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Zusammenfassung: Im vorliegenden Beitrag wird der Versuch unternommen,
die von der New London Group fiir den Fremdsprachenunterricht vorgeschlagene
Konzeption einer Pddagogik der Multiliteracies fiir den musikpédagogischen Dis-
kurs fruchtbar zu machen. Dabei wird an die Vorstellung von Musik als sozialer
Praxis angekniipft, die in der wissenschaftlichen Musikpddagogik in den vergan-
genen zwei Jahrzehnten zunehmende Verbreitung gefunden hat. Im Zentrum steht
die Fragestellung, welche Implikationen sich aus dem Konzept der Multiliteracies
fiir produktionsdidaktische Kontexte ableiten lassen. Hierzu werden zunéchst
Ergebnisse einer empirischen Studie iiber Response-Projekte vorgestellt, die das
Spannungsfeld deutlich machen, in dem sich Komponist*innen befinden, wenn sie
einerseits Schiiler*innen moglichst groBle dsthetische Freirdume gewéhren und sie
andererseits an eine bestimmte kompositorische Praxis heranfithren méchten. An-
schlieBend werden die Ergebnisse in den zuvor entfalteten theoretischen Kontext
eingebettet und diskutiert.
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1 Einleitung

Die in der Romantik verbreitete Vorstellung, Musik sei eine universelle Sprache, die von
allen Menschen verstanden werde, ldsst sich heute in dieser Absolutheit nicht mehr auf-
rechterhalten. Wéhrend einige Eigenschaften von Musik kulturiibergreifend dhnlich
wahrgenommen werden (Harwood, 1976) und Musik bei Horer*innen unterschiedlicher
Kulturen durchaus vergleichbare emotionale Wirkungen hervorzurufen vermag (Fritz,
2009; Egermann, Fernando, Chuen, & McAdams, 2015), sind andere Aspekte der Mu-
sikwahrnehmung — etwa die Bevorzugung konsonanter Kldnge gegeniiber dissonanten —
in hohem Malfle abhéngig von der kulturellen Pragung (McDermott, Schultz, Undurraga
& Godoy, 2016). Auch erschlieft sich die Bedeutung, die Musikstiicken zugeschrieben
wird, nicht ginzlich aus sich selbst heraus, sondern nur unter Beriicksichtigung der kon-
textuellen Bedingungen ihrer Hervorbringung. SchlieBlich stellt Musik, wie John Dewey
und andere Vertreter des Amerikanischen Pragmatismus betont haben, eine menschliche
Aktivitdt dar, die in bestimmte gesellschaftliche Kontexte eingebunden ist und deren
Bedeutung erst durch den jeweils Handelnden ,,im Umgang mit den Dingen und in der
sozialen Interaktion mit anderen Menschen® konstruiert wird (Jank, 2013, S. 55). Ob die
»dprache™ einer dargebotenen Musik unmittelbar verstanden wird oder — dhnlich einer
Fremdsprache — erst erschlossen werden muss, hingt daher auch davon ab, ob sowohl
die Musiker*innen als auch die Horer*innen Anteil an der gleichen musikalischen Praxis
haben. Ein Musikunterricht, der Rdume fiir gemeinsames Musizieren schaffen und damit
Teilhabe an bestimmten musikalischen Praxen ermdglichen mochte, sieht sich daher an-
gesichts einer sich diversifizierenden Gesellschaft, in der Schiiler*innen mit unterschied-
lichen kulturellen Hintergriinden (und musikalischen Praxen) gemeinsam leben und ler-
nen und in der eine nie dagewesene Vielfalt musikalischer Erscheinungsformen stets
verfligbar ist, vor eine anspruchsvolle Aufgabe gestellt. Die Homogenisierungstenden-
zen, mit denen Schule traditionell auf kulturelle Differenzen reagiert (hat), bieten hier
nur scheinbar einfache Losungen, zumal sie den heutigen Anforderungen an einen dif-
ferenzsensiblen Unterricht nicht gerecht werden, wie die Vertreter*innen der New Lon-
don Group betonen:

“Institutionalized schooling traditionally performed the function of disciplining and skilling
people for regimented industrial workplaces, assisting in the making of the melting pot of
homogenous national citizenries, and smoothing over inherited differences between life-
worlds. This is what Dewey (1916/1966) called the assimilatory function of schooling, the
function of making homogeneity out of differences. Now, the function of classrooms and
learning is in some sense the reverse. Every classroom will inevitably reconfigure the rela-
tionships of local and global difference that are now so critical. To be relevant, learning
processes need to recruit, rather than attempt to ignore and erase, the different subjectivities
— interests, intentions, commitments, and purposes — students bring to learning. Curriculum
now needs to mesh with different subjectivities, and with their attendant languages, dis-
courses, and registers, and use these as a resource for learning.” (The New London Group,
1996, p. 72; Hervorh. i.0.)

Die von der New London Group fiir den Fremdsprachenunterricht vorgeschlagene Kon-
zeption einer Padagogik der Multiliteracies, die die kulturelle Diversitit der Lernenden
einerseits und die Vielfalt an Kommunikationskanilen und Medien andererseits in ange-
messener Weise beriicksichtigt (vgl. The New London Group, 1996, p. 63), erweist sich
dabei auch fiir den Musikunterricht als fruchtbar, wie im vorliegenden Beitrag zu zeigen
sein wird. So lieBe sich aus dem Ziel, ,,diverse Gemeinschaften von Lernenden zu schaf-
fen, die die Autonomie anderer Lebenswelten respektieren* (The New London Group,
1996, p. 73; Ubersetzung: 1.V.), fiir den Musikunterricht einerseits die Forderung ablei-
ten, Ankniipfungsmoglichkeiten an die musikalischen Praxen der Schiiler*innen zu
schaffen. Andererseits lieBe sich ebenso schlussfolgern, dass die Lernenden mit einer
Vielzahl — auch fremder — Praxen vertraut gemacht werden sollten, um die Offenheit
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gegeniiber der Vielfalt kultureller Erscheinungsformen zu férdern und den Schiiler*in-
nen Angebote zu unterbreiten, die eigene musikalische Praxis zu erweitern.!

Ob und wie dieser Spagat in produktionsdidaktischen Kontexten (Improvisieren,
Komponieren) gelingen konnte, ist bislang weitgehend unerforscht. Zwar gibt es zahl-
reiche Beispiele flir Projekte, in denen der Versuch unternommen wird, Schiiler*innen
durch eigenes Komponieren die — fiir sie fremde — Praxis der Neuen Musik ndher zu
bringen (Schatt, 2009; Miiller-Hornbach, 2011; Voit, 2011; Lachenmann, Schneider &
Handschick, 2012). Die Frage, inwieweit es Schiiler*innen dabei ermdglicht wird, an
ihre eigenen musikalischen Praxen anzukniipfen, tritt allerdings meist in den Hinter-
grund.

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, wie Komponist*innen sich beim Anlei-
ten von Kompositionsprojekten mit Schiiler*innen in diesem Spannungsfeld bewegen
und welche Schussfolgerungen sich daraus fiir eine Piddagogik der Multiliteracies im
Musikunterricht ziehen lassen.? Nach einleitenden Erlduterungen der Vorstellung von
Musik als sozialer Praxis im Musikunterricht werden die bereits andernorts (Voit, 2018b)
veroffentlichten Ergebnisse einer empirischen Untersuchung zum Umgang von Kompo-
nist*innen mit stilfremden Einfallen von Schiiler*innen in Response-Projekten auszugs-
weise dargestellt und abschlieBend vor dem Hintergrund einiger aus dem Konzept der
Multiliteracies abgeleiteten Implikationen diskutiert.

2 Musik als soziale Praxis im Musikunterricht

Die Vorstellung von Musik als sozialer Praxis im Sinne eines gemeinsamen menschli-
chen Handelns gewann spitestens seit Erscheinen von David J. Elliotts Publikation Mu-
sic Matters. A New Philosophy of Music Education (1995) in der Musikpddagogik an
Bedeutung: ,,A human practice is something a group of people organizes toward some
kind of practical end. Human practices pivot on shared ways of thinking and shared tra-
ditions and standards of effort.* (Elliott, 1995, S. 42) Auch im deutschsprachigen Raum
wurde die Auffassung von Musik als Praxis wiederholt in der Musikpiddagogik aufge-
griffen, wobei sowohl die Definition des Begriffs als auch die Vorstellungen, wie der
Umgang mit unterschiedlichen (aulerschulischen) musikalischen Praxen im Unterricht
zu erfolgen habe, durchaus divergieren. Dies mag zum einen daran liegen, dass — wie
Wallbaum und Rolle betonen — mit einem alltagssprachlichen, einem ethisch akzentu-
ierten und einem ,,sich aus kulturwissenschaftlichen und ethnologischen Quellen (Wall-
baum & Rolle, 2018, S. 76) speisenden Praxisbegriff wenigstens drei verschiedene Be-
griffsverstandnisse im musikpédagogischen Diskurs présent sind, die keinesfalls immer
klar voneinander abgegrenzt werden. Zum anderen werden, je nach Positionierung der
jeweiligen Autor*innen, unterschiedliche normative Vorstellungen mit dem Praxisbe-
griff verkniipft. Wahrend etwa Hermann J. Kaiser eine ,,verstindige Musikpraxis® im
Musikunterricht anstrebt, die sich von der ,,usuellen Musikpraxis“ unter anderem da-
durch unterscheidet, dass die Schiiler*innen in der Lage sind zu verbalisieren, ,,welche
musiktheoretischen Grundlagen fiir das Gespielte/das Komponierte wesentlich sind*
(Kaiser, 2010, S. 63), sicht Elliot das Ziel gerade nicht darin, dass die Schiiler*innen

Wenn hier mit dem von den Vertreter*innen der New London Group eingefiihrten Begriff der Multilitera-
cies und dem aus der Soziologie entlehnten Praxisbegrift (vgl. u.a. Schatzki, 1996) zwei Termini aus bis
dato getrennten Diskursen in Verbindung gebracht werden, so geschieht dies in der Absicht, die Ausfiih-
rungen der New London Group fiir musikpédagogische Diskussionen anschlussfahig und fruchtbar zu
machen.

Der Beitrag ist im Kontext des hochschuliibergreifenden Forschungs- und Entwicklungsprojekts ,,Mo-
dusM — Musikunterricht im Modus des Musik-Erfindens“ entstanden, das von Forscher*innen der Uni-
versitdt Dortmund, der Universitét Bielefeld, der Bergischen Universitit Wuppertal und der Hochschule
fiir Musik Freiburg durchgefiihrt wird. Das gemeinsame Ziel besteht in der forschungsbasierten Entwick-
lung von Konzepten fiir die Lehreraus- und -weiterbildung, die produktionsdidaktische Methoden in das
Zentrum des Musikunterrichts riicken.
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iiber musikalische Praxen Bescheid wissen, sondern dass sie ,,in verschiedenen musika-
lischen Praxen heimisch werden® (Rora, 2017, S. 172), da sich seiner Meinung nach mu-
sikalisches Verstiindnis nicht primér in reflektierenden AuBerungen iiber Musik, sondern
in erster Linie als implizites Wissen im musikalischen Handeln selbst zeigt (vgl. Elliott,
1995, S. 56). Peter Klose hingegen betont, dass ,,prinzipiell von einem Ineinandergreifen
impliziten und expliziten Wissens, von habituellem und intentionalem Handeln im Rah-
men musikbezogener Praktiken ausgegangen werden muss® (Klose, 2019, S. 26). Und
wihrend unter anderem die Vertreter*innen eines ,,Aufbauenden Musikunterrichts® der
Auffassung sind, dass ,,musikalische Gebrauchspraxen — und nicht musikalische Werke
— [...] Ausgangs- und stindige Bezugspunkte fiir eine musikdidaktische Perspektive®
(Jank, 2013, S. 98) sein sollten, stellen andere Musikpddagog*innen die Frage, inwie-
weit authentische Begegnungen mit auflerschulischen musikalischen Praxen in der
Schule iiberhaupt moglich sind. Christopher Wallbaum hat in diesem Zusammenhang
die Bedeutung von Musikunterricht als eigenstidndiger musikalischer Praxis hervorgeho-
ben, da ,,wir keine aullerschulische Musikkultur unverdndert in die Schule holen kénnen*
und sich somit ,,immer nur die Frage [stellt], ob wir mehr oder weniger grofle Fragmente
einer gesellschaftlichen Musikpraxis verwenden (Wallbaum, 2005a, S. 12). Er pladiert
daher fiir eine ,,aus Lehr-Lern-Zusammenhéngen entstehende, eigensinnige musikalisch-
asthetische Praxis® (Wallbaum, 2005b, S. 324), die Aspekte anderer Praxen aufgreift,
dabei jedoch offen fiir stilfremde Kompositions- und Produktionstechniken bleibt. Eine
solche ,,Neue SchulMusik* (Wallbaum, 2005b, S. 313) konne demnach die Begegnung
mit fremden musikalischen Praxen ermdglichen und gleichzeitig der besonderen Situa-
tion sowie den pddagogischen Zielen des Musikunterrichts Rechnung tragen. Dies wirft
freilich die Frage auf, inwieweit sich soziale Praxen ,,fragmentieren” lassen und ob das
Aufgreifen und Rekontextualisieren einzelner Praktiken, also kleinster Elemente einer
Praxis (vgl. Wallbaum & Rolle, 2018, S. 79), der jeweiligen Praxis gerecht wird oder ob
so nicht vielmehr dem von der New London Group kritisierten ,,melting pot“, also einer
Nivellierung der Eigenheiten der jeweiligen Praxen, Vorschub geleistet wird.

3 Komponieren in Anlehnung an die Praxis der Neuen Musik

Auf den ersten Blick scheinen produktionsdidaktische Ansdtze (Improvisieren, Kompo-
nieren) besonders anschlussfahig an die musikalischen Praxen der Schiiler*innen zu
sein, erlauben sie doch potenziell allen, sich mit ihren individuellen Ideen, Vorerfahrun-
gen und dsthetischen Priferenzen einzubringen. Tatsdchlich wird Komponieren im Mu-
sikunterricht jedoch hiufig mit stilistischen Vorgaben verkniipft, die (bewusst oder un-
bewusst) aus aullerschulischen musikalischen Praxen abgeleitet sind, dabei jedoch nicht
unbedingt den Praxen der Schiiler*innen entsprechen. So offenbart etwa ein Blick auf
die im deutschsprachigen Raum einflussreichsten kompositionspadagogischen Projekte
der letzten Zeit (Klangnetze?, Klangserve, Querklang*, Klangradar® sowie das komposi-
tionspiadagogische Weiterbildungsprogramm KOMPAD®) eine vorherrschende Ten-
denz, Komponieren mit der Vermittlung Neuer Musik zu verkniipfen. Auch wenn viele
Werke der Neuen Musik durchaus anschlussfahig an die musikalischen Gebrauchspra-
xen von Kindern und Jugendlichen sind und Moglichkeiten er6ffnen, ,,in elementarer
Weise und zugleich mit kiinstlerischem Anspruch aktiv an der Produktion von Musik
teilzuhaben* (Schneider, Stiller & Wimmer, 2011, S. 107), so handelt es sich doch um
eine Praxis, mit der Schiiler*innen in der Regel im auBlerschulischen Kontext keine oder

3 Schneider, H., Bsze, C., & Stangl, B. (Hrsg.). (2000). Klangnetze. Ein Versuch, die Wirklichkeit mit den

Ohren zu erfinden. Saarbriicken: Pfau.

Querklang. Experimentelles Komponieren in der Schule. Zugriff am 14.01.2020. Verfligbar unter: http://

www.querklang.eu.

5 Klangradar. Zugriff am 14.01.2020. Verfligbar unter: http://www klangradar.de.

¢ KOMPAD. Projektbeschreibung. Zugriff am 14.01.2020. Verfiigbar unter: https://www.kompaed.de/pro
jekt/kompaed-projekt.
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wenige Berlihrungspunkte haben. Die Betétigung in einer solchen subjektiv neuen Praxis
und die damit verbundene Ausweitung des eigenen musikalischen Repertoires ist im
Sinne einer Pddagogik der Multiliteracies, die auf eine Anerkennung kultureller und
sprachlicher Diversitét zielt, durchaus sinnvoll, birgt jedoch didaktische Herausforde-
rungen. Damit musikalisches Lernen stattfinden kann, ist es schlieBlich aus praxistheo-
retischer Perspektive nétig, ,,an einer Praxis mit einschldgigen Praktiken teilzunehmen,
bis man nicht nur mitlaufen[,] sondern die Praxis oder einzelne Praktiken darin selbst
mehr oder weniger kompetent tragen kann“ (Wallbaum & Rolle, 2018, S. 89). Hier
schlieBt sich die Frage an, wann eine Praktik als ,,einschldgig® gelten kann und wie viele
bzw. welche Kombination von Praktiken eine Teilnahme an der jeweiligen Praxis er-
mdglichen; denn dass die unreflektierte Ubernahme einzelner Praktiken dafiir nicht aus-
reicht, veranschaulicht der Bericht des Komponisten Helmut Lachenmann iiber ein — aus
seiner Sicht — gescheitertes Kompositionsprojekt mit Schiiler*innen:

,,Ich habe die Schiiler viermal besucht, und es herrschte immer eine freundliche Atmosphire,
aber ich habe nicht erlebt, dass jemand von einer klanglichen Idee besessen gewesen wire.
Nach meinem Eindruck ist dieses Projekt auf eine duBerst lehrreiche Weise gescheitert, nen-
nen wir es heroisch. Weil bei allen Versuchen eben nicht die Freiheit der Phantasie sich
durchgesetzt hat, sondern, wie ich finde, eher eine Art von Unfreiheit der Vorstellungen, so
sei sogenannte ,Neue Musik*.* (Lachenmann, Schneider & Handschick, 2012, S. 187)

Auch wenn die ,,Besessenheit* von einer klanglichen Idee sicher ein hehres Ziel fiir mu-
sikalische Laien darstellt, verweisen Lachenmanns Schilderungen doch auf ein Defizit,
das fiir derartige Projekte nicht untypisch sein diirfte: Es ist den Schiiler*innen eben nicht
gelungen, an der Praxis der Neuen Musik wirklich teilzunehmen, geschweige denn, diese
»kompetent [zu] tragen* (Wallbaum & Rolle, 2018, S. 89). Vielmehr erschopfte sich ihre
Auseinandersetzung in der Imitation einzelner Praktiken (insbesondere dem Explorieren
experimenteller Spieltechniken), die zwar fiir einen Teil der Neuen Musik typisch, je-
doch anscheinend nicht einschldgig genug sind, um ein ,,Heimischwerden® in der neuen
Praxis zu ermdglichen. Gleichzeitig wurde durch den Versuch, sich in einer fremden,
den Schiiler*innen nicht vertrauten Praxis zu bewegen, der Weg verbaut, an die eigenen
musikalischen Praxen anzukniipfen und ein genuines kompositorisches Anliegen zu ent-
wickeln, das zu der von Lachenmann angemahnten ,,Besessenheit™ hitte fiihren konnen.

4 Response: Ergebnisse einer empirischen Studie

Ein konzertpddagogisches Format, das Schiiler*innen zur Entwicklung eines eigenen
kompositorischen Anliegens anregen und gleichzeitig die Teilnahme an der — fiir sie zu-
vor meist fremden — Praxis der Neuen Musik ermoglichen soll, ist das Response-Format.
Urspriinglich von den Musiker*innen der London Sinfonietta konzipiert, hat es sich seit
der ersten Durchfiihrung in Deutschland im Jahr 1988 als fester Bestandteil der Musik-
vermittlungsprogramme deutscher Konzertveranstalter und Ensembles etabliert. Konsti-
tutiv ist dabei die Zusammenarbeit von schulischen und auBlerschulischen Partnern. So
werden Response-Projekte in der Regel von einer Kulturinstitution (Konzerthaus, Or-
chester, Festival etc.) initiiert und in Kooperation mit einer oder mehreren Schulen
durchgefiihrt. Dass dem Kontakt zu Kulturschaffenden und aulerschulischen Lernorten
eine besondere Bedeutung zukommt, wenn Schiiler*innen die Teilhabe an ,,einschlagi-
gen Praktiken® einer authentischen Praxis ermdglicht werden soll, wurde vielfach betont:

,,Die Verwirklichung der allen kritischen Ansédtzen seit den fiinfziger Jahren gemeinsamen
Vorstellung, dass fiir Musik in der Schule der Anschluss an die auBerschulische Musikpro-
duktion grundlegend sei (bzw. sein miisse), konnte hinsichtlich des Musizierens in der
Schulklasse auf Grund der Komplexitét der auBerschulischen Musikproduktion nicht einge-
holt werden.* (Kaiser, 2010, S. 48)
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Auf Kaisers Einschétzung lieBe sich einschrinkend erwidern, dass sich in den letzten
Jahrzehnten — weitgehend unbeachtet von der wissenschaftlichen Musikpadagogik, die
den Bereich der auBerschulischen Lernorte lange Zeit stiefmiitterlich behandelt hat” —
im Bereich Musikvermittlung/Konzertpadagogik ein lebendiges Praxisfeld entwickeln
konnte, aus dem vielfiltige Formen der Zusammenarbeit zwischen schulischen und au-
Berschulischen Partnern hervorgegangen sind. Neben einzelnen Workshopangeboten
sind hier auch langfristige Kooperationen wie im Falle der Deutschen Kammerphilhar-
monie Bremen?® oder des Klavier-Festivals Ruhr (vgl. Bleek, 2018) zu nennen, die Schii-
ler*innen langerfristig Einblicke in Aspekte der aulerschulischen Musikproduktion ge-
wihren.

Im Falle von Response-Projekten ermoglicht die Zusammenarbeit zwischen Schule
und Konzerthaus Jugendlichen nicht nur Einblicke in den Konzertbetrieb, sondern auch
in die Arbeitsweise professioneller Komponist*innen. So komponieren Schiiler*innen in
der Regel iiber einen Zeitraum von mehreren Tagen oder Wochen unter Anleitung pro-
fessioneller Komponist*innen eigene Stiicke. Dabei spielt die Beschéftigung mit einem
Referenzwerk — in der Regel eine Komposition aus dem Bereich Neue Musik — eine
zentrale Rolle. Zum Abschluss des Projekts priasentieren die Schiiler*innen ihre Eigen-
kompositionen in einer 6ffentlichen Auffithrung und besuchen ein Bezugskonzert, in
dem das Referenzwerk von professionellen Musiker*innen gespielt wird (vgl. Voit,
2018a, S. 151-152). Die spezifische Anlage des Formats, das mit der eigenen Auffiih-
rung und dem Besuch des Abschlusskonzerts zwei Hohepunkte aufweist, ist Ausdruck
der oben erwihnten doppelten Zielsetzung: Einerseits geht es darum, junge Menschen
an die Praxis der Neuen Musik bzw. an ausgewihlte zeitgendssische Werke heranzufiih-
ren; andererseits ist das Komponieren und Auffithren eigener Werke nicht nur Mittel
zum Zweck, sondern zugleich wesentliches Ziel des Projekts. Diese doppelte Zielsetzung
schlédgt sich unmittelbar im Kompositionsprozess nieder. So wird einerseits der kiinstle-
rischen Freiheit der Schiiler*innen im kompositorischen Prozess ein hoher Stellenwert
beigemessen; andererseits werden durch die Bezugnahme auf ein Referenzwerk in der
Regel gewisse stilistische Vorgaben gemacht. Es ergibt sich daher fiir die an Response-
Projekten beteiligten Komponist*innen ein grundsétzliches Spannungsfeld zwischen
dem Wunsch, den Schiiler*innen moglichst gro3e Freirdume beim Komponieren zu ge-
wihren, und dem Anspruch, sie an eine zeitgendssische Tonsprache bzw. die Asthetik
eines bestimmten Referenzwerks heranzufiihren. Deutlich trat dieses Spannungsfeld in
einer Interviewstudie (Voit, 2018a; Voit, 2018b) zutage, die unterschiedliche Arten der
Bezugnahme auf Referenzwerke in aktuellen Response-Projekten im deutschsprachigen
Raum untersuchte.’ Einerseits stimmten alle befragten Komponist*innen der Aussage
,»Es ist mir wichtig, dass die Schiiler(innen) in ihren Kompositionen ihre eigenen Vor-
stellungen umsetzen* zu; andererseits empfanden die meisten (zehn von elf) auch die
Aussage ,.Es ist mir wichtig, dass die Kompositionen der Schiiler(innen) dsthetisch im
weitesten Sinne im Bereich Neue Musik zu verorten sind“ als zutreffend (vgl. Voit,
2018Db, S. 8). Komponist*innen, die derartige Projekte betreuen, stehen also vor der Her-
ausforderung, im Einzelfall entscheiden zu miissen, ob die eingebrachten Ideen der
Schiiler*innen mit ihren eigenen Vorstellungen einer Neuen Musik kompatibel sind oder
nicht, insbesondere wenn diese Ideen aus anderen (hdufig populédr-)musikalischen Pra-

Von einem neu erwachten Interesse zeugt eine Reihe aktueller Tagungen und Verdffentlichungen, u.a. die
Tagung der Gesellschaft fiir Musikpadagogik zum Thema ,,Konzertpiadagogik® (2014), die Tagung an der
Péadagogischen Hochschule Karlsruhe zum Thema ,,Zusammenspiel? Musikprojekte an der Schnittstelle
von Kultur- und Bildungseinrichtungen®, Peter Malls Studie zu Kooperationen zwischen Schule und Or-
chester (2016), Andreas Bernhofers Untersuchungen zu den Erfahrungsmdglichkeiten von Jugendlichen
in klassischen Konzerten (2016) und Peter Schmitz’ systemtheoretische Uberlegungen zu Kinderkonzer-
ten als auBBerschulischem Lernort (2017).

8 Vgl. Die Deutsche Kammerphilharmonie Bremen. Zukunfislabor. Zugriff am 15.01.2020. Verfiigbar un-

ter: https://www.kammerphilharmonie.com/zukunft-gestalten/zukunftslabor/.
°  Eine Beschreibung des Forschungsdesigns findet sich bei Voit, 2018a, S. 152—154.
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xen entlehnt sind. Die unterschiedlichen Kriterien, die Komponist*innen bei der Aus-
wahl musikalischer Einfdlle der Schiiler*innen anlegen, wurden in der Studie anhand
von drei kontrastiven Komponist*inneninterviews rekonstruiert:'°

Fallbeispiel 1:,, Der Popsong ist dann ein sinnvoller Bestandteil, wenn das Konzept, was
die Schiiler erarbeitet haben, auch in sich stimmig ist und eine Authentizitdt hat.

Als wesentliches Kriterium fiir die Auswahl musikalischer Einfille im Kompositions-
prozess erscheint im ersten Fallbeispiel die Stimmigkeit des kompositorischen Gesamt-
konzepts. Elemente anderer musikalischer Praxen konnen durchaus integriert werden,
solange sie Teil eines solchen Konzepts sind und sich Beziige zu anderen Strukturen der
Komposition herstellen lassen.

Fallbeispiel 2: ,, Der Crumb ist ja manchmal auch ein bisschen tonal. Es passte alles!*
In diesem Fallbeispiel wurde eine klischeehafte tonale Melodie in eine Komposition in-
tegriert, die sich ansonsten durch eine zeitgendssische Klangsprache auszeichnet. Fiir die
Entscheidung, die Melodie dennoch zu integrieren, lassen sich unterschiedliche Griinde
rekonstruieren: Zum einen stellt die Melodie das Ergebnis einer ernsthaften Auseinan-
dersetzung der Schiiler*innen mit dem vorgegebenen Thema dar. Zum anderen weist die
kiinstlerische Leiterin auf Beziige zum Referenzwerk hin, durch welche die Einbezie-
hung der tonalen Melodie fiir sie gerechtfertigt zu sein scheint. Die Vorgehensweise, die
Melodie nicht einfach einzufligen, sondern mit experimentellen Instrumentalkldngen zu
kombinieren und sie somit dsthetisch zu brechen, kann als Ausdruck dieses doppelten
Begriindungsansatzes gedeutet werden: Es wurde der Versuch unternommen, die musi-
kalischen Einfélle der Kinder ernst zu nehmen und gleichzeitig sicherzustellen, dass Be-
zlige zum Referenzwerk deutlich werden.

Fallbeispiel 3: ,, Ein Begriff, der uns immer wieder verfolgt, ist ,so noch nicht gehorte
Musik".*

Wihrend in den ersten beiden Fallbeispielen die Beziige innerhalb der kompositorischen
Struktur bzw. zu einem konkreten Referenzwerk hervorgehoben werden, steht hier der
Bezug zur Praxis der Neuen Musik an sich im Fokus. Dieser duflert sich in einer for-
schenden Grundhaltung und dem Anspruch, etwas Neuartiges, so noch nicht Gehortes
durch Experimentieren zu erfinden. Das Hinzuziehen klischeehafter Einfélle oder pré-
existierender Musikstiicke erscheint in diesem Kontext problematisch, da dies mit der
fiir die Neue Musik als charakteristisch wahrgenommenen forschenden Grundhaltung
schwer zu vereinbaren wére.

Grundsitzlich zeichnen sich demnach vier unterschiedliche Kriterien ab, die in den un-
tersuchten Fillen bei der Auswahl von musikalischen Einfallen Anwendung finden:

(1) Wird der musikalische Einfall als stimmig innerhalb der kompositorischen Struk-
tur wahrgenommen?

(2) Handelt es sich um das Ergebnis einer ernsthaften inhaltlichen Auseinanderset-
zung mit dem jeweiligen Thema?
(3) Entspringt der Einfall einer der Neuen Musik angemessenen, forschenden Grund-
haltung?
(4) Lassen sich Beziige zum jeweiligen Referenzwerk herstellen?
Bei dem Format Response handelt es sich, nicht zuletzt wegen der spezifischen Organi-
sationsstruktur, um einen Sonderfall kompositionspddagogischer Praxis, so dass die Er-

gebnisse nicht ohne weiteres auf andere kompositionspiddagogische Kontexte {ibertrag-
bar sind. Insbesondere das vierte Kriterium deutet auf die fiir Response-Projekte typische

10" Fiir eine ausfiihrliche Darstellung der Ergebnisse vgl. Voit, 2018b.
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Orientierung an einem Referenzwerk hin. Mit Blick auf die ersten drei Kriterien darf
jedoch vermutet werden, dass auch in anderen Kompositionsprojekten, die eigenes Kom-
ponieren der Schiiler*innen mit dem Ziel der Vermittlung Neuer Musik verkniipfen, von
Komponist*innen dhnliche Kriterien angelegt werden. Ob auch Lehrer*innen vergleich-
bare Kriterien anlegen, wenn sie mit ihren Schiiler*innen komponieren, und ob sich ana-
loge Kriterien fiir Kompositionsprozesse rekonstruieren lassen, die nicht im Bereich
Neue Musik verortet sind, wéren interessante weiterfithrende Fragen, die auf der Basis
dieser Studie jedoch nicht beantwortet werden kdnnen.

5 Ausblick: Produktionsdidaktische Implikationen einer
Padagogik der Mulitliteracies

“To be relevant, learning processes need to recruit, rather than attempt to ignore and erase,
the different subjectivities — interests, intentions, commitments, and purposes — students
bring to learning.” (The New London Group, 1996, p. 72; Hervorh. i.0.)

Versucht man, diese Forderung der New London Group auf produktionsdidaktische
Kontexte im Musikunterricht zu {ibertragen, so wird man nicht umhinkommen, der Ent-
wicklung eines eigenen kompositorischen Anliegens der Schiiler*innen auf der Basis
ihrer individuellen Interessen, Praferenzen und kulturellen Pragungen hohe Bedeutung
beizumessen. Asthetische Einschrinkungen und Vorgaben scheinen vor diesem Hin-
tergrund eher problematisch, da die Ubernahme als fremd empfundener Praktiken ein
unhinterfragtes Imitieren zur Folge haben kann, das der Entwicklung eines genuinen
kompositorischen Anliegens unter Umsténden im Wege steht (vgl. Kap. 3). Indem Schii-
ler*innen hingegen ermdglicht wird, an ihre eigenen musikalischen Praxen anzukniipfen,
konnen diese sich als kompetente Teilnehmer*innen der jeweiligen Praxis erfahren. Auf
diese Weise wird der Diversitdt der Gemeinschaft der Lernenden Rechnung getragen
und ein Raum geschaffen, in dem jede*r sich mit ihren bzw. seinen Stirken und Vorer-
fahrungen einbringen kann. Dies setzt allerdings eine Offenheit fiir die ,,multiplicity of
communication channels and media“ (The New London Group, 1996, p. 63) voraus, die
sich auch fiir heutige musikalische Praxen feststellen ldsst. So zéhlen etwa das Notieren
mit Stift und Papier oder die Auffithrung im Rahmen eines Live-Konzerts fiir den Kom-
ponisten Neuer Musik durchaus zu seinen gewohnten Praktiken, fiir die Produzentin von
Youtube-Mashups hingegen wohl eher nicht.

Allerdings diirfte das Ziel, ,,diverse Gemeinschaften von Lernenden zu schaffen, die
die Autonomie anderer Lebenswelten respektieren™ (The New London Group, 1996,
p. 73; Ubersetzung: J.V.), nur zu erreichen sein, wenn die Lernenden nicht ausschlieBlich
in ihren bereits vertrauten Praxen verharren, sondern eine Vielzahl unterschiedlicher Pra-
xen kennenlernen, die ihnen die Vielfalt kultureller Erscheinungsformen vor Augen
fiihrt. Daher erscheint es unumgénglich, sie auch zur Teilnahme an fiir sie zuvor unbe-
kannten Praxen einzuladen, die ihr musikalisches Repertoire erweitern und ihnen einen
Perspektivwechsel auf ihre eigenen Praxen ermdglichen. Um jedoch in einer neuen Pra-
xis ,,heimisch [zu] werden* (Elliott, zit. nach Rora, 2017, S. 172) bzw. sie ,,mehr oder
weniger kompetent tragen™ (Wallbaum & Rolle, 2018, S. 89) zu kdnnen, ist die Teil-
nahme an ,einschlidgigen Praktiken (Wallbaum & Rolle, 2018, S. 89.) nétig. Hier
kommt Kooperationen mit auerschulischen Partnern eine besondere Bedeutung zu, da
fir musikalische Praxen unter Umstdnden bestimmte Orte (Konzertsaal, Tonstudio),
Dinge (Instrumente, technisches Equipment) oder Menschen mit spezifischer Expertise
(Komponist*in, Musiker*in) konstitutiv sind, die im schulischen Kontext normalerweise
nicht zur Verfiigung stehen. Angesichts der unerschdpflichen Vielfalt musikalischer Pra-
xen kann die Auswahl im Musikunterricht freilich immer nur exemplarisch sein, sollte
allerdings mit Blick auf das oben zitierte Ziel vielfdltig genug sein, um die Diversitét
kultureller Erscheinungsformen mit ihren jeweils typischen Kommunikationskanélen
(Konzert, Youtube etc.) und Medien (Stift und Papier, Computer etc.) abzubilden.
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In Response-Projekten werden typischerweise beide Ziele miteinander verkniipft. So sol-
len Schiiler*innen ein eigenes kompositorisches Anliegen entwickeln und umsetzen und
gleichzeitig an die Praxis der Neuen Musik herangefiihrt werden. Die Begleitung des
Kompositionsprozesses stellt daher eine Gratwanderung dar, bei der die Komponist*in-
nen meist einerseits dsthetische Vorgaben machen, um die Verbindung an die Praxis der
Neuen Musik bzw. ein bestimmtes Referenzwerk zu gewéhrleisten, und andererseits ver-
suchen, den Schiiler*innen einen moglichst groen Freiraum einzurdumen, um die Ent-
wicklung eines kompositorischen Anliegens nicht zu behindern. Die Ergebnisse einer
empirischen Studie (vgl. Kap. 4) legen nahe, dass sich Komponist*innen in diesem
Spannungsfeld durchaus unterschiedlich positionieren und verschiedene Kriterien an die
Auswahl kompositorischer Ideen anlegen. Dies hat nicht zuletzt Auswirkungen auf die
Frage, ob und in welchem Mal3e es Schiiler*innen erméglicht wird, Elemente ihrer eige-
nen musikalischen Praxen einzubringen. Wéhrend in den ersten beiden Fallbeispielen
die Einbeziehung stilfremder (also nicht der Praxis der Neuen Musik zugehoriger) Ele-
mente durchaus moglich erscheint, verweist der im dritten Fallbeispiel zitierte Anspruch,
aus einer forschenden Grundhaltung heraus ,,s0 noch nicht gehdrte Musik™ (zit. nach
Voit, 2018b, S. 11) zu erfinden, auf eine mit der Neuen Musik eng verkniipfte Poietik,
die eine Einbeziehung stilfremder Elemente schwierig erscheinen lésst.

Die Frage, ob eine Kompositionsaufgabe im Musikunterricht Schiiler*innen dazu ein-
laden soll, jedwede musikalische Praxis in den Prozess einzubringen, oder ob manche
Praktiken zugunsten einer bewussten Fokussierung auf eine bestimmte Stilistik ausge-
schlossen werden, muss letztendlich von der Lehrkraft von Fall zu Fall in Abhidngigkeit
vom Kontext und den jeweiligen Lernzielen entschieden werden. Dieses bewusste Defi-
nieren des Moglichkeitsraums setzt eine gewisse Souverinitédt beim Erstellen von Kom-
positionsaufgaben und Begleiten von Kompositionsprozessen sowie einen bewussten
Umgang mit den eigenen dsthetischen und kompositorischen Normen seitens der Lehr-
kraft voraus, um nicht versehentlich und ohne padagogische Notwendigkeit musikali-
sche Praxen zu exkludieren. Dies gilt es zu vermeiden, verspricht doch die Offnung von
Kompositionsprozessen fiir die Vielfalt der musikalischen Praxen der Schiiler*innen
nicht nur eine stilistische Bereicherung des Musikunterrichts, sondern bietet den Schii-
ler*innen eine willkommene Mdglichkeit, sich den Mitschiiler*innen als Expert*in fiir
eine bestimmte musikalische Praxis zu prisentieren und sie zur Teilhabe an der eigenen
Praxis einzuladen. Die Bereitschaft, Andere zur Teilhabe an der eigenen kulturellen Pra-
xis einzuladen und selbst an fremden kulturellen Praxen teilzuhaben, ist Ausdruck einer
Offenheit, die es angesichts unserer bunter werdenden Gesellschaft auf der einen und
des Erstarkens antidemokratischer politischer Positionen auf der anderen Seite (nicht
nur) im Musikunterricht aufzubauen und immer wieder aufs Neue zu verteidigen gilt.
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