik?. Diese Sitze bil-
den jedoch keinen Schlusspunkt, sondern 6ffnen weitreichende Perspektiven,
auch firr eine Diskussion musikalischer Priasenzkulturen, die zunichst oder
(moglicherweise) iiberhaupt nicht im Fokus der beiden Musikologen gestanden
haben.

Der Poptheoretiker Diedrich Diederichsen lasst seinen kenntnisreichen Blick
iber die Popmusik schweifen und kommt dabei — vielleicht ein wenig zu sum-
marisch — zu der Einschitzung, dass es in dieser Kultur zwei dominante Aus-
richtungen oder Funktionen gebe: und zwar einerseits Song und Erzihlung
und andererseits Tanz und Gegenwart: »Die beiden groffen Funktionen der
Pop-Musik haben sich immer wieder lebensfihige Gattungen gesucht: Musik
des Moments und Musik der Erzahlung. Beides sind wichtige und oft auf
einander bezogene Funktionen von Pop-Musik. Grob kann man sagen, dass
Techno von verschiedenen Tanzmusik-Vorlaufern die Funktion tibernommen
hatte, den Moment zu organisieren: das intensive, vergiangliche Jetzt, jenseits
von Ich und Geschichte. Songs sind hingegen fiir die Erzahlung zustandig, fur
die Riickblicke auf genau diese groflen Momente von Befreiung, Korperlich-
keit und Hier und Jetzt — nun aber im Medium eines Ichs mit Geschichte. Der
Song ist fiir die Geschichtsschreibung zustandig. Songs versprechen, reflek-
tieren, gehen Gespriche mit ihresgleichen ein. Sie sind sentimental, moralisch
oder auch unverniinftig und bose — Tanzmusik hingegen ist die Sache selbst.
Songs sind bei der Geschichte, Techno auf der der Geschichte abgewandten
Seite totaler Gegenwirtigkeit.« (Diederichsen 2008: 185)

Musik vermag aber nicht nur Momente der Ekstase, Versenkung und Zeit-
vergessenheit zu organisieren. Auf der Basis ihrer Ereignis- und Prozesshaftig-
keit, die an die temporale Verfassung des Menschen zuriickgebunden ist, ist
sie in den Musikkulturen der Welt zu vielgestaltigen Zeit- und Klangspielen
entfaltet worden, die ganz unterschiedliche temporale Erfahrungsmoglichkei-
ten eroffnen, zu denen zweifellos auch die Erfahrung des Aufgehens im Hier
und Jetzt, das Erlebnis des intensiven Moments gehort, aber auch der Vollzug
dieses Spiels selbst als Prozess.
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Die Weichen sind gestellt, Musikkultur (auch) als Zeitkultur zu verstehen
und die musikpidagogische Perspektive der KulturerschliefSung in diesem Sin-
ne zu entwickeln. Mit einer tendenziellen Eventisierung padagogischer Insze-
nierungen ist es dann aber nicht schon getan.
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Der erweiterte Schnittstellenansatz

Seit 2006 verwalte ich die Domain wwuw.interkulturelle-musikerziehung.de
und stelle unter dieser Adresse kontinuierlich Materialien ins Netz. Da al-
le Musiklehramtsstudierenden wihrend ihres Studiums irgendwann mit in-
terkultureller Musikerziehung konfrontiert werden, manche moglicherweise
sogar ein Referat zu diesem Thema halten, und dabei fast immer Google zu
Rate ziehen, landen sie zunichst auf dieser Seite. Dort ist an prominenter Stel-
le von einem »erweiterten Schnittstellenansatz« die Rede, und so werde ich
regelmafSig mit studentischen E-Mails zu diesem Phinomen konfrontiert. Ich
habe bemerkt, dass dieser Ansatz, der zunichst nur die Methode und Vorge-
hensweise interkultureller Musikerziehung betrifft und zudem scheinbar un-
verbriichlich mit szenischer Interpretation von Musik verkntipft ist, mehr Im-
plikationen hat, als ich intendiert hatte. Diese Implikationen betreffen meinen
Musikbegriff, meine impliziten Zielvorstellungen von Musikunterricht, meine
Auffassung von Konstruktivismus und meine personlichen Erfahrungen mit
sinnlosem Musikunterricht. Ich mochte daher im Folgenden die Ebene des rein
Rezeptologischen verlassen und die Implikationen und Hintergriinde des er-
weiterten Schnittstellenansatzes systematisch darstellen.

Der (noch nicht erweiterte) »Schnittstellenansatz« (Merkt 1993) verbin-
det eine in den r99oer-Jahren aktuelle Vorstellung von Handlungsorientie-
rung mit einer spezifischen Losung des Problems, Schiiler und Schiilerinnen
fur interkulturelle Lernprozesse zu motivieren. Die Grundidee des Ansatzes
ist, dass auch bei noch so fremder Musik versucht werden soll, die Schiile-
rinnen und Schiiler musikpraktisch — singend, spielend, tanzend — dafiir zu
motivieren, sich mit »kultureller Differenz«, mit dem Fremden, dem Anderen
und Unbekannten auseinander zu setzen. Da erfolgreiche Handlungsorientie-
rung nicht ohne Schiilerorientierung abgeht, musste in der (musikpraktischen)
Motivationsphase musikalisches Material verwendet werden, das den Schiile-
rinnen und Schiilern so vertraut ist, dass sie sich aufs Musizieren einlassen, das
zugleich aber so fremd ist, dass es fiir interkulturelle Lernprozesse motiviert.
Das Material musste somit so beschaffen sein, dass die bei fremdem Material
spontan auftretende Abwehr und Angst der Schiiler und Schiilerinnen durch
sinnliche Erlebnisse in Interesse und Neugier verwandelt wird.
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Formuliert wurde der Schnittstellenansatz fiir den Fall einer Schulklasse,
in der Kinder oder Jugendliche mit unterschiedlichem Migrationshintergrund
versammelt sind. Daher bestand die erste Aufgabe des Musiklehrers bzw. der
Musiklehrerin darin, musikalisches Material zu finden, das von Schiilern und
Schiilerinnen mit unterschiedlichem kulturellen Background als vertraut ver-
standen wird, das sich somit in der Schnittmenge unterschiedlicher kultureller
Codes befindet. Daher das Kiirzel »Schnittstellenansatz«.

Der Schnittstellenansatz war so eng mit interkultureller Musikerziehung ver-
kniipft, dass er oft selbstredend als Wesensmerkmal interkultureller Musik-
erzichung genannt wurde (zum Beispiel Schiitz 1998: 3). Das Prinzip bzw.
die Grundidee des Schnittstellenansatzes ist aber allgemeiner als nur fur den
Spezialfall explizit multikultureller Schulklassen zu sehen und bezieht sich
auf jeden Musikunterricht. Man kann ihn als ganz allgemeines Prinzip von
Musikunterricht betrachten. Denn selbst wenn es eine Schulklasse gibe, die
musikkulturell vollkommen homogen ist, so wire es dennoch — oder gerade
deshalb - notwendig, eine Auseinandersetzung mit kulturell Unbekanntem,
Fremdem und Andersartigem zu initiieren. Denn das Ziel interkultureller
Erziehung, fiir ein aktives, bewusstes, selbstbestimmtes und soziales Leben in
einer kulturell globalisierten Welt und in einer multikulturellen Gesellschaft
— so bruchig und widerspriichlich diese auch sein mag — zu qualifizieren, gilt
fiir jeden Musikunterricht. Der kulturelle Mix einer Schulklasse kann die ein-
gesetzten Methoden und Gegenstinde, nicht jedoch dieses Ziel beeinflussen.

Szenisches Spiel statt Singen, Spielen und Tanzen

Im Schnittstellenansatz ist die gelungene Musikpraxis ein Mittel zum Zweck so,
wie es Thomas Ott bereits 1984 anldsslich der ersten systematischen Forschung
zum Musikmachen im Klassenunterricht formuliert hat: »Spafs ist sicher eine
wichtige Voraussetzung fiir gelingende Lernprozesse; zur Begriindung reicht er
allein nicht aus«. (Ott 1984: 16) Beobachtungen von Musikunterricht, Erfahrun-
gen mit und in Lehrerfortbildungsveranstaltungen sowie die Analyse marktgin-
giger Unterrichtsmaterialien zu interkulturellem Lernen haben mir gezeigt, dass,
je besser die Musikpraxis gelingt, die Tendenz umso eher besteht, den Schritt von
der Motivation zum eigentlich interkulturellen Lernen zu vernachlissigen. Die
Erfahrung von kultureller Differenz kann ganz im Gegensatz zum Musikmachen
auf der Schnittstelle auch desillusionierend oder schmerzhaft sein. Wenn im Mu-
sikunterricht auf eine flotte Samba-Phase mit viel Korperarbeit und mitreifSendem
Groove nun die Lehrerin bzw. der Lehrer zu erklaren versucht, welche Funktion
inszenierte Freude fiir die Favelas Brasiliens hat und wie viele Kinder nicht so
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frohlich, wie es das Fernsehen zeigt, tanzen konnen, weil sie Adidas-Schuhe als
Billiglohnarbeiter produzieren miissen, dann ist aller Spafd des Tanzens dahin.
(Vom moralischen Anspruch, keine Adidas-Schuhe mehr zu kaufen, ganz ab-
gesehen.) Selbst die Tanz-Freuden einer turkischen Hochzeit sind recht haufig
mit Leid und Resignation einer fremdbestimmten Braut verkniipft — nicht nur
in Ostanatolien, sondern auch in Koln. Wer wagt es da, das Thema »tiirkische
Tanzmusik« als Teil eines ernsthaften interkulturellen Problems zu behandeln,
obgleich turkische und kurdische Hochzeiten in Deutschland die Brennpunkte
von Selbstvergewisserung der Parallelgesellschaft sind?

Die Losung des hier anliegenden Problems, dass der Schnittstellenansatz mit
seiner einleuchtenden Phasenabfolge nicht richtig funktioniert, hat Ingo Schel-
ler vorgezeichnet, als er methodische Ansitze von Rollenspiel oder Psychodra-
ma in der Schule kritisiert und in sein Konzept des »Erfahrungslernen durch
szenisches Spiel« Uberfiihrt hat. (Scheller 1981: 53—73) Auch beim Rollenspiel
in der Schule sind die Phasen Spiel und Reflexion zeitlich getrennt und wer-
den oft als frustrierend erlebt: die Freude am Spiel wird abgetotet im analyti-
schen Sezieren dessen, was Freude gemacht hat. Scheller hat daher auf Modelle
professioneller Theaterarbeit zuriickgreifend Verfahren entwickelt, in denen
die beiden Phasen Spiel und Reflexion zusammenfallen. Seine Kernidee war:
»spielend reflektieren«. Im Laufe von 25 Jahren wurden diese Verfahren nicht
nur auf den Gegenstand Musik tibertragen, sondern auch zu einem kulturer-
schlieSenden Konzept, der »szenischen Interpretation« weiter entwickelt."

Die »Erweiterung« des Schnittstellenansatzes bestand somit zunachst — kurz
gesagt — darin, die Motivationsphase der Musikpraxis durch eine Phase des
erfahrungsorientierten szenischen Spiels zu ersetzen. Wenn auch die ersten
Publikationen zur szenischen Interpretation von Musik zu Arnold Schonbergs
2. Streichquartett (Stroh 1982) als »interkulturell« hitten bezeichnet werden
konnen, so war doch die erste der interkulturellen Musikerziehung im engeren
Sinne zuzuordnende Unterrichtseinheit, die den Schnittstellenansatz »erweiter-
te«, ein szenisch-musikalischer Vergleich von Regenliedern aus vier unterschied-
lichen Kulturkreisen und Klimazonen. (Lozano/Stroh 2o001) Die Methoden der
szenischen Interpretation machen es moglich, Musikpraxis mit Reflexion zu
verkniipfen. Sie machen Spafs, obgleich die gespielten Inhalte oft sehr ernst und
unangenehm sind, da die szenische Interpretation nach dem Rollenschutz-Prin-
zip arbeitet. Sie fassen zudem von Anfang an die gesamte kulturelle Dimension

" Zu weiteren Aspekten des auf Musik bezogenen Scheller-Konzepts siehe: wwuw.
musiktheaterpaedagogik.de. Eine wichtige, relativierende Perspektive bei Jank/Ott

1994.
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des Gegenstandes (»fremde Musik«) ins Auge und zerlegen nicht die Musik in
aufere Ablaufe (»auflere Haltung«) und Bedeutung (»innere Haltung«).

Die hidufigste Frage, die mir von Musikstudierenden auf die Erorterungen
zum erweiterten Schnittstellenansatz auf wwuw.interkulturelle-musikerzie-
hung.de gestellt wird, lautet: Ist die Erweiterung zwingend an das Konzept der
szenischen Interpretation gebunden? Bei der verneinenden Antwort auf diese
Frage bemerke ich, dass eine rein methodologische Erorterung des geschilder-
ten Prozesses einer KulturerschliefSung zu kurz greift, und es stellt sich mir die
weitergehende Frage, welche allgemeinen Voraussetzungen erfillt sein miissen,
damit die intendierte Art von KulturerschlieSung erfolgen kann. Im Laufe der
praktischen Arbeit haben sich als Antwort zwei tiefer liegende Grundideen
herausgeschilt: das Prinzip, dass sich schulisches Lernen stirker an Lernpro-
zessen im Alltag orientieren kann und soll, und die Tatsache, dass Musik von
Menschen gemacht wird und daher der Gegenstand des Musikunterrichts
nicht »die« (fremde) Musik, sondern das musikalische Handeln in (fremden)
Verwendungs-, Funktions- und Erlebniszusammenhéngen sein kann und soll.

Musiklernen wie im Alltag

Im erfahrungsbezogenen szenischen Spiel, das derzeit (noch?) den Kern des
erweiterten Schnittstellenansatzes darstellt, wird musikalisches Handeln in
einem konkreten soziokulturellen Zusammenhang rekonstruiert. Nicht die
Einstudierung korrekter Tanzschritte, Melodiefolgen oder Rhythmen steht am
Anfang des Lernprozesses, sondern die szenische Interpretation einer Verwen-
dungssituation des Tanzes, des Gesanges oder der Session.

Beispiele aus publizierten Unterrichteinheiten: (Meinig/Stroh 2008; Sorren-
tio/Stroh 2007; Stroh 2007: Kapitel 6)

Bei Capoeira fangen wir nicht mit der Eintibung von Schritten an, sondern
mit dem Spiel einer Situation, in der (mutmafSlich) Capoeira entstanden ist —
der tinzerischen Ausgestaltung der Mittagspause wihrend der Sklavenarbeit
auf einer Zuckerrohrplantage in Brasilien. Bei der suditalienischen Tarantel-
la rekonstruieren wir spielerisch ein von der katholischen Kirche verbotenes
Trance-Heilungsritual, das von Priestern saufgelost« wird. Bei der Guan-
tanamera beziehen wir uns auf die Improvisationen, die José Fernandéz in den
1930er-Jahren am Rundfunk in der Sendung Onda Roja ausgefithrt und dabei
das »Guajira-Modell« verwendet hat.

Im szenischen Spiel gehen die Schiiler/innen mit dem musikalischen Material
so um, wie Kinder es im Alltag stets tun — nicht nur in Afrika, wie es Thomas
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Ott tiberzeugend dargestellt hat (Ott 2000), sondern auch in Deutschland. (Stroh
2006) Sie fuhlen sich in eine Atmosphire ein, ahmen Erwachsene (oder sonstige
Vorbilder) gestisch nach, nehmen musikbezogene Haltungen ein, gestalten auf
unbeholfene Art ein Ritual mit usw. Kurz gesagt: der Inhalt ist Kindern wichti-
ger als die Form. Zwischen dem szenischen Spiel und dem alltiglichen Umgang
von Kindern mit Musik besteht aber ein entscheidender Unterschied, den der
erweiterte Schnittstellenansatz beriicksichtigen muss. Das szenische Spiel ist eine
Rekonstruktion und nicht die Wirklichkeit selbst, es enthilt das Moment des
»Handelns im Schutze fremder Rollen«. (Eine zentrale These von Ingo Schel-
lers Konzept besagt, dass beziiglich des Lernens zwischen gespielter und »wirk-
licher« Realitit eine produktive Wechselwirkung besteht und sich Schiilerinnen
und Schiiler auch dieser Differenz bewusst sind, obgleich sie sie in der Regel
»iiberspielen«.) Wihrend sich alltigliches musikalisches Handeln und Lernen
aber auf ein unausgesprochenes, selbstverstandlich vorhandenes kulturelles Wis-
sen bezieht, muss eine Vorahnung von solchem Wissen bei der schulischen und
szenischen Rekonstruktion von den Lehrenden kinstlich bereit gestellt werden.
Ich nannte diesen Prozess »Basiserfahrung« und habe ihn bekanntlich auch fiir
die Musiklehrerausbildung an deutschen Hochschulen eingefordert (Stroh 2000).

Die Phase der Basiserfahrung geht im erweiterten Schnittstellenansatz der
Rekonstruktion des kulturellen Kontextes (zum Beispiel mittels szenischem
Spiels) voran. Sie kann archetypische musikalische Phinomene aktivieren,
beispielsweise den Rhythmusarchetypus im TaKeTiNa-Verfahren oder den
Klangarchetypus durch eine Gongmediation. Freilich sind derart inszenierte
Basiserfahrungen nur ein Annaherungsversuch. Dies erkennt man dann, wenn
man einen TaKeTiNa-Rhythmuskreis mit dem vergleicht, was Thomas Ott
und Meki Nzewi tiber das Musiklernen von Babys im ersten Lebensjahr aus
Ghana schreiben: »Die musikalisch-kulturelle Sensibilisierung beginnt sofort
nach der Geburt, wenn das Baby (auf den Riicken gebunden) viele Male an
einem Familientag zum regelmafSigen Pulsieren der Musik hin- und herbewegt
wird — je nachdem ob es gliicklich oder missmutig ist [...]. So beginnt das Kind
in den spezifischen gesellschaftlichen Rhythmus seiner Kultur hineinzuwach-
sen |[...]. Das Empfinden fiir den Grundpuls und fiir das regelmafSige FliefSen
der Musik in der Zeit wird ihm tiber den ganzen Korper mitgegeben.« (Ein
ubersetztes Nzewi-Zitat nach Ott 2000: 28)

Die didaktische Entwicklung von Basiserfahrungen, die nicht archetypisch
sind, hangt stark vom konkreten Gegenstand ab.

Beispiele von Basiserfahrungen, die keine archetypischen Erfahrungen sind:
Bei Capoeira haben wir ein meditatives »Schattenboxen« gewihlt, weil die
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spiegelsymmetrischen Boxbewegungen den Kern der Capoeira-Grundfigur
»Ginga« darstellen und die Schiiler/innen in die Langsamkeit und Geschmei-
digkeit von Korperhaltungen einfithren. Bei Tarantella habe ich eine Situation
rekonstruiert, die einem Italienurlauber widerfahren kann, wenn er unverse-
hens in eine Tanzveranstaltung hineingeridt und sich einfach ins allgemeine
Durcheinander fallen ldsst, weil er gerne dabei sein und mitmachen mochte.
Oft sind es auch Rhythmus-Grooves (Off-Beat bei Klezmer, Body-Percussion
bei Lateinamerikanischer Musik).

Basiserfahrung und szenisches Spiel sollen die Schiiler und Schiilerinnen fiir
weitergehendes, systematisches Lernen motivieren. Auf das »analoge« Lernen
(Einfihlen in die Verwendungssituation von Musik) folgt spater das »digitale«
Lernen: Wie singt man eine Melodie so richtig, dass der Gesang nicht als Kin-
derkram abgetan wird, wie spielt man einen Rhythmus so, dass er 6ffentlich
aufgefiithrt werden kann und andere Musiker nicht durcheinander bringt, wie
bewegt man Becken, Hinde und Beine so, dass es auch schon aussieht? Erfah-
rungsgemaf$ entwickeln die Schiilerinnen und Schiiler beim analogen musika-
lischen Handeln stets ein Interesse am digitalen Lernen. Sie haben die gesell-
schaftlichen Erwartungshaltungen an Professionalitit schon gut verinnerlicht.
(Wahrscheinlich weitgehend durch massenmediale Vorbilder — Deutschland
sucht den Superstar.)

Das vollstandige Phasenmodell des erweiterten Schnittstellenansatzes ent-
spricht fast vollstindig dem Lernpozess, den Meki Nzewi fiir Westafrika schil-
dert (Nzewi 1997)*:

Lernsituationen gebracht, sondern
lernt im Mitvollzug dessen, was
die Erwachsenen tun.

Verwendungssituationen
im Schutze der Rolle.

Alter Lernphase nach Nzewi Phase des erweiterten | Verallgemeine-
Schnittstellenansatzes |rung
Baby Sinn fir das Pulsieren und den Basistiibungen (inhaltlich | Basiserfahrung.
unterteilen Zeitablauf. erfiilltes WarmUp).
Kind Das Kind wird nicht in kiinstliche | Szenisches Spiel von »Analoge« Lern-

phase, Erwerb
von Einstellungen,
Motivationsphase.

jugendlicher-/
erwachsener
Laie

Die Gemeinschaft erwartet die
Fahigkeit, an den musikbestimm-
ten Situationen des Gemein-
schaftslebens teilzunehmen. Man
wird nun in besondere Musik- und
Theatergruppen aufgenommen.

Motiviert durch das sze-
nische Spiel lernen die
Schilerinnen und Schiiler
konkrete Schritte, Bewe-
gungsabldufe, Melodien,
Rhythmen, Lieder usw.

»Digitales« Lernen,
Erwerb von Fertig-
keiten.

> Die Kurzcharakterisierungen in Spalte 2 der Tabelle nach Ott 2000.
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erwachsener | Hier nun wird das Gelingen Veréffentlichung, Doku- | Produkt oder
Profi eines Auftritts entsprechend den | mentation usw. einer zweite Stufe eines
kulturellen Standards zum MaR- | weiter entwickelten sze- | spiralenférmigen
stab einer kritischen Bewertung. | nischen oder sonstigen | Lernprozesses.
Besondere Fahigkeiten fiihren Darstellung.
nun auch zu einer Rollendiffe-
renzierung im Musikalischen, im
Organisatorischen und bei den
Leitungsaufgaben.

Wenn Erwartungen an digitales Lernen schon in das analoge Lernen hinein-
getragen werden, kann es zu unproduktiven Kultur-Konflikten kommen. So
habe ich auf einem Workshop zu Schwarzafrikanischer Musik, den Meki Nze-
wi und Volker Schiitz gemeinsam und arbeitsteilig durchgefithrt haben, erlebt,
dass der afrikanische Lehrer uns Teilnehmende dadurch verwirrt hat, dass er
bei seinen Rhythmusvorfithrung stindig das Muster gewechselt hat mit dem
Argument, in der Vielfalt und Variation konne man am Besten das immer glei-
che Grundprinzip erkennen. Wir jedoch wollten nur einen einzigen Rhythmus
horen, nachahmen und lernen. Volker Schiitz hat in einem anderen Teil des
Workshops auf deutsche Art das »immer gleiche Grundprinzip« auch immer
gleich gespielt: Call and Response (bosartig »Papageienmethode«). Die Teil-
nehmenden waren zufrieden und konnten so lernen, wie wir es gewohnt wa-
ren. Thre voriibergehende Frustration hitte vermieden werden konnen, wenn
klar gewesen wire, dass Nzewi zunédchst eine analoge gemeinsame Trommel-
Session durchfiihrt, aus der dann Schiitz digitale Ubungen heraus entwickelt.

Die Arbeitsphasen des erweiterten Schnittstellenansatzes zeigen, wie sich
Schiilerinnen und Schiiler fremde Wirklichkeiten effektiv aneignen konnen.
Trotz der Analogie zum Lernen im Alltag, handelt es sich hier um einen kiinst-
lich inszenierten, padagogisch systematisierten Lernprozess, der in der Regel
auch weiter fithrt als es bei alltiglichem Lernen der Fall ist. (So jedenfalls
die Hoffnung aller, die sich fiir einen Musikunterricht an allgemeinbildenden
Schulen politisch stark machen.) Der Weg fiithrt von der szenischen Rekon-
struktion einer fremden Situation bis zur eigenverantwortlichen Veroffentli-
chung, vom Spiel zum Ernstfall. Im Laufe des Lernprozesses wird der Schutz
der Rolle in dem Mafle abgelegt wie die Professionalisierung zunimmt.

Aneignungspraxis, Medien und Globalisierung

Der erweiterte Schnittstellenansatzes macht als sein zentrales Anliegen deut-
lich, dass Musik von Menschen gemacht wird. Daher liegt das Augenmerk der
Musiklehrenden nicht auf »der« Musik, sondern auf den musikalisch handeln-
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den Menschen. Das Paradigma, das hinter dieser Priorititensetzung steht, ist
die Auffassung, dass Musik eine dialektische Aneignung von Wirklichkeit ist:
die Menschen eignen sich Wirklichkeit mit musikalischen Mitteln an und sie
verdndern diese Wirklichkeit auf musikalischem Wege, sie »transzendieren«
ihre Lebensrealitat. Fiir den Musikethnologen Bruno Nettl gehorte die Funk-
tion des Transzendierens zum weltweit giiltigen Alleinstellungsmerkmal von
Musik. Schiiler und Schiilerinnen soll(t)en durch den Musikunterricht befihigt
werden, sich die Wirklichkeit einer kulturell globalisierten Welt und der mul-
tikulturellen Gesellschaft aktiv, bewusst, selbstbestimmt und sozial aneignen
zu konnen.

Nun ist dieser Aneignungsprozess heute nicht mehr kulturell homogen und
auf eine Situation eingrenzbar, wie sie das szenische Spiel des erweiterten
Schnittstellenansatzes in der Regel rekonstruiert. Auch Meki Nzewi’s Kinder
horten »fremde«Musik tiber Kassetten und hatten eine Vorstellung von afri-
kanischer Popmusik, von Reggae, von grofSen Stars, die in London Musik pro-
duzieren, von einer attraktiven, bunten Welt »auflerhalb«. Jedem alltiglichen
musikalischen Lernprozess ist diese Erfahrung einbeschrieben, wenn sie nicht
sogar eine Zielvorstellung oder Motivationsgrundlage darstellt.

Musikalische Wirklichkeitsaneignung ist heute zwingend mit der medialen
Vermittlung und den darin abgebildeten Erfahrungen von Globalisierung ver-
kniipft. Im Falle der stditalienischen Tarantella kann man beispielsweise von
vier Erscheinungsformen sprechen, die ich mit Videos unter www.musik-for.
uni-oldenburg.de/vortraege/singen-als-aneignung.html dokumentiert habe:

1. Altere Menschen beherrschen noch die authentischen Lieder in Grico und
spielen dazu die Tamburello.

2. Folkloregruppen spielen »alte Weisen« auf Dorffesten nach, wozu alle Alters-
gruppen mehr oder minder authentische Tanzbewegungen vollfithren.

3. In Workshops unterrichten Musikethnologen und andere Insider die »alten
Techniken< und stellen das Arbeitsergebnis alljihrlich in Melpignano vor
100000 begeistert klatschenden Menschen vor.

4. Die Fernsehtibertragung des Festivals von Melpignano amiisiert jene
Bevolkerung, fiir die die Tarantella als Jugenderinnerung noch prasent ist,
aber als veraltet lingst ad acta gelegt war.

Alle vier Aneignungsstufen (bzw. Erscheinungsformen) sind uns in Deutsch-
land iiber Youtube und andere Medien (wie CD, DVD, Funkhaus Europa,
Doku-Filme) zuginglich und spekulieren auch explizit auf diese Art globa-
ler Zugidnglichkeit (einschligige Links bzw. Clips tiber: www.musik-for.uni-
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oldenburg.de/videos). Es stellt ein fiir den erweiterten Schnittstellenansatz
bislang nur ansatzweise und exemplarisch gelostes Problem dar, wie man mit
dieser Aneignungs-Vielfalt und -widerspriichlichkeit piadagogisch umgehen
kann. Der Schnittstellenansatz ist noch weitgehend einem homogenen Kul-
turbegriff verhaftet. Freilich bietet der Rollenschutz des erfahrungsbezoge-
nen szenischen Spiels und der szenischen Interpretation viele Moglichkeiten,
musiknah widerspriichliche Verwendungssituationen und Aneignungspro-
zesse zu bearbeiten. Einschliagige Ausarbeitungen gibt es aber noch kaum.
Ausgenommen einige thematische Gliicksfille, bei denen die massenmediale
Aneignungs-Vielfalt von Musik der Schilerperspektive auf diese Musik von
vornherein einbeschrieben ist.

Der Gospelsong Ob Happy Day ist ein derart gliickliches Beispiel. Die Schii-
ler und Schiilerinnen kennen ihn aus dem Film Sister Act 2, wo er von einem
Schulchor gesungen wird. Der dabei auftretende Solist ist mit einem lang aus-
gehaltenen hohen Ton ein breit zelebriertes Thema im Youtube-Chat-Sektor.
Der erweiterte Schnittstellenansatz kann hier die Briicke von einer szenischen
Rekonstruktion des Gospelgesanges in einer »schwarzen Kirche« zur Schul-
vorfithrung im aktuellen Schul-Film schlagen (siehe ausfiihrlich Stroh 2009).

Vielschichtige (und sperrige) Gegenstande wie beispielsweise Tango bieten sich
einem modifizierten erweiterten Schnittstellenansatz an und implizieren fast alle
Aspekte massenmedialer Globalisierung. Der Tango selbst ist nicht nur zwi-
schen den Kontinenten hin und her gewandert. Diese Wanderung hat ihn auch
beeinflusst und sogar vor dem Aussterben bewahrt. Neben diesem historischen
Aspekt ist Tango heute in Deutschland als eine Art Rollenspiel zu sehen, wobei
sich die Tdnzerinnen und Tdnzer mittels akrobatischer Figurationen in eine ima-
gindre Argentinien-Erotik einfithlen, die mehr mit deutschen Sehnsiichten und
Defiziten als mit argentinischem Alltag zu tun hat. Denn dort ist Tango pri-
mar eine Inszenierung fiir Auslinder und Touristen. Diese Komplexitit globaler
Inszenierungen und (Miss-)Verstandnisse konnen mit Jugendlichen durch blo-
e Haltungsiibungen zu Tangomusik erarbeitet werden. Vollkommen abwegig
wire ein »Tango-Miniaturkurs« im Klassenzimmer oder gar eine Gesellschafts-
tanz-Stunde. Tango ist gewiss keine Jugendmusik, der in Deutschland prakti-
zierte Tanz »geht« im Sinne Jugendlicher Korperlichkeit auch nicht »ab« und
die sublimierte Erotik des Tango kann von Jugendlichen nicht nachvollzogen
werden. Die Unterrichtserfahrung zeigt aber, dass an dieser auch in Deutschland
in Nischen prasenten Subkultur durchaus ein lustvolles Interesse besteht und die
Schiilerinnen und Schiiler nach einer ersten szenischen Interpretation artifiziel-
ler Tango-Haltungen zu Musik mehr Giber Tango und seine Absonderlichkeiten
wissen wollten (siehe: www.musik-for.uni-oldenburg.de/forschungsbericht).
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Fazit

Der erweiterte Schnittstellenansatz ist mehr als ein methodologischer Kniff,
um musikalische Praxis den hohen Zielen interkulturellen Lernens zu un-
terwerfen. Er uberschreitet die Grenze der interkulturellen Musikerziehung
oder — was gleichbedeutend ist — zeigt, dass jede Musikerziehung Ziele inter-
kulturellen Lernens verfolgt. Dariiber hinaus bannt die Forderung, den kultu-
rellen Kontext von Musik und die musikalisch handelnden Menschen als Aus-
gangspunkt von Musiklernen zu nehmen, jede Gefahr musischen Tuns. Denkt
man an die Projekte, die Thomas Ott in Oldenburg Anfang der 198cer-Jahre
zum Musikmachen im Klassenunterricht begleitet und evaluiert hat (Giin-
ther/Ott 1984), so erkennt man leicht, dass der erweiterte Schnittstellenansatz
auf elegante Weise das einlost, was seinerzeit gesucht und in vielfiltig sponta-
neistischen Formen auch schon gefunden worden ist: ein Musikunterricht, der
handlungsorientiert ist, ohne sich in Musikmachen aufzulosen und sich damit
selbst als Einrichtung des Lernens aufzugeben.

Literatur

Giunther, Ulrich et al. (19825 1983): Musikunterricht 1-6; Musikunterricht 5-11. 2
Bdnde. Weinheim.

Gunther, Ulrich/Ott, Thomas (1984): Musikmachen im Klassenunterricht — 1o Unter-
richtsreihen aus der Praxis. Wolfenbiittel.

Jank, Birgit/Ott, Thomas (1994): Erfahrungen mit Figaro — Ein Oldenburger Hoch-
schul- und Schulprojekt. In: Musik und Bildung 5/1994. S.30-38.

Lozano, Maria Pilar/Stroh, Wolfgang Martin (20071): »Es regnet uberall anders«
— Szenische Interpretation von Liedern im interkulturellen Musikunterricht. In:
Grundschule Musik 1/01. S.22-30.

Meinig, Melanie/Stroh, Wolfgang Martin (2008): Capoeira fiir Kinder. Eine multi-
mediale Lernumgebung fiir den Gebrauch an Schulen. Oldershausen.

Merkt, Irmgard (1993): Interkulturelle Musikerziehung. In: Musik und Unterricht 22,
S.4-7.

Nzewi, Meki (1997): Teaching and Learning in African Cultures. In: Johannes
Bahr/Volker Schitz (Hg.), Musikunterricht beute 2. Beitrdge zur Praxis und Theo-
rie. Oldershausen, S. 16-34.

Ott, Thomas (2000): Zuriick zur Papageienmethode? Oder: Was kann unsere Musik-
padagogik von einer schriftlosen Musikkultur lernen? In: Jirgen Terhag (Hg.),
Populdre Musik und Piddagogik 3. Oldershausen, S.22-33.

Scheller, Ingo (1981): Erfabrungsbezogener Unterricht. Konigstein, S. 53-73.

Schiitz, Volker (1998): Transkulturelle Musikpddagogik. In: Martina Claus-Bachmann
(Hg.), Musik transkulturell erfabren. Anregungen fiir den schulischen Umgang mit
Fremdkulturen. Bamberg.

316



Der erweiterte Schnittstellenansatz

Sorrentino, Wencke/Stroh, Wolfgang Martin (2007): Te Pizzicau von Santu Paulu.
Siiditalien: Szenische Interpretation von »Tarantella«. In: Grundschule Musik 41.
S.13-21.

Stroh, Wolfgang Martin (1982): Szenisches Spiel im Musikunterricht. In: Musik und
Bildung 6/1982. S.403—407.

Stroh, Wolfgang Martin (2000): »eine welt musik lehre« — Begriindung und Problema-
tisierung eines notwendigen Projekts. In: Niels Knolle (Hg.), Kultureller Wandel und
Musikpidagogik (Musikpddagogische Forschung 21). Essen, S. 138-151.

Stroh, Wolfgang Martin (2006): »Aus Fehlern wird man klug« — Zum Verhailtnis
von alltaglichem und schulischem Musiklernen. In: Niels Knolle (Hg.), Lebr- und
Lernforschung in der Musikpddagogik (Musikpddagogische Forschung 27). Essen,
S.223-238.

Stroh, Wolfgang Martin (2007): Szenische Interpretation von Musik. Eine Anleitung
zur Entwicklung von Spielkonzepten anhand ausgewdblter Beispiele. Paderborn.

317



Jurgen Terhag
Wie interkulturell ist die Musik(padagogik)?

Launige und spitze Bemerkungen zu einer
ungeklarten Selbstverstandlichkeit

Ein internationaler Flughafen zeichnet sich durch weltweite Verbindungen aus,
das Internet verbindet unser globales Dorf, doch die Interkulturelle Musikpad-
agogik ist fur viele immer noch erkliarungsbediirftig. Es ist auch beileibe nicht
einfach, den Begriff und seinen Gegenstand befriedigend zu beschreiben. So
weist beispielsweise Rainer Schmitt zu Recht auf den inter-multi-transkultu-
rellen Begriffswirrwarr hin, wenn auch seine Beschreibung der Interkulturel-
len Musikpiadagogik als »Schimire« neben einer gesunden Distanz zum ter-
minologischen Chaos den Eindruck erweckt, ihm passe die gesamte Richtung
nicht. (vgl. Schmitt 2000) Aber auch jenseits einer weithin ungeklarten Termi-
nologie stellt sich die Frage, was um aller Welt(musik) die unterrichtliche Be-
gegnung von Migrantenkindern mit Bach oder Beethoven und eine schulische
Sambagruppe miteinander verbindet, oder was eine der regionalen Musikkul-
turen von rund einhundert ghanesischen Ethnien mit irischer Volksmusik zu
schaffen hat.

Dennoch werden alle diese Themen und noch viel mehr unter dem Etikett
»Interkulturelle Musikpadagogik« (IKM) behandelt. Der Begriff wurde in der
Musikpadagogik zunichst vor allem im Zusammenhang mit der schulischen
Beriicksichtigung von »Gastarbeiter«kindern (vgl. Merkt 1983) benutzt; Tho-
mas Ott und Volker Schiitz haben das interkulturelle Augenmerk seit Mitte
der 1980er-Jahre exemplarisch auf die Vielfalt afrikanischer Musikkulturen
und den unterrichtlichen Gewinn durch deren praktisches Nachvollziehen
gelenkt (vgl. Schiitz 1992; Detterbeck/Schiitz 1993; Ott 1995, 1998, 2000;
Konaté/Ott 1997). Vor allem Schiitz hat in Anlehnung an Wolfgang Welsch
(1990) von der transkulturellen Verfasstheit unserer Gesellschaft gesprochen
(vgl. Schiitz *1996; 1997), nach der jedes Individuum Teil mehrerer Kulturen
ist: Wenn uns auf der Taxifahrt zur Oper auffillt, dass Michael Jacksons Heal
the world aus dem Autoradio zwar textlich nah am Kitsch, aber fantastisch
gesungen ist, oder wenn Studierende nach der Mitwirkung bei einer gelunge-
nen Auffithrung von Haydns Schopfung sich noch bis zum Morgengrauen bei
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der Erstsemesterparty vergniigen, wird deutlich, dass hier durchaus ein zutref-
fendes Alltagsphinomen beschrieben wurde. Wolfgang Martin Stroh hat trotz
der weiterentwickelten Terminologie ganz bewusst noch 2001 von »multikul-
turellem« Musikunterricht gesprochen (vgl. Stroh 2001).

Angesichts dieser unterschiedlichen Dimensionen der IKM besteht die ein-
zige Moglichkeit einer — zwangsldufig sehr weiten — definitorischen Klammer
in der Betrachtung des Dualismus zwischen Fremd- und Vertrautheit, denn
mit Begriffen wie »Weltmusik« kommt man musikpadagogisch sicherlich nicht
weiter. Es wird vermutlich immer ungeklirt bleiben, warum die Musik eines
Georg Friedrich Hiandel nicht zur »Weltmusik« zdhlt, obwohl sie dort kompo-
niert wurde und bisher auch nur dort gespielt wurde. Die so griffigen wie euro-
zentristischen Bezeichnungen »Weltmusik« oder »Worldwidemusic« werden
wir im allgemeinen Sprachgebrauch wohl nicht mehr los, denn sie haben sich
trotz berechtigter Bauchschmerzen der Fachwelt — auch diese nur ein Teil der
Welt — langst eingebiirgert. Zugegeben, der passendere Begriff »Dritteweltmu-
sik« ist nicht political correct, aber auch das politisch korrektere »Eineweltmu-
sik« wire wie der »Eineweltladen« ein Etikettenschwindel, denn in Letzterem
kann ich mir auch keine Cola kaufen, obwohl deren historischer Ursprung dies
durchaus nahe legte.

So bleiben zahlreiche Fragen unbeantwortet: Auch wenn die europaweit
fihrende Weltmusikabteilung des Konservatoriums Rotterdam mit ihrer inte-
ressanten Mischung an weltweit renommierten Lehrenden, zielstrebigen Stu-
dierenden und einem kiinstlerisch duflerst ambitionierten Studienprogramm
faszinierende Einblicke in die kiinstlerisch-padagogischen Moglichkeiten bie-
tet (vgl. http://www.codarts.nl), muss trotzdem die Frage erlaubt sein, war-
um zurzeit allerorten ein derart grofSer Aufwand betrieben wird, damit es
beispielsweise am Niederrhein eine handvoll mittelmafSiger Tablaspieler gibt.
Bestiinde stattdessen nicht ein wichtiges interkulturelles Anliegen darin, im
(weltweiten) Musikunterricht die regionalen Musikkulturen zu thematisieren,
damit die Welt nicht in einigen Jahren in einer musikalischen Einheits(pop)
musiksofle ertrinkt? Die Musik der Blick Fooss als heimatkundliches The-
ma der IKM in Kolner Schulen? Andererseits ist die Beschaftigung mit Musik
fremder Kulturen in einer globalisierten Welt eine absolute Selbstverstandlich-
keit. Wer kdme im Geografieunterricht auf die Idee, nur sein eigenes Land
zu thematisieren? Auch die Beschiftigung mit abendlandischer Kunstmusik
ist unter diesem Aspekt ein »heimatkundliches« Thema, bei dem jedoch die
auch heute noch anzutreffende eurozentristische Haltung, mit dieser Musik
fur etwas »Besseres« einzutreten, vollig fehl am Platze ist.

Besonders eurozentristisch sind haufig ungewollt die selbst ernannten Welt-
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musikfans, wenn sie die vermeintliche Naturverbundenheit und Urspriinglich-
keit, auch gerne einmal die heilende Unversehrtheit einer von ihnen oft unver-
standenen Musikkultur betonen. Zynisch bis zur Unertraglichkeit ist die bei
jedem offentlichen Auftritt von Ilse Storb geduflerte Bemerkung, in Afrika sei
sie Kindern »mit appen Armen und appen Beinen« begegnet, die mehr Zufrie-
denheit ausgestrahlt hatten als deutsche Computerkids. Hier lasst sich nur
noch so fassungslos wie zynisch zuriickfragen, in welcher Klasse wir unseren
Grundschulkindern denn nun die Arme abschneiden sollten, damit sie auch so
gliicklich werden. Der naive Glaube an das unverdorbene musikalische Gut aus
fernen Landern ubersieht gerne, dass die Menschen »in Afrika« nicht tiberall
mit nackten Fuflen faszinierende polyrhythmische Gesinge produzieren, son-
dern sich auch auf dem Weg zur Borse schnell die aktuellen Dow-Jones-Werte
auf ihr Mobiltelefon laden und dass die »heile Welt« der »Naturvolker« langst
uberholte Ethnofolklore ist. In diesem Zusammenhang hat nicht zuletzt Tho-
mas Ott, der eine Menge an dufSerst wertvollen Beitragen zur IKM geliefert
hat (vgl. u.a. Ott 1995, 1996, 2000), auch auf seine Erniichterung angesichts
eigener aktueller Erfahrungen mit dem Schulsystem in Guinea hingewiesen.

Eine ganz spezielle Facette der IKM ist die zunehmende interkulturelle Ori-
entierung des Wettbewerbs Jugend musiziert: Nachdem sich der Wettbewerb
in den fast 50 Jahren seines Bestehens tiber lange Zeit auf einen verhaltnisma-
Rig kleinen Ausschnitt jugendlicher Lebenswelten konzentriert hatte, bemiiht
man sich seit geraumer Zeit, die gesamte Breite des jugendlichen Umgangs mit
Musik abzubilden, und dies nicht nur durch die Integration von Instrumen-
ten aus dem Bereich der Popularen Musik, sondern zunehmend auch durch
den Einbezug von Instrumenten wie der Baglama, die als wichtigstes der tiir-
kischen Saz-Instrumente kaum noch das Instrument einer »anderen« Kultur
darstellt, sondern eines, das viele der auch tiirkisch sprechenden deutschen
Kinder und Jugendlichen mit grofler Begeisterung spielen.

Hier sei ein kurzer Exkurs erlaubt, der interessante Einblicke in ein interkul-
turelles Segment heutiger Musikpadagogik ermoglicht: Wie bereits in Berlin
und Duisburg tiblich, war auch beim diesjahrigen Kolner Regionalwettbewerb
die Baglama erstmals als Wettbewerbskategorie vorgesehen. Der Ansturm auf
diese neue Kategorie war mit 24 Kindern und Jugendlichen unerwartet hoch,
wodurch die Baglama-Kommission von morgens bis abends beschiftigt war.
Schnell stellte sich der normale Wettbewerbsraum als viel zu klein heraus, da
auf jeden der jungen Instrumentalist/innen mindestens fiinf Familienmitglie-
der kamen, die den Raum in jeder Hinsicht sprengten. So entstand ein dichtes
Bild einer generationsiibergreifenden, engagierten Zuhorerschaft, die einige
der iblichen Konzert- und Wettbewerbsrituale auf erfrischende Weise durch-
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einander brachte, als beispielsweise ein kleiner Junge vom Schof des dlteren
Bruders quer durch den Raum an der spielenden Schwester vorbei zum miit-
terlichen Schof§ wechselte. Alles in allem war die Atmosphire entspannt und
gleichzeitig von einer gespannten Erwartung geprigt, die durchaus die Ambi-
valenz der Situation unterstrich.

Die musikalische Qualitit war durchweg iiberzeugend und das Spektrum
erfreulich breit: Es gab Musik aus nahezu allen Regionalstilen der tiirkischen
Musik zu horen; besonders ungewohnlich fiir abendlandische Ohren war der
Turkmarsi eines gewissen W.A. Mozart in einer atemberaubenden Arabesk-
unisono-Version. Viele der Programme waren jedoch viel zu kurz fir die durch
die Wettbewerbsregularien gesetzten Bedingungen, sodass ein Jurymitglied
mich etwas verunsichert fragte: »Soll er noch eine Strophe spielen?« — und wie
bei jeder neuen Wettbewerbskategorie hatten auch hier die Bewertungen eher
motivierenden Charakter und waren noch zu wenig differenziert. Ein Novum:
trotz der instrumentalen Kategorie wurde zwischenzeitlich gesungen — ein ein-
deutiger Verstof§ gegen die (in diesem Punkt fragwiirdigen!) Wettbewerbsregu-
larien —, da viele Stiicke fiir Baglama instrumentale Versionen von Vokalmusik
darstellen. Man sieht, hier bleibt noch einiges zu optimieren, aber es wird
bereits deutlich, dass der Wettbewerb Jugend musiziert durch solche Erweite-
rungen seinem allumfassend klingenden Titel zunehmend mehr gerecht wird.
Gleiches ist dem Musikunterricht und den musikbezogenen Studiengingen
ebenfalls zu wiinschen.

Durch den Exkurs wird Folgendes deutlich: einen gangbaren Weg aus dem
terminologischen Minenfeld weist die Betrachtung von fremder Musik unter
historischem und biografischem statt unter geografischem Blickwinkel; unter
dem Aspekt von Fremd- und Vertrautheit erhdlt dann konsequenterweise fast
jedes Unterrichtsthema einen interkulturellen Aspekt. Aus diesem Grund
beleuchtete der im Jahr 2002 in Berlin vom Arbeitskreis fiir Schulmusik (A£S)
veranstaltete Bundeskongress fiir Musikpidagogik unter der Uberschrift
»Musikkulturen — fremd und vertraut« den damaligen Stand der IKM, obwohl
dieser Dualismus zuvor als »Modethema« kritisiert worden war (vgl. Vogt
1998). Auch wenn diese Kritik nicht von der Hand zu weisen ist, war ein
solches Kongressthema tiberfillig, liefSen sich doch damals bereits angesichts
wachsender gesellschaftlicher Probleme mit Ghettobildungen und Parallelge-
sellschaften zahlreiche folgenschwere Versiumnisse der Vergangenheit kons-
tatieren: Ware den frithen Diskussionen sowie den ersten Veroffentlichungen
zu diesem Thema in der (Musik-)Pidagogik mehr Aufmerksamkeit geschenkt
worden, hidtten wir heutzutage vermutlich einige gesellschaftliche Probleme
weniger.
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In der Vor- und Nachbereitung dieses Kongresses (vgl. Ansohn/Terhag
2004) wurde deutlich, dass wir bereits seit einigen Jahrzehnten einen histo-
rischen musikkulturellen Umbruch erleben, der im Zeichen eines allgemeinen
Kulturwandels durch Globalisierung und Medialisierung steht: Der »Sonder-
fall Abendland« (Rosing 1994) neigt sich nach einem Jahrtausend musikali-
scher Hochstleistungen und fast weltweiter Dominanz — auch und vor allem
durch die Moglichkeit zur Verschriftlichung von Musik entstanden — seinem
historischen Ende zu. Damit wird die Musikpadagogik vor die schwierige Auf-
gabe gestellt, die »Musik der zwei Kulturen« (vgl. Lug 1983) miteinander zu
verbinden. Gemeint sind mit dieser iiberspitzten Gegeniiberstellung miindlich
tberliefernde und schriftlich fixierende Musikkulturen. Auch wenn weltweit
zahlreiche oral tradierende Formen von Kunstmusik ebenso existieren wie ver-
schriftlichte Volksmusik, ist die angesprochene Trennung in zwei Kulturen
innerhalb des abendldndischen Kulturraums immer noch wirksam — und dies
trotz der zunehmenden funktionalen Einbindung jeglicher Form von Musik,
trotz der verschwimmenden Grenzen zwischen »Kunst« und »Unterhaltung«
und trotz bestindig neuer Akkulturationsformen.

Die abendlandische Musikkultur war im vergangenen Jahrhundert bestimmt
durch den Ubergang der hier rund eintausend Jahre dominierenden Schrift-
kultur in eine noch ungewisse Zukunft: So griff man in der Kunstmusik auf
Musizierformen oral tradierender Kulturen wie Improvisation zuriick, wandte
sich fremden Tonsystemen und Instrumentarien zu oder versuchte, sich durch
die Entwicklung grafischer Notationsformen, durch Multimedia o.A. von der
schriftlichen Fixierung zu befreien; andererseits kniipfte die Populiare Musik
des letzten Jahrhunderts an lingst verschiittete abendlindische Traditionen
aus der Zeit vor der Entwicklung der Notenschrift an (vgl. Lug 2002; Lugert
1994). Durch solche musikkulturellen Wandlungsprozesse wird heutzutage
beispielsweise das Bediirfnis nach rhythmisch-korperlich komplexer Musik
nicht nur in funktionalen Zusammenhingen, sondern in allen Bereichen von
Musikproduktion und -rezeption zunehmend anspruchsvoller befriedigt: Die
korperliche Seite der Musik verlangt auch im abendlindischen Kulturraum
erneut nach ihrem Recht, nachdem sie hier tiber Jahrhunderte vor allem durch
Kirche und Musikpidagogik unterdriickt worden war. Diese Unterdriickung
war einhergegangen mit einer Verkiimmerung der korperlich-rhythmischen
Komplexitit im Vergleich zu vielen anderen Kulturen der Welt: Andernorts
wurden und werden musikbezogene Korperlichkeit, musikalische Spontanei-
tat und Improvisation vielfiltiger gelebt, wohingegen abendlindische Musik-
kulturen als systemimmanent kaum zu tbertreffender Hohepunkt schriftlich
fixierender Werk-Kultur gelten konnen.
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Die duflerst lebendigen Entwicklungslinien von Musikkulturen gestalten
sich dabei oft vollig anders, als es die schubladenartige Terminologie zu ihrer
Beschreibung vermuten ldsst. So hat sich die Musik, die in Verkennung ihrer
historischen Entwicklung immer noch haufig als »Pop/Rock« oder »Popular-
musik« vom Jazz getrennt wird, in einer direkten Linie aus archaisch-euro-
pdischen und afro-amerikanischen Wurzeln entwickelt: Diese direkte histo-
rische Linie reicht von Gospel, Blues, Rhythm & Blues und Rock’n’Roll bis
zu Soul, Funk und Hip-Hop. (Heuger 1994; Dauer 1994; Hoffmann 1996)
Hier lasst sich unter dem Motto »Fremd und vertraut« die vertraut klingende
Behauptung, der Jazz sei in New Orleans entstanden, mit der fremd wirken-
den Feststellung kontrastieren, auch im abendlindischen Kulturraum habe es
so etwas wie Jazz seit Jahrhunderten bereits gegeben (vgl. Dauer 1994). Auch
die Entwicklungslinien der abendlindischen Musiktheatertradition werden
von einer iiber den europdischen Tellerrand hinausblickenden historischen
Musikwissenschaft lingst neu vermessen. Das europaische Musiktheater wur-
de demnach im Anschluss an das Wagner’sche Gesamtkunstwerk im Verlauf
des letzten Jahrhunderts ebenso von Komponisten wie Weill, Korngold und
Bernstein in den USA weitergefiihrt wie von Hindemith, Berg oder Kagel in
Europa. (Geuen 1997; Mungen 2000) Nach Broadway-Opera, Minstrel-Show,
Musical und Filmmusik wird eine an Handlung gebundene Musik inzwischen
eher von Kinofilm und Videoclip geprigt als vom traditionellen Musiktheater,
dessen Repertoire weniger um bedeutende Werke ergianzt als durch zeitnahe
Inszenierungen aktualisiert wird.

In der skizzierten Umbruchsituation erhilt vor allem die IKM die Aufga-
be, das durch die Abstinenz korperorientierter Musik entstandene Vakuum
verantwortungsvoll und stilistisch authentisch zu fiillen, um beispielsweise
den stilistisch moglichen und kulturhistorisch sinnvollen Anschluss an ver-
schiittete abendlindische Volksmusik-Traditionen zu unterstiitzen. In vielen
Kulturen der Welt findet ein hiufig bruchloser Ubergang zwischen einer leben-
digen volksmusikalischen Tradition und aktueller Populdarer Musik statt, der
in Deutschland zurzeit vollig unvorstellbar wire. Bei uns war nach der »S4u-
berung« volksmusikalischer Traditionen mittels einer korperfeindlichen und
verklemmten Musikerziehung im 19. Jahrhundert sowie nach dem Missbrauch
dieses Repertoires im Nazifaschismus jenes musikkulturelle Vakuum der
1950er-Jahre entstanden, in das die angloamerikanische Populdre Musik fla-
chendeckend einbrechen konnte. In ein vergleichbares Vakuum konnte gegen
Ende des 20. Jahrhunderts die »volkstiimliche« Musik eindringen. Dieser
Begriff fir den eklektizistischen Schlager im volkstiimelnden Gewand land-
licher Fernsehkulissen bezeichnet wie die Bezeichnung »Unterhaltungsmu-
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sik« eine deutschsprachige Spezialitit, die sich nur schwer in andere Sprachen
ubersetzen lasst. Auch die in der »volkstiimlichen« Musik vermarktete, pseu-
do-vertraute heile Welt ladt zu einer Auseinandersetzung mit dem Fremden
ein. Vor diesem Hintergrund ist ein heute noch nutzbares, deutschsprachiges
Volkslied-Repertoire vorerst unvorstellbar: Bei internationalen Jugendtreffen
werden franzosische oder italienische Jugendliche weiterhin vollig selbstver-
standlich ein Volkslied in ihrer jeweiligen Muttersprache singen, bevor die
Deutschen einen angloamerikanischen Popsong anstimmen.

Wie hier deutlich wird, weitet der Blick auf die globalen Musikkulturen unter
dem Dualismus von Fremd- und Vertrautheit das interkulturelle Thema aus.
Unter diesem Blickwinkel wird der Umgang mit dem Fremden, verbunden mit
einer neuen Betrachtung des scheinbar Vertrauten zum entscheidenden Fokus
fur den Umgang mit Kultur, fiir die Begriffe wie Verinderung, Anpassung,
Entwicklung und gegenseitige Beeinflussung stets bestimmend waren. So wird
in zahlreichen Aufsitzen zum Thema IKM darauf verwiesen, dass einerseits
der Blick auf fremde Kulturen den Blick fiir die je eigene Kultur scharfen kann,
andererseits die Kultur im eigenen Land langst nicht immer als »vertrautc
gelten kann. Hier wird deutlich, dass Fremd- und Vertrautheit biografisch
bestimmt und damit subjektiv (verdnderbar) sind. So wird der Umgang mit
dem Fremden zu einem zentralen Thema im Musikunterricht, denn eine der
wesentlichen Aufgaben der Musikpadagogik bestand und besteht darin, Kin-
dern und Jugendlichen fremde Musik vertrauter zu machen.

In diesem Zusammenhang erhilt der Umgang mit fremder Musik eine ent-
scheidende psychologische Funktion, denn nicht nur Kinder und Jugendliche
entwickeln gegeniiber dem Fremden eine Haltung, die sich stets aus einer
Mischung von Neugierde und Skepsis speist. Nur durch eine gezielte Motivati-
on kann hier die Neugierde wach gehalten und gleichzeitig die Skepsis zuriick-
gedrangt werden. Wenn diese Motivation jedoch stillschweigend vorausgesetzt
wird, wird es nur schwerlich gelingen, die Neugierde auf fremde Musik welcher
Art auch immer zu tibertragen. Hier wird erneut deutlich, dass die Grenzen
zwischen dem Fremden und dem Vertrauten nicht zwischen abendlandischer
Musik und dem als »Weltmusik« davon abgesetzten »Rest« verlauft, sondern
dass sowohl abendlandische als auch neue, Neue, alte, exotische Musik fremd
oder vertraut sein kann.

Nicht zuletzt erfordert die (leider!) zunehmende musikpadagogische Bedeu-
tung rechtsextremer und neofaschistischer Jugendmusikszenen — in ihrer
gesellschaftlichen Bedeutung weit tiber die unterrichtliche Berticksichtigung
exotischer Musikkulturen hinausgehend, aber dennoch mit dieser zusam-
menhingend — einen intensiveren schulischen Umgang mit dem Fremden. So

324



Wie interkulturell ist die Musik(padagogik)?

umfasst die Betrachtung gegenwirtiger Musikkulturen unter dem Blickwinkel
von Fremd- und Vertrautheit auch diese Szene, die sich haufig geradezu durch
den Hass auf alles Fremde konstituiert. Nach Dollase geht der teilweise uner-
klirliche Hass auf das Fremde hdufig mit verstecktem Selbsthass einher (vgl.
Dollase 2000).

AbschliefSend bleibt zu betonen, dass die hinter bzw. »unter« der interkultu-
rellen Thematik liegenden Probleme und die sich bei diesem Thema bietenden
Moglichkeiten es nahe legen, dass wir uns ganz selbstverstandlich und noch
intensiver als bisher mit diesem Thema befassen, auch wenn wir bei seiner
Bezeichnung fachspezifische Bauchschmerzen bekommen.

Literatur

Ansohn, Meinhard/Terhag, Jiirgen (Hg.) (2004): Musikunterricht heute Bd. 5: Musik-
kulturen — fremd und vertraut. Oldershausen.

Dauer, Alfons Michael (1994): Don‘t Call My Music Jazz. Zum Musiktransfer von der
Alten zur Neuen Welt und dessen Folgen. In: Jurgen Terhag (Hg.): Populdre Musik
und Pddagogik Bd.1. Oldershausen, S. 13 ff.

Detterbeck, Markus/Schiitz, Volker (1993): Mbube. Chormusik aus Schwarzafrika.
Oldershausen.

Dollase, Rainer/Kliche, Thomas/Moser, Helmut (1999): Politische Psychologie der
Fremdenfeindlichkeit. Opfer — Tdter — Mittdter. Weinheim.

Dollase, Rainer (2000): Besser antworten. Lehrer und Erwachsene konnen verhin-
dern, dass Kinder rechtsextrem werden. In: Die Woche, 11. August 2000. S.29.

Konaté, Famoudou/Ott, Thomas (1997): Rhythmen und Lieder aus Guinea. Olders-
hausen.

Lug, Robert (1983): Nichtschriftliche Musik. In: Aleida Assmann et al. (Hg.), Schrift und
Gedichinis (Archdologie der literarischen Kommunikation 1). Miinchen, S. 245 ff.

Lug, Robert (2002): Tausend Jahre Popmusik? Die Erben der Troubadours. In: AfS-
Magazin 14/2002. Burscheid, S. 5 ff.

Merkt, Irmgard (1983): Deutsch-tiirkische Musikpddagogik in der Bundesrepublik
Deutschland. Berlin.

Lugert, Wulf-Dieter (1994): Populire Musik. Eine >unendliche Geschichte«. In: Jiirgen
Terhag (Hg.), Populdre Musik und Pddagogik Bd. 1. Oldershausen, S. 26 ff.

Ott, Thomas (1995): Der Korper als Partitur. Erfahrungen mit Musik und Musikern
aus Westafrika. In: Musik und Bildung 2/95. Mainz, S. 14-19.

Ott, Thomas (1996): Didaktische Uberlegungen zu afrikanischer Musik. In: Reinhard
C. Bohle (Hg.), Aspekte und Formen Interkultureller Musikerziehung: Beitrige
vom 2. Symposium zur Interkulturellen Asthetischen Erziehung an der HAK Berlin.
Frankfurt am Main, S. 48—5T.

Ott, Thomas (1998): Rhythmische Vexierspiele. Der Tanz der starken Midnner bei den
Malinké in Guinea. In: Musik und Unterricht. H. so. Oldershausen, S. 6-13.

325



Jirgen Terhag

Ott, Thomas (2000): Zuriick zur Papageienmethode? Orale Tradierung von Musik als
Modell fiir Lernprozesse in Hochschule und Schule. In: Jiirgen Terhag (Hg.), Popu-
ldre Musik und Pidagogik Bd. 3. Oldershausen, S.22-33.

Rosing, Helmut (1994): Sonderfall Abendland. In: Herbert Bruhn/Rolf Oerter/Hel-
mut Rosing (Hg.), Musikpsychologie. Ein Handbuch. Reinbek, S.74-85.

Schmitt, Rainer (2000): Interkultureller Musikunterricht — eine Schimire? In: Sieg-
mund Helms (Hg.), Musikpidagogik zwischen Regionalisierung, Europdisierung
und Globalisierung. Kassel, S.80-94.

Schiitz, Volker (1992): Musik in Schwarzafrika. Arbeitsbuch fiir den Musikunterricht
in den Sekundarstufen. Oldershausen.

Schiitz, Volker (*1996): Uber das auflergewdhnliche Interesse von Musikpidagogen
an schwarzafrikanischer Musikkultur. In: Reinhard C. Bohle (Hg.), Aspekte und
Formen Interkultureller Musikerziehung: Beitrdge vom 2. Symposium zur Interkul-
turellen Asthetischen Erziehung an der HAK Berlin. Frankfurt am Main, S.76-83.

Schiitz, Volker (1996; 1997): Welchen Musikunterricht brauchen wir? Perspektiven
eines brauchbaren Musikunterrichts. Teil 1 & 2. In: AfS-Magazin 1/1996, S.3-8;
AfS-Magazin 3/ 1997. S.3-10, Lineburg.

Stroh, Wolfgang-Martin (2001): Ein schlechtes Gewissen macht noch keinen guten
Musikunterricht — Uber die Motivation, multikulturell Musik zu unterrichten. In:
Diskussion Musikpddagogik 4/2001. Oldershausen, S. 6-19.

Terhag, Jirgen (1996): Fremd und vertraut. Der aufSerasiatische Beethoven. In: Musik
und Bildung 4/96. Mainz, S. 52—53.

Terhag, Jurgen (1994; 1996; 2000): Populire Musik und Pddagogik Bd. 1—3. Olders-
hausen.

Vogt, Jirgen (1998): Das Eigene und das Fremde — Ein Modethema der Musikpadago-
gik? In: AfS-Magazin 5/1998. Lineburg, S.3—9.

Welsch, Wolfgang (1990): Identitit im Ubergang. Philosophische Uberlegungen zur
aktuellen Affinitit von Kunst, Psychiatrie und Gesellschaft. In: Ders., Asthetisches
Denken. Stuttgart, S. 168—200.

326



Jurgen Vogt
Gerechtigkeit und Musikunterricht — eine Skizze

In den gegenwirtigen bildungspolitischen Diskussionen »nach PISA« wird
nicht nur die mangelnde Leistungsfihigkeit des deutschen Schulsystems im
internationalen Vergleich beklagt, sondern auch die »Disparititen, die unser
Schulsystem nach wie vor in besonderem MafSe kennzeichnen: zwischen Regi-
onen, zwischen Kindern aus unterschiedlichen sozialen Schichten, zwischen in
Deutschland Aufgewachsenen und Zugewanderten«. (Klieme et al. 2003: 171)
Zu den erklarten Zielen, die durch eine Output- und Kompetenzorientierung
erreicht werden sollen, gehort demnach auch der »Abbau von Disparititen,
die Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Benachteiligungen, die In-
tegration von Migranten und die Begabtenforderung oder die Flexibilitit von
Bildungsverlaufen«; insgesamt dient dies »der kulturellen Selbstverstindigung
und dem sozialen Zusammenhalt der Gesellschaft«. (Klieme et al. 2003: 12)
Der Abbau von Disparititen hat also eine doppelte Funktion: Zunachst ein-
mal ist er eingebunden in eine allgemeine Leistungssteigerung des Schulsys-
tems. Dartiber hinaus geht es aber auch um den »sozialen Zusammenhalt«,
der offenbar durch das Vorhandensein eklatanter Ungleichheiten gefihrdet
ist.” Auffillig ist, dass beide Funktionen gleichsam in einem »moralfreien«
Raum angesiedelt sind — es geht um internationale Konkurrenzfihigkeit und
um sozialen Frieden —, dass aber die offentliche Diskussion tiber »PISA« den
Abbau von Ungleichheiten »moralisch« thematisiert, nimlich als Kampf gegen
Ungerechtigkeit. Historisch gesehen ist dies aber keine Uberraschung, denn
die Diskussion um die Gerechtigkeit des Bildungssystems, in der Form, in der
sie seit der Bildungsreform der 1960er-Jahre durchgefithrt wurde, lasst sich
gleichfalls als fragile Verkntipfung von Gerechtigkeits- und Leistungszielen,
von Struktur- und Unterrichtsreformen beschreiben — mit charakteristischen
Folgen fur die weitere Entwicklung (vgl. etwa Friedeburg 1992: 334 ff.; im
Hinblick auf die bundesdeutsche Musikpadagogik Weber 2005).
Festzuhalten bleibt, dass als Folge diagnostizierter Ungleichheiten Gerechtig-

" Weshalb der Abbau von Ungleichheiten der »kulturellen Selbstverstindigung«
dient, bleibt einigermaflen unklar, da nicht erldutert wird, wer denn hier das
»Selbst« ist — etwa »die deutsche Kultur«?
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keit in erster Linie in Form von Chancengleichbeit eingeklagt wurde und wird,
ohne dass in der Regel Klarheit dariiber herrscht, was denn hier eigentlich
genau unter »Gerechtigkeit« verstanden werden soll.> Es kann an dieser Stelle
naturlich nicht darum gehen, den Begriff der Gerechtigkeit auch nur anni-
hernd angemessen auszuleuchten; die semantische Vieldeutigkeit des Begriffes
legt es nahe, zunichst einmal auf typologische Art und Weise einen Uberblick
zu gewinnen. Nach giangiger Lehrbuchmeinung lassen sich zum Beispiel in der
philosophischen Diskussion sieben Grundtypen von Gerechtigkeit unterschei-
den, die sich als »institutionenethisch« kennzeichnen lassen und daher auch
fuir die Institution Schule als relevant erscheinen:

»(I) politische Gerechtigkeit, verstanden als angemessene Verteilung von
Rechten, Freiheiten, Amtern und Chancen, (II) soziale und 6konomische
Gerechtigkeit, mit Blick auf die Verteilung materieller Giiter, Arbeitsstel-
len und Ressourcen einschliefSlich medizinischer Versorgung, (III) Ge-
rechtigkeit zwischen den Geschlechtern, (IV) Gerechtigkeit gegentiber ge-
sellschaftlichen Minderheiten, (V) intergenerationale Gerechtigkeit, (VI)
juridische Gerechtigkeit einschliefSlich der Strafgerechtigkeit sowie (VII)
internationale bzw. globale Gerechtigkeit [...].« (Horn & Scarano 2002: 9)

Schon ein erster Blick zeigt, dass sich hinsichtlich der Institution Schule in
unterschiedlicher Gewichtung alle Grundtypen wiederfinden lassen, die aber
oftmals allesamt unter dem Label »Chancengerechtigkeit als Chancengleich-
heit« diskutiert werden, was mindestens verwirrend ist. So wird zum Beispiel
intergenerationale Gerechtigkeit u.a. dort thematisch, wo es um Fragen der
Zukunftssicherung der jungen Generation durch Schulbildung geht, und Ge-
schlechtergerechtigkeit sowie Gerechtigkeit gegeniiber Minderheiten werden
im Hinblick auf Schule immer dann eingefordert, wenn — in der Regel - Mad-
chen und Schiiler mit Migrationshintergrund bei formaler Chancengleichheit
mehr oder weniger subtile Benachteiligungen erfahren etc.

> »Gerechtigkeit« spielt als musikpadagogisch relevanter Terminus bislang keine
sonderliche Rolle. Erste gehaltvolle Ansitze finden sich im anglophonen Raum
u.a. in der von W. Bowman (2007) edierten Ausgabe (6. Jahrgang, Heft 4) von
Action, Criticism, and Theory for Music Education (ACT).

3 Fragen nach einer personalen Gerechtigkeit, etwa in Form der Frage nach »dem
gerechten Musiklehrer«, treten demgegeniiber zuriick, denn es ist weniger relevant,
ob der Musiklehrer als Person gerecht ist, als vielmehr, ob er sich innerhalb des
institutionell gesteckten Rahmens gerecht verhilt. Uber ungerechte Lehrer kann
man sich mit Rechtsgriinden beschweren, tiber ungerechte Eltern in der Regel nicht.
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Chancengleichheit

Im Begriff der Chancengleichheit schwingt noch seine Herkunft aus den bil-
dungspolitischen Debatten und Reformen der 1960er- und 1970er-Jahre mit.
Chancengleichheit wurde tiberwiegend so verstanden, dass es niemandem
verwehrt sein sollte, aufgrund struktureller Benachteiligungen wie Wohnort,
Herkunft, Geschlecht etc. Bildungsangebote zu nutzen, bestimmte Schulab-
schliisse zu erreichen und soziale Aufstiegsmoglichkeiten ergreifen zu konnen.
Kurzum: Dem sprichwortlichen »katholischen Arbeitermadchen vom Lande«
sollte es ermoglicht werden, hohere Schulen zu besuchen und anspruchvollere
Bildungskarrieren einzuschlagen — nicht zuletzt zum Wohle des Wirtschafts-
standortes Deutschland. »Chancengleichheit« bedeutete also hier in erster
Linie »formelle Gleichbehandlung«, und es kann auch kein Zweifel daran
herrschen, dass in dieser Hinsicht erhebliche Anstrengungen unternommen
wurden. Ebenso unzweifelhaft ist es aber, dass der Begriff der Chancengleich-
heit von vornherein wenig geeignet dafiir war, diese Anstrengungen seman-
tisch gehaltvoll zu unterfittern.

So kann von Anfang an ein Schwanken des Begriffes zwischen »Gleich-
heit der Chancen zur Bildung« und »Gleichheit der Chancen durch Bildung«
konstatiert werden (vgl. Hilgenberger 2005). Formelle Gleichbehandlung ist
Gleichheit der Chancen zur Bildung, aber dies setzt voraus, dass alle auch wil-
lens und in der Lage sind, das gleiche oder mindestens gleichwertige Bildungs-
angebot auch entsprechend anzunehmen. Mindestens fiir Kinder und Jugend-
liche, zumal aus »bildungsfernen« Familien, ist dies aber zu bezweifeln. Oder:
Man muss schon in einem gewissen Umfange »gebildet« sein, um die Chancen
zur Bildung iiberhaupt als solche erkennen zu kénnen. Gleichheit der Chan-
cen durch Bildung bedeutet demgegeniiber die jedem zustehende Moglichkeit,
(schulische) Bildung fiir den sozialen Aufstieg gezielt nutzen zu konnen. Es ist
jedoch fragwiirdig, inwieweit Schule tiberhaupt in der Lage ist, abgesehen von
formalen Schulabschliissen soviel »kulturelles Kapital« im Sinne Bourdieus
bereit zu stellen, dass damit sozialer Aufstieg erreichbar ist; vielmehr scheint
es so zu sein, dass Schule allenfalls imstande ist, eine Erganzung zu bereits
vorhandenem kulturellen (und sozialen) Kapital zu liefern.+

Eine typische Verquickung dieser Semantiken findet sich zum Beispiel in
Michael Alts Didaktik der Musik von 1968. Nach Alt

»gewinnt die demokratische Forderung stindig an Gewicht, jeden Men-
schen an Kultur und Kunst teilhaben zu lassen und ihm die Gleichheit

+  Zur Begrifflichkeit vgl. u.a. Bourdieu 1992.
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der Chancen durch eine breite Streuung der Bildung zu ermoglichen. Bil-
dung ist nicht mehr eine sozialstandische Kategorie exklusiver Art, sie ist
auf Mitmenschlichkeit und Gesellschaftlichkeit des Menschen gerichtet
und erstrebt einen Austausch zwischen den Niveaus und den unterschied-
lichen Gruppen der Gesellschaft mit aufwarts gerichteter Tendenz« (Alt
1968: 17).
Alt wendet sich explizit gegen die Trennung von »Volksbildung« (inklusive
»volkstiimlicher Musik«) und »hoherer Bildung«; er vermutet in der »Volksbil-
dung« nachgerade eine »Gefahr fiir den sozialen Aufstieg und das notwendige
Selbstverstindnis«. (Alt 1968: 18) Chancengleichheit bedeutet hier »gleicher
Zugang fur alle zu den groflen Werken biirgerlicher Kunstmusik«. Die so ver-
standene musikalische Bildung wird von Alt zugleich aber auch noch ganz
selbstverstandlich als unverzichtbares Mittel sozialen Aufstiegs gesehen. Es ist
aber im Riickblick mehr als zweifelhaft, ob die Chancengleichheit zu#r musika-
lischen Bildung tiberhaupt auch von allen genutzt werden konnte, und ob die
Chancengleichheit durch musikalische Bildung jemals ihren Zweck erfiillte. Es
ist vielleicht bezeichnend fiir die musikdidaktische Diskussion, dass die Kritik
an Alt sich fast ausschliefSlich auf seine Kunstwerkorientierung und mithin ge-
gen sein Bildungskonzept richtete, ohne dabei die Idee der Chancengleichheit
an sich dabei in Frage zu stellen.
Fast zur gleichen Zeit postulierte Heinz Antholz in Unterricht in Musik
wohl als erster Musikpadagoge in Anlehnung an Ralf Dahrendorf das ausge-
sprochene Recht von Kindern und Jugendlichen auf Musikunterricht:

»Wer das Recht auf Unterricht in Musik als verbindlichem Lehrfach der
Pflichtschule einfordert, mufs sich auf ein Grundrecht des Schiilers berufen
konnen. Wir begriinden es mit der >Leistung« der Musik fiir die Anthro-
pogenese und mit ihrer soziofunktionellen Bedeutung fiir die Bewahrung
in der Industriekultur. Musikalische Bildung als Aus-Bildung personaler
Existenz und als sinnvoll disponiertes Kulturverhalten ist ein demokrati-
sches Biirgerrecht.« (Antholz 31976: 115)

Auch Antholz klagt also Chancengleichheit zur musikalischen Bildung als
Biirgerrecht ein, wobei er sowohl anthropologisch als auch sozialisatorisch
argumentiert. Der Kultur- und Musikbegriff von Antholz ist dabei breiter
gefiachert und differenzierter als derjenige Alts, aber auch Antholz versteht
Chancengleichheit in erster Linie als gleiches, wenn auch vielseitiges Angebot
fur alle. In welcher Weise Kinder und Jugendliche dann von diesem Ange-
bot tiberhaupt Gebrauch machen und Gebrauch machen konnen, bleibt offen;
Chancengleichheit zeigt sich hier als liberalistisches Konzept, das es vor al-
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lem der Tuchtigkeit bzw. Leistungsbereitschaft der Einzelnen uberlisst, was er
oder sie aus diesem Angebot macht:s

»Jeder Buirger hat ein Recht auf >seine‘* Musik und kulturelle Lebenserfiil-
lung. Musikalische Ausbildung hat deshalb verschiedene musikalische Ver-
haltensformen und disparate Sinnbeziige der Musik in der heutigen Gesell-
schaft einzubeziehen. [...] Didaktische Offenheit bedeutet vielseitige und
differenzierte Anregung der Lern- und Leistungsbereitschaft. >Music for
every child« zielt auch nicht auf gleiche Leistungshohe jedes Kindes, son-
dern meint zunichst die Chance gleichen Angebots.« (Antholz ?1976: 117)

Verteilungsgerechtigkeit

So unbefriedigend die Losung also ist, Gerechtigkeit ausschliefSlich als formelle
Chancengleichheit zu begreifen, so unsinnig wire es wiederum, formelle Chan-
cengleichheit und Gleichheit des Angebots als »ungerecht« abzuqualifizieren:
(formell) gleiche Ausbildungschancen fir alle gehoren zu den Grundbedingun-
gen gesellschaftlicher Gerechtigkeit; sie garantieren aufgrund vorhandener rea-
ler Ungleichheit diese aber nicht (vgl. Rawls 2002[1967]: 368f.). Das Konzept
der Verteilungsgerechtigkeit stellt demgegenuber den Versuch dar, bei schon
vorhandener formeller Chancengleichheit bestehende Ungleichheiten, die im
Ergebnis als Ungerechtigkeit empfunden werden, durch entsprechende Maf3-
nahmen so weit wie irgend moglich zu kompensieren. Im Bildungsbereich ist es
offensichtlich, dass mit diesen Ungleichheiten vor allen Dingen solche herkunfts-
bedingter Art gemeint sind: Es wird zum Beispiel als ungerecht eingeschitzt,
wenn ein Schiiler aufgrund seiner sozialen oder ethnischen Herkunft sprachlich
gegeniiber seinen Mitschiilern gehandicapt ist. Daher erscheint es als gerecht,
wenn Teile des Schuletats darauf verwendet werden, sprachliche Fordermaf3-
nahmen zu finanzieren, obgleich dieses Geld der gesamten Schiilerschaft dann
nicht mehr zur Verfiigung steht; allerdings darf diese Forderung dann nicht so
weit gehen, dass sie andere Schiiler wiederum ersichtlich benachteiligen wiirde.¢

s Diesem Grundproblem der Chancengleichheit ist auch nicht zu entkommen, wenn
man, wie es die Auditive Wahrnehmungserziehung versuchte, Chancengleichheit
durch das gleiche Angebot fiir alle und durch einen enggefithrten methodischen
Lehrgang gewaltsam didaktisch herzustellen. Das Ergebnis ist dann mindestens
Langeweile.

¢ Die Herstellung sozialer Gerechtigkeit wird in diesem Verstindnis dem Staat
tberantwortet, der aber nur zu »sekundiren und subsididren Leistungen fahig
ist« (Hoffe 2002[1996]: 457), da er lediglich Steuergelder zu verteilen hat, deren
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Verteilungsgerechtigkeit verstofst damit gegen zwei Grundprinzipien der
Institution Schule, namlich gegen das der formellen Gleichbehandlung und
gegen das des Leistungsprinzips; sie verfihrt gleichsam in MafSen ungerecht,
um damit groflere Ungerechtigkeit zu verhindern. Wie ist so etwas tiberhaupt
zu rechtfertigen? Wirft man einen Blick etwa auf die wohl prominenteste
Theorie der Verteilungsgerechtigkeit, auf John Rawls’ Theorie der Gerechtig-
keit (Rawls 1999[1971]), so wird schnell ersichtlich, dass hier sehr viel mehr
Vorannahmen gemacht werden miissen, als dies beim liberalistischen Modell
der Chancengleichheit der Fall ist. So muss Rawls vor allem eine Theorie
des Gesellschaftsvertrags ins Spiel bringen, nach der eine fiktive Ursituation
vorausgesetzt wird, in der alle Mitglieder einer Gesellschaft die Regeln des
gerechten Zusammenlebens aushandeln. Die Vertragstheorie geht davon aus,
»dafl ihre Prinzipien aus einer Ubereinkunft von freien und unabhingigen Per-
sonen in einem urspriinglichen Zustand der Gleichheit entstehen und daher
die Integritit und gleiche Souveranitit der rationalen Personen widerspiegeln,
welche die Vertragspartner sind«. (Rawls 2002[1967]: 357)

In dieser fiktiven Ursituation darf es natiirlich nicht sein, dass hier schon
Ungleichheiten die Diskussion priagen; daher muss Rawls weiterhin vor-
aussetzen, dass alle Teilnehmer einen »Schleier des Nichtwissens« (Rawls
2002[1976]) hinsichtlich des sozialen Rangs etc. der anderen Personen tra-
gen, durch den Bevorzugungen und Benachteiligungen schon bei Herstellung
des Gesellschaftsvertrages verhindert werden sollen. Auf diese Weise kommt
Rawls zum Ergebnis, dass ein Gesellschaftsvertrag, der auf solche Weise
zustande kommt, durch das Prinzip der Verteilungsgerechtigkeit gekennzeich-
net sein muss: Niemand wird nach Rawls zum Beispiel verniinftigerweise fir
Gerechtigkeitsprinzipien optieren, die Ungleichheiten einfach durch das Glick
der Geburt legitimieren; ebenso wenig diirfte es tragbar sein, dass in einer sol-
chen Gesellschaft sich bestimmte Gruppen zu Lasten anderer Lebenschancen
selbst zuschreiben konnen und durfen. Die Idee der Verteilungsgerechtigkeit
beruht damit auf einem sogenannten Differenzprinzip, das wirksam wird,

»wenn wir den Wunsch haben, die Grundstruktur der Gesellschaft so
einzurichten, dafl niemand aufgrund seines Gliicks bei der naturlichen
Lotterie um Talente und Fahigkeiten oder von seiner Startposition in der
Gesellschaft Vorteil (oder Nachteile) hat, ohne ausgleichende Vorteile im
Gegenzug zu gewihren (oder zu erhalten)«. (Rawls 2002[1967]: 368)

Einnahme bereits auf anderen Formen der Gerechtigkeit beruht. Da in diesem
Text aber nur von Musikunterricht innerhalb der staatlichen Institution »Schule«
die Rede ist, vernachlissige ich diesen Punkt an dieser Stelle.
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Rawls geht also sogar so weit, Verteilungsgerechtigkeit auch dort ins Spiel zu
bringen, wo es sich um Ungleichheiten durch Begabungsunterschiede handelt —
fiir den liberalen Vertreter von Chancengleichheit ebenso ein offensichtliches
Unding wie fir den Verfechter statischer Begabungskonzepte. Gerade aber die
letzteren haben nur noch wenige musikpadagogische Argumente auf ihrer Seite;
die musikpsychologische Diskussion der letzten Jahre weist zum Beispiel dar-
auf hin, dass frithe Férderung durch Unterstiitzung kontinuierlichen Ubens ein
wesentlicher Faktor spiterer »Expertise« im musikalischen Bereich ist. Auch
hier spielen also herkunfts- und sozialisationsbedingte Ungleichheiten mindes-
tens eine gewichtige Rolle, ohne dass man deswegen den Begriff der Begabung
ganz fallen lassen musste. Verteilungsgerechtigkeit zielt ja auch nicht auf die
Abschaffung von Ungleichheiten, sondern auf den moglichst gerechten Umgang
mit ihnen.

Was spricht also dagegen, Verteilungsgerechtigkeit als tibergeordnete Idee
schulischer Gerechtigkeit auch im Hinblick auf den Musikunterricht zu postu-
lieren? Hier kann man ganz verschiedene Einwinde ins Feld fithren.” So unter-
stellt Rawls ja, verkurzt gesagt, dass in der fiktiven Vertragssituation alle Betei-
ligten auch wissen miissen, was denn tiberhaupt in ihrem Lebensinteresse liegt,
sodass erst dann angemessen uUber die gerechte Verteilung von »Giitern« aller
Art verhandelt werden kann. Auch miissen sie in der Lage sein, eine rationale
Wahl zwischen verschiedenen Optionen zu treffen. Stojanov (2007) macht in
diesem Zusammenhang vor allem den Punkt stark, dass Kinder und Jugend-
liche ja (noch) gar nicht in der Lage sind, ihre Lebensinteressen so rational
zu artikulieren, wie Rawls dies idealiter voraussetzt; es ist vielmehr das Ziel
von Schule, eine solche Rationalitit bei Individuen erst zu entwickeln. Eltern
und Lehrer konnten hier also nur gleichsam advokatorisch anstelle der Schuler
entscheiden, was wiederum die Unmiindigkeit von Kindern und Jugendlichen
in diesem Punkt unterstellt. Macht man sich diesen Einwand zu eigen, so wire

7 Unberiicksichtigt soll hier der Ansatz der Teilhabegerechtigkeit bleiben, der ein
Minimum an Eigenschaften und Fahigkeiten postuliert, tiber die jedes Mitglied
einer demokratischen Gesellschaft verfiigen sollte, um aktiv an gesellschaftlichen
Prozessenteilnehmen zukonnen (vgl. dazuauch Maedler[Hg.] 2008). Problematisch
ist hier, dass damit bereits die Idee von Gleichheit im Ansatz fallen gelassen ist:
Ist das gesellschaftlich akzeptierte Minimum erreicht, erlischt jede weitere Frage
nach Gerechtigkeit. Mit einigem Wohlwollen lisst sich die derzeitige Ausrichtung
an Bildungsstandards, die ein Minimum an grundlegenden Kompetenzen
sicherstellen will, als eine Variante von Teilhabegerechtigkeit interpretieren. Dies
wiirde aber sehr viel stiarkere kultur- und gesellschaftspolitische Begriindungen
erfordern, als dies in der derzeitigen Diskussion erkennbar ist.
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davon auszugehen, dass Schiiler sich zum Beispiel ganz zu Recht einem denk-
baren Musik-Forderunterricht verweigern, wenn dieser (a) nicht unmittelbar
der Verbesserung der Benotung in einem abschlussrelevanten Fach dient, und
dariiber hinaus, wenn sie (b) gar nicht einsehen, weshalb bestimmte kompen-
satorische MafSnahmen im Bereich der Musik ihrem Lebensinteresse dienen
sollen.

In den derzeitigen Diskussionen um Bildungsstandards und Kompetenzen
wird demgegeniiber der Anspruch erhoben, die im Unterricht zu vermittelnden
Kompetenzen seien dazu geeignet, »bestimme Probleme zu l6sen« (Klieme et
al. 2003: 72), die wiederum nur fachspezifisch im Hinblick auf Bildungsziele
des Faches zu formulieren seien. Wer also Verteilungsgerechtigkeit auch fiir den
Musikunterricht einfordert, muss immer schon tiber ein Konzept von Ungleich-
heit und damit verbundener Ungerechtigkeit auf der Basis eines oder mehrerer
konsensfahiger musikspezifischer Bildungsziele verfiigen. Ein solcher Konsens
iber Bildungsziele des Musikunterrichts existiert aber nicht, und es ist auch kei-
neswegs klar, um welche zu l6senden »Probleme« es sich hier eigentlich handeln
soll. Welche musikalischen »Giiter« ungleich und zugleich ungerecht verteilt
sind, ldsst sich nicht aus dem existierenden Musikunterricht und seinen Zielen
ableiten, wenn dieser in seinen Grundstrukturen selbst ungerecht konstituiert
ist. Zu einer solchen Bestimmung von Ungerechtigkeit liefert das Konzept der
Verteilungsgerechtigkeit aber vermutlich nur unzureichende Mittel.

Anerkennungsgerechtigkeit

Auch die philosophische Kritik an Rawls hat aus verschiedenen Perspektiven
darauf aufmerksam gemacht, dass Verteilungsgerechtigkeit erst das Ergebnis
grundsitzlicherer Formen eines vorpradikativen »gerechten« Zusammenle-
bens sein kann, die nicht in einer idealtypischen Vertragssituation aufgehen.®

8 Untibersehbar ist, dass Rawls fiir die Beschreibung der idealen Vertragssituation
schon Bestimmungen heranziehen muss, die Elemente der gerechten Gesellschaft
bereits prajudizieren. Es handelt sich also um eine gewisse Zirkularitit der
Argumentation: Eine gerechte demokratische Gesellschaft kann nur durch eine
Vertragssituation hergestellt werden, die selbst schon Ziige demokratischen
Zusammenlebens tragt. Das ist zwar sympathisch, aber logisch nicht zwingend.
Jurgen Habermas (2002[1996]) hat diesen Punkt denn auch besonders
hervorgehoben und demgegeniiber auf die Vorziige seiner Diskursethik verwiesen.
Ob sich allerdings Gerechtigkeit im Diskurs durch »gegenseitige Kritik an der
Angemessenheit von [...] Bediirfnisinterpretationen« (Habermas 2002[1996]: 449)
einstellt und dem »mehr oder weniger aufgeklarten Engagement der Beteiligten
tberlassen« werden kann (Habermas 2002[1996]: 454), mag dahingestellt bleiben.
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Sofern man also vom tatsichlichen Fortbestand basaler Ungerechtigkeiten
ausgehen muss, kann Verteilungsgerechtigkeit nicht der Konigsweg zur Her-
stellung von Gerechtigkeit sein — wenn diese Ungerechtigkeiten auch zu Ver-
teilungsungerechtigkeiten fithren konnen, die nicht einfach hinzunehmen sind.
In den Diskussionen der letzten Jahrzehnte wird fiur die Sicherstellung dieser
Form basaler Gerechtigkeit vor allem der Begriff der Anerkennung ins Spiel
gebracht: Gerechtigkeit unter Ungleichen, so die These, kann sich tiberhaupt
nur einstellen, wenn zuvor schon der jeweils Andere als Anderer in Form
wechselseitiger Wertschitzung anerkannt worden ist.

Die wohl prominenteste Position in dieser Diskussion nehmen vermutlich die
zahlreichen Arbeiten Axel Honneths ein, deren Grundziige ich hier nur andeu-
ten kann. In einer weit ausholenden Rekonstruktion der Intersubjektivitatsthe-
orie des jungen Hegel und ihrer Naturalisierung durch G.H. Meads Theorie
Symbolischer Interaktion kommt Honneth zur Aufstellung von drei wesent-
lichen »Mustern intersubjektiver Anerkennung«, namlich Liebe (Empathie),
Recht (moralischer Respekt) und Solidaritit (soziale Wertschitzung). Ein Indi-
viduum, das in diesem Sinne anerkannt ist, erfahrt sich also in familiaren und
anderen personlichen Beziehungen als geliebt, als Rechtssubjekt als respektiert
und geachtet, und als Angehoriger einer sozialen Gruppe geschdtzt. Diesen
Dimensionen der Anerkennung entsprechen aber auch Formen der Missach-
tung, namlich Vergewaltigung, Entrechtung und Entwiirdigung (vgl. ausfiithr-
lich Honneth 1994: 148 ff.). Diese Missachtungen fithren nach Honneth zu
gesellschaftlichen Konflikten, da sie notwendig als Ungerechtigkeiten erfahren
werden.® Die Realisierung dieser verschiedenen Formen von Anerkennung ist
somit die Bedingung gesellschaftlichen Zusammenlebens und der Gewinnung
individueller Autonomie, die im »Kampf um Anerkennung« historisch stets
neu hergestellt werden muss. Honneth versucht also das Kunststiick, zugleich
eine rein formale und kulturell neutrale Bedingungsanalyse zu leisten, die aber
dennoch inhaltlich gehaltvoll im Sinne eines »gelingenden Lebens« (Honneth
1994: 279) bleibt:

»Die Anerkennungsformen der Liebe, des Rechts und der Solidaritit bil-
den intersubjektive Schutzvorrichtungen, die jene Bedingungen adufSerer
und innerer Freiheit sichern, auf die der Prozef$ einer ungezwungenen Ar-
tikulation und Realisierung von individuellen Lebenszielen angewiesen ist;

> Der Frage, ob Verteilungsgerechtigkeit bereits in Anerkennungsverhiltnissen
impliziert ist, oder ob sie neben Anerkennungsgerechtigkeit eine eigene,
selbstindige Rolle spielt, kann ich hier nicht nachgehen; vgl. dazu die Debatte
zwischen Fraser & Honneth 2003.
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weil sie zudem nicht etwa schon bestimmte Institutionengefiige, sondern
nur allgemeine Verhaltensmuster darstellen, lassen sie sich von der kon-
kreten Totalitit aller besonderen Lebensformen als strukturelle Elemente
abheben.« (Honneth 1994: 279)

Es wire nun ein typisch padagogisches Missverstindnis zu meinen, man kon-
ne im direkten Anschluss an Honneth Liebe, Recht und Solidaritit in institu-
tionelle Zusammenhinge sozusagen korrektiv einspeisen, um diverse Miss-
achtungen zu kompensieren, die im Schulsystem anzutreffen sind.™ Das geht
schon deshalb nicht, weil es sich hier um rein formale Bedingungen gelin-
genden Lebens handeln soll, die aber in der Realitit immer schon kulturell
gefiillt sind,™ und die in wechselseitigen Auseinandersetzungen zwischen allen
Beteiligten erst konkret produziert werden miissen. Oder: Die von Honneth
beschriebenen Formen der Anerkennung miissen, sofern sie inhaltlich und
material gehaltvoll sein sollen, als das Ziel von Kimpfen angesehen und be-
schrieben werden; keineswegs konnen sie zum Beispiel von Piddagogen ihren
Schiilern einseitig verordnet werden.

Wenn man nun Anerkennung vor allem als Zielperspektive im Blick behalt,
so verschiebt sich das Interesse auf die von Honneth beschriebenen Formen
der Missachtung, die dann aber nicht als Abweichung von einer vorgegebe-
nen positiven Norm einzuschitzen wiren, sondern als trauriger Regelfall. So
bestimmt beispielsweise Iris Marion Young diese grundlegenden Ungerech-
tigkeiten als »Unterdriickung« und »Herrschaft«, deren Nichtvorhandensein
zum Beispiel bei Rawls immer schon vorausgesetzt wird:

»Gerechtigkeit sollte nicht nur die Verteilung betreffen, sondern sich auch
auf die fiir die Entwicklung und Austibung individueller Fahigkeiten sowie
die fuir die kollektive Kommunikation und Kooperation notwendigen insti-
tutionellen Bedingungen beziehen. Der Begriff sUngerechtigkeit< verweist bei

1 Vgl. zur aktuellen und differenzierten erziehungswissenschaftlichen Diskussion
u.a. Hafeneger et al. (Hg.) 2002. Zu den Einwinden vgl. u.a. Mecherill 2005.

" Es ist in diesem Kontext Hermann ]. Kaiser zu danken, als erster innerhalb
der deutschen Musikpiddagogik den Begriff der Anerkennung - besonders
unter Rekurs auf den Symbolischen Interaktionismus® G.H. Meads - ins Spiel
gebracht zu haben (vgl. Kaiser 2008; Kaiser 2008a). Kaiser konzentriert sich
aber gleichfalls auf Anerkennung als unhintergehbare Bedingung von Sozialitit,
vor allem im Hinblick auf das gemeinsame Musikmachen. Musikdidaktische
Konsequenzen — etwa im Sinne einer Forderung nach Unterstiitzung positiver
Anerkennungsprozesse im Unterricht — lassen sich aus diesen formalen
Bestimmungen nicht direkt ziehen.

336



Gerechtigkeit und Musikunterricht — eine Skizze

dieser Gerechtigkeitsvorstellung primir auf zwei Formen von starken Be-
schrankungen: auf Unterdriickung und Herrschaft. Diese Beschrankungen
enthalten distributive Muster, dariiber hinaus betreffen sie auch Bereiche,
die sich nicht so leicht unter die Verteilungslogik subsumieren lassen: Ent-
scheidungsprozesse, Arbeitsteilung und Kultur.« (Young 2002[1996]: 428)

Fur die Musikpadagogik sind hier sicherlich Unterdriickung und Herrschaft
im Bereich der Kultur von besonderem Interesse. Von all den Formen der Un-
terdriickung, die Young in diesem Kontext beschreibt — Ausbeutung, Margi-
nalisierung, Machtlosigkeit und Gewalt — kann der von ihr sogenannte »Kul-
turimperialismus« hier als besonders relevant angesehen werden. Dazu muss
man allerdings wissen, dass es sich hier um eine sehr breite Verwendung des
Wortes handelt:

»Unter Kulturimperialismus zu leiden heift, zu erfahren, wie durch die
in einer Gesellschaft herrschenden Werte die besondere Perspektive der
eigenen Gruppe unsichtbar gemacht und wie zugleich die eigene Grup-
pe stereotypisiert und als das Andere gekennzeichnet wird.« (Young
2002[1996]: 439)

Es geht hier also um drei Aspekte: (a) Das Unsichtbar-Machen besonderer
Perspektiven, (b) Stereotypisierung und (c) die Stilisierung als »das Andere«.
In allen Fillen erscheint der Kulturimperialismus gar nicht als offensichtliche
Ungerechtigkeit, da die Perspektive der je eigenen Gruppe (a) tiberhaupt nicht
thematisiert wird, (b) durch eine besondere Form der AufSenperspektive uber-
deckt oder (c) sogar als etwas »Besonderes« herausgestellt wird.

Das Unsichtbar-Machen ist dabei naturgemafs eine besonders unauffalli-
ge Form der Unterdriickung. Wenn, wie in der Vergangenheit der Musikpa-
dagogik die Regel, zum Beispiel Musik bestimmter ethnischer Gruppen im
Unterricht schlicht nicht vorkommt, so erscheint dies nicht als aktive Unter-
drickung. Wenn diese Gruppen dann auch noch Forderunterricht in der ihnen
fremden Musik bekommen sollten, so handelte es sich zwar um eine Form
von Verteilungsgerechtigkeit, aber diese wiirde sich auf ein kulturelles »Gut«
konzentrieren, das von den »Benachteiligten« gar nicht wirklich gewollt wiir-
de; die Forderung, gedacht als Ausgleich von Ungerechtigkeit, ist dann selbst
subtile Unterdriickung.

Offensichtlicher sind Stereotypen. Im Hinblick auf den Musikunterricht
konnte man hier eine ganze Liste entwerfen, etwa so:

B Maidchen singen und tanzen sehr viel lieber als Jungen; naturgemaf kon-
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nen sie dies auch wesentlich besser.

B Jungen konnen besser mit Technik (Computer) umgehen als Madchen; sie
komponieren auch lieber und besser.

B  Homosexualitit gibt es nur als Verweiblichung bei Mannern (Singen, Tan-
zen) oder als Vermannlichung bei Frauen (E-Bass, Saxophon etc.).

B Afrikaner (egal, woher genau) sind rhythmisch besonders begabt (und
trommeln daher besonders gut).

B Afrikaner leben in Dorfern und Hitten; meistens sind sie arm, aber guter
Dinge.

B Tirken sind gesellige und frohliche Leute, die gerne und viel feiern; dazu
wird selbst auf traditionellen Instrumenten Musik gemacht.

B Tirken kommen fast immer vom Land; ihre Musik ist daher in erster Linie
folkloristisch.

Man sollte nicht meinen, dass es sich hierbei (nur) um eine Satire handelt. So spar-
lich das vorliegende empirische Material auch sein mag, so deutet es doch darauf
hin, dass solche und dhnliche Stereotypen innerhalb der Musikdidaktik immer
noch wirksam sind.™ Das Besondere solcher Stereotypen besteht nun darin, dass
sie keineswegs nur als negativ erscheinen, sondern dass es auch Formen der Unge-
rechtigkeit gibt, die darin bestehen, dass das »Andere« als besonders positiv her-
vorgehoben wird. So wire etwa ein »madchenorientierter Musikunterricht«, in
dem die angeblichen Stirken der Madchen besonders unterstiitzt wiirden, in ers-
ter Linie dazu geeignet, heteronormative Stereotypen festzuschreiben, auch wenn
die Madchen im Unterricht mit besonders guten Zensuren abschneiden sollten.

Die reale Nicht-Anerkennung kann also subtile und differenzierte Formen
annehmen; es gibt sogar Formen der Nicht-Anerkennung, die als Anerken-
nung firmieren. Wenn man sich trotzdem des Begriffes der Anerkennung in
musikdidaktischen Kontexten bedienen mochte, so ist man gut beraten, sich
auch die Ambivalenz der Anerkennung zu vergegenwirtigen (vgl. Ricken
2006; Balzer 2007).

Ambivalenz der Anerkennung

Diese besteht, grob gesagt, darin, dass man nur durch Anerkennung Anderer
tiberhaupt jemand wird (also Ich-Identitit gewinnt), dass diese »Anerkennung-
als-jemand« aber zugleich auch eine Festschreibung durch AufSendefinition dar-

2 Ausfihrliche Literaturhinweise erspare ich mir, da dies den Rahmen des
vorliegenden Beitrages sprengen wiirde. Ich nenne hier nur exemplarisch: Green

1997; Sollinger 1995.
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stellt (und damit Individualitit und Autonomie konterkariert). Es geht also im
Anerkennungsprozess immer auch um Macht qua Definitionshoheit: wer defi-
niert hier wen als was und mit welchem Recht (wenn auch in bester Absicht)?

Diese Grundfrage wird von padagogischen Applikationen des Anerken-
nungsbegriffes unterlaufen, die immer schon mit bereits gegebenen bzw. vor-
ausgesetzten Differenzen operieren, die doch im Zuge von schulischen Aner-
kennungsprozessen erst entstehen sollten. Diese existierenden bzw. auch nur
prasupponierten Differenzen sollen dann (positiv) anerkannt werden, sodass
die Entstehung von Identititen vor allem durch soziale Wertschitzung in der
Schule padagogisch unterstiitzt wird. Da solche Ansitze aber den Anerken-
nungsprozess bereits voraussetzen, bestitigen und verstiarken sie immer nur
die » Anerkennung-als-x«, die sich auflerhalb von Schule bereits vollzogen hat,
d.h. sie fungieren grundsitzlich affirmativ und reproduktiv.

Schlimmstenfalls entsteht bei den solcherart »anerkannten«< Subjekten dann
ein ausgepragter »Sinn fur Grenzen« (Bourdieu 1987: 734), d.h. sie tendieren
dazu, »sich das zuzuschreiben, was ihnen qua Distribution ohnehin verwehrt
ist [...], sich damit abzugeben, was ihnen aufgezwungen wird, ihre Hoffnun-
gen auf das MafS ihrer Chancen zurechtzustutzen, sich so zu definieren, wie
die herrschende Ordnung sie definiert« (Bourdieu 1987: 735) — eben als: Mad-
chen oder junge, deutschstimmig oder Migrant, Hetero- oder Homosexueller,
bildungsfern oder bildungsnah etc.

Die Ambivalenz von Anerkennungsprozessen tritt aber deutlicher zutage,
wenn man Anerkennung als einen Akt versteht, der zugleich subjektkonstitu-
ierende Machtausiibung und ermichtigende Subjektkonstitution ist (vgl. u.a.
Butler 2003). Der Auffassung, das Subjekt sei allein Resultat duflerer Deter-
mination wird auf diese Weise ebenso eine Absage erteilt, wie dem Glauben
an ein ganz und gar autonomes Subjekt. Was dabei jeweils gesellschaftlich,
kulturell und historisch als Anerkennung verstanden wird, bestimmt die Form
der Konstitution des Subjekts entscheidend mit. Da dies aber nicht als reiner
Determinismus verstanden werden darf, bleibt ein Rest: Das Subjekt kann sich
auch gegen die ihm zugemuteten Normen wenden, indem diese selbst nicht von
ihm anerkannt werden. Da es aber ohne Anerkennung auch kein Subjekt geben
kann, fungiert der Widerstand selbst wiederum als eine Suche nach Anerken-
nung, die sich allerdings nicht auf existierende Normen stiitzen kann. Wird
Anerkennung folglich nicht einfach nur affirmativ (oder eben als gescheitert)
verstanden, so eroffnet sich die Vorstellung eines produktiven Raumes, welche
die Notwendigkeit von Anerkennung nicht leugnet, aber mit der Unmoglich-
keit rechnet, dass es zu einem rein positiven Anerkennungsprozess tiberhaupt
kommen kann. Damit verliert Anerkennung allerdings auch ihre grundlegende
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Funktion fur die Bestimmung von Gerechtigkeit, da sie immer auch daran
beteiligt ist, Ungleichheiten qua Definition tiberhaupt erst herzustellen, die es
ohne sie gar nicht gibe.

»Weil Gerechtigkeit gerade nicht vorrangig erfordert, dass jeder so erkannt
und anerkannt wird, wie er wirklich und schon ist, sondern vielmehr, dass
niemand auf irgendeine Zu- oder Beschreibung festgelegt bzw. reduziert
wird [...], erfordert sie nicht ein >[immer] Mehr< an Anerkennung, sondern
vielmehr ein Wissen um die Widerspriichlichkeit von Anerkennung und
eine Reflexion tiber das >Wie der Anerkennung:.« (Balzer 2007: 67)

Ausblick: Anerkennung des Fremden

Wie ist es nun aber Uberhaupt moglich, jemanden anzuerkennen, ohne ihn
»als-jemand« immer schon festzuschreiben? Gibt es so etwas wie eine »Mu-
sikdidaktik der Anerkennung«, die konzipiert, gelehrt und praktiziert werden
konnte? Mit einem solchen Versuch wiirde man nun allerdings die Ambivalen-
zen der Anerkennung verleugnen. Dennoch gibt es wenigstens zwei Indizien
dafiir, dass die vorpradikative >Anerkennung ohne Anerkennung« in besonde-
rer Weise fiir den Musikunterricht relevant ist.

Dies ist zum einen die grundsdtzliche Unverfiigbarkeit des Fremden und damit
auch der »fremden Musik«. Bernhard Waldenfels hat in seinem phianomenolo-
gischen Versuch einer »responsiven Ethik« (Waldenfels 2005: 14) noch einmal
darauf insistiert, dass Fremdanspriiche das eigene Tun immer schon durchziehen.
Dies bringt mit sich, dass wir nie ganz wissen, wer wir selbst sind, weil bestindig
fremde Anspriche an uns gerichtet werden. Wir wissen aber auch nie genau, wer
oder was das Fremde ist, da wir immer nur auf solche Anspriiche antworten, d.h.
das Fremde nicht von vornherein bestimmen und als Fremdes festlegen konnen.
Zwischen Selbst- und Fremderfahrung klafft daher eine Liicke, die mit Walden-
fels als »responsive Differenz« gekennzeichnet werden kann (vgl. Vogt 1998).

Im Begriff der Anerkennung erscheint diese Differenz aber als getilgt, da
Anerkennung immer schon als >gelungene Anerkennung< gedacht wird. Doch,
so Waldenfels, »die Fremderfahrung, die mich mit dem fremden Anspruch
konfrontiert, geht jeder ausdriicklichen Anerkennung voraus.« (Waldenfels
2005: 76) Es geht also auf dieser Stufe der Reflexion zunichst einmal nicht
so sehr darum, ob Anerkennung gelingt oder scheitert, sondern darum, wel-
che produktiven Anerkennungsspielriume der Anspruch des Fremden frei-
setzt, und dies gilt allemal fur die »fremde Musik«, die uns begegnet. Damit
lasst man sich allerdings auf ein HochstmafS an Unsicherheit ein, das sich nur
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schlecht mit einem denkbaren Anspruch von Musikdidaktik als Unterrichts-
technologie vertragt, auch wenn diese in >bester Absicht< konzipiert wird. Wie
Thomas Ott der Interkulturellen Musikdidaktik im Hinblick auf die »fremde
Musik« schon frith ins Stammbuch geschrieben hat:

»Der Anspruch grenzenlosen Verstehens, die Hoffnung auf unbeschrink-
te Moglichkeiten des Aneignens und der Selbstergdnzung miissen zu Ent-
tduschungen fithren, wenn das Inkommensurable tatsichlich in den Blick
kommt und sich dem Zugriff sperrt.« (Ott 1998: 313)

Neben der grundsitzlichen Unverfiigbarkeit des Fremden kommt mit dem Kon-
zept der (asthetisch)-musikalischen Erfabhrung noch ein anderer Aspekt ins Spiel.
Musikalische Erfahrung, so liefSe sich verkiirzt sagen, ist ein unhintergehbar sub-
jektiver Prozess, fur den, stirker vielleicht als in anderen Erfahrungsmodi, die
je eigene Biografie wesentlich ist. Damit entsteht aber eine konstitutive Schwie-
rigkeit fur einen erfahrungsorientierten Musikunterricht, in dem ja in irgendei-
ner Form diese genuin subjektiven Erfahrungen thematisch werden mussen. So
subjektiv diese Erfahrungen aber auch sind, so sind sie doch auf der anderen
Seite immer auch soziale Erfahrungen (vgl. zum Beispiel Kaiser 1992), da sie
nie in prinzipieller Abwesenheit »der Anderen« gemacht werden kénnen. Die-
ser soziale Konstitutionsgrund eroffnet somit einen kommunikativen Spalt, den
es in der (fiktiven) solipsistischen Erfahrung von »asthetischen Monaden« gar
nicht geben koénnte. Diese Moglichkeit von Kommunikation ist aber labil, da
sie sich nicht auf gesellschaftlich eingespielte Formen der Verstindigung stiitzen
kann; wo sie dies tut, handelt es sich eben nicht um genuin dsthetische Erfahrun-
gen. Mit anderen Worten: Die Anerkennung asthetischer Erfahrung ist immer
die Anerkennung der inkommensurablen Subjektivitat des jeweils Anderen; der
»generalisierte Andere« ist in dsthetischer Erfahrung immer der »singuldre An-
dere«. Der »thematische Schritt von der dsthetischen Erfahrung zum Anerken-
nungsbegriff«, den Thomas Ott jingst eingefordert hat (Ott 2008: 13), ist somit
nur folgerichtig. Fremdheitserfahrung und asthetische Erfahrung sind Facetten
eines Anerkennungsbegriffes, der in sich durch und durch ambivalent ist. Und
Musikunterricht kann nur »gerecht« sein, wenn diesen Ambivalenzen Rechnung
getragen wird.
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