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as Fremde, das als Begriff zu-
D meist in Koppelung mit ,dem

Eigenen* auftritt, hat zur Zeit in-
nerhalb und auflerhalb der Padagogik
Konjunktur. Bereits eine kurze Biblio-
theksrecherche erbrachte als Resultat
iiber 50 Buchtitel allein aus dem Be-
reich der Erziehungswissenschaft, Auf-
sitze noch gar nicht mitgezahlt, in de-
nen ,,das Fremde* in ganz unterschiedli-
chen Zusammenhéngen vorkommt, und
die fast allesamt in den letzten 10 Jahren
publiziert wurden. Auch die Musik-
piddagogik folgt diesem Trend: Unter an-
derem waren wahrend der Bundes-
schulmusikwoche, die Ende April diesen
Jahres in Potsdam stattfand, mehrere
Kurse explizit dem ,Eigenen und dem
Fremden“ oder dem ,,Bekannten und dem
Unbekannten“ gewidmet, und im glei-
chen Sinne thematisiert auch Musik und

Unterricht die ,,Musik anderer Kulturen®.

,Das Fremde“ hat also langst Einzug in
die musikdidaktische Diskussion gehal-
ten, vor allem, wenn es um die Frage
geht, wie die deutsche Musikpadagogik
auf das nicht zu leugnende Faktum der
diversen Migrationsbewegunge und der
damit verbundenen Anderung der
Schiilerpopulationen reagieren sollte.
Die noch in den 7oer Jahren sogenannte
LAuslanderpddagogik“ hat sich mittler-
weile zur ,Interkulturellen Musikerzie-
hung* gewandelt, die von ihren Vertre-
tern als eine Konzeption von zentraler
musikpddagogischer Bedeutung ver-
standen wird. Aber auch Erscheinungen
wie die kulturelle ,,Globalisierung“ oder
die Rede von der ,Weltmusik“ bringen
es mit sich, da ,,das Fremde“ nicht zu-
letzt in Gestalt anderer Musikkulturen
zunehmend in das Blickfeld einer
Musikpddagogik riickt, die sich bis dato
vornehmlich als Sachverwalterin einer
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spezifisch europdischen Kunstmusiktra-
dition verstanden hat.

Fa3t man all diese Phdnomene zusam-
men, so liee sich - auf eine einfache
Formel gebracht - sagen, daB ,das
Fremde* i{iberhaupt nur in solch auffal-
lender Weise zum Thema wird, wenn
man sich des ,Eigenen“ nicht mehr
ganz sicher ist. Man konnte die Ge-
schichte der Musikpadagogik im 2o0.
Jahrhundert geradezu als Geschichte ei-
ner solchen stetig zunehmenden Verun-
sicherung lesen: Kaum eine didaktische
Konzeption, die noch vor wenigen Jah-
ren als feste Basis musikpadagogischen
Denkens und Handelns galt, hat sich als
standfest erwiesen; und was gestern
dem Volkslied widerfuhr, namlich die
Zerstbrung seiner padagogisch-norma-
tiven Unschuld, geschieht heute dem
musikalischen Kunstwerk und morgen
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vermutlich der europdischen Musik im
ganzen. Die derzeitige Konjunktur des
Fremden radikalisiert aber m. E. nur eine
grundsatzliche musikpéddagogische Fra-
ge, namlich die Frage danach, wie musi-
kalisch Fremdes iiberhaupt zu musika-
lisch Eigenem gemacht werden kann,
kurzum: in welchem Verhdltnis Eigenes
und Fremdes im Prozef} des musikali-
schen Lernens zueinander stehen. Ich
mochte daher im Folgenden be-
haupten, daf3 ,,Das Fremde*

als Thema der Musik-
pddagogik weit mehr
ist als eine blofle
Zeiterscheinung

und daf} es ganz im
Gegenteil zu den
Grundthemen musik-
padagogischen Den-
kens und Handelns gehort,

auch dann noch, wenn sich ein
Begriff wie z. B. ,Multikulturell” viel-
leicht schon langst abgenutzt haben
mag. Ich werde dies in drei, aufeinander
bezogenen Schritten begriinden:

Zunichst soll angesprochen werden, in
welcher Form eine sich als ,,lebenswelt-
lich orientiert“ verstehende Musik-
padagogik versucht, das ,,Fremde“ in ei-
nem universalistischen Zugriff zugdng-
lich zu machen. Mit ,universalistisch*
ist gemeint, daf® hier von einem fiir alle
Menschen giiltigen Grundbestand an
Erfahrungen ausgegangen wird, auf
dessen Boden das Verstehen auch hi-
storisch weit entfernter Musiken mog-
lich sein soll. Im zweiten Abschnit soll

Die
Frage ist, wie musika-
lisch Fremdes Uberhaupt
zu musikalisch Eigenem
gemacht werden
kann.

dann erdrtert werden, wie im Gegensatz
dazu vor allem durch die ,Interkulturel-
le Musikpéddagogik“ das Fremde in eine
relativistische bzw. kontextualistische
Perspektive geriickt wird. Mit ,kontex-
tualistisch” ist die Einsicht gemeint,
daB es nicht ,die Musik* gibt, die als
Weltsprache iiberall gleichermafien ver-
standen werden kann, sondern dafd Mu-
siken immer in den Kontext der jeweili-
gen Kultur eingebunden sind.
Zum Schluf mdchte ich
dann zumindest kurz
andeuten, daf® die
in den vorherigen
Absachnitten ent-
faltete Diskussi-
on in analoger
Weise auch fiir die
musikalische Lern-
theorie im ganzen ge-
fiihrt werden mii3te. Exem-
plarisch fiir den momentanen Diskussi-
onsstand in der Musikpddagogik schei-
nen mir dabei lerntheoretische Vorstel-
lungen zu sein, die der Kognitiven Psy-
chologie und der Neurobiologie ent-
lehnt sind, und die — so meine ich—dem
Problem des musikalisch Eigenen und
Fremden zu wenig Rechnung tragen.
Nicht verhehlen méchte ich schlieBlich,
daR die folgenden Ausfiihrungen einer-
seits stark von der phdnomenologi-
schen Philosophie und andererseits von
der gegenwartigen Diskussion um die
Beschaffenheit musikalischer Erfah-
rung gepragt sind, auch dort, wo ich Na-
men und Theorien nicht ausdriicklich
erwdhne.

Der Fremde ist nur in der Fremde fremd (Karl Valentin).
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Lebensweltorientierung
als universalistischer Zugang

Fremdheit ist, soviel kann vorweg ge-
sagt werden, keine Eigenschaft wie
»eckig® oder ,,rund“, sondern mit ihr ist
eine Relation bezeichnet, d. h. es gibt
nicht ,Das Fremde an sich“, sondern
nur ,das Fremde fiir uns“!. Wie Karl Va-
lentin einmal in einem Sketch zutref-
fend formulierte, ,,ist der Fremde nur in
der Fremde fremd“, und nicht, wenn er
bei sich Zuhause ist. ,Fremd* ist also
kein Attribut, das einer Sache zugeord-
net ware, sondern eher eine relative
Ortsbestimmung wie ,Hier” und ,,Dort“
oder ,Links“ und ,Rechts”, die davon
abhiangen, wo ich mich gerade befinde2.

Wenn wir daher Erfahrungen mit etwas
Fremdem machen, so geschieht dies, in-
dem uns auffallt, daf} wir zuallererst uns
selbst z. B. als Teilhaber an der europai-
schen Kultur von Mitgliedern der afrika-
nischen Kultur unterscheiden, und
nicht, weil ein Beobachter von aufien
entschieden hiatte, dafd es in dieser oder
jener Hinsicht bestimmte Unterschiede
gibt. Ohne solch einen aufen postierten
Schiedsrichter ist das Fremde also nicht
einfach nur in bestimmter Hinsicht an-
ders als wir selbst, sondern es ist fiir
uns das Andere schlechthin, eben weil
es sonst gar kein Fremdes, sondern ein
irgendwie doch schon Bekanntes ware.
Wie der Philosoph Edmund Husserl in
einer paradoxen Formel festgestellt hat,
besteht das Wesen des Fremden in der
»Zugdnglichkeit des original Unzugéng-
lichen“3, Das heifit: Das Fremde ist uns
zwar in irgendeiner Weise zugdnglich,
denn sonst kdnnten wir es nicht einmal
wahrnehmen, sondern wir wiirden es
glatt {ibersehen oder - als fremde Mu-
sik - auch iiberhdren. Auf der anderen
Seite ist es aber auch unzuganglich,
denn kdnnte man es problemlos verste-
hen, es wissenschaftlich erfassen, oder
auf seine Seite wechseln, wére es eben
kein Fremdes mehr. Genau genommen
miiBte man also unterscheiden zwi-
schen dem Fremden, das im Prinzip zu-
ganglich ist, und dem Fremdartigen, das
prinzipiell unzugédnglich bleibt.

Diese eher allgemeinen Uberlegungen
sollten nun den Hintergrund fiir die Ent-
faltung einer Frage bilden, die in den




letzten Jahren grofe Teile der musik-
péddagogischen Diskussion gepragt hat,
ndmlich die Frage nach dem gemeinsa-
men Boden aller unserer Musikerfah-
rung, die Frage nach der sogenannten
Lebenswelt. Die Motivation, nach solch
einem gemeinsamen Boden zu fragen,
entstammt dabei weniger einem theore-
tischen, als vielmehr einem praktischen
musikpéddagogischen Interesse: Wenn
die musikalischen Welten der Lehrer
und Schiiler, aber auch die der
diversen Schiilergruppen,

einander so fremd ge-
worden sind, daff es
schwer, wenn nicht
unmdoglich gewor-
den ist, im Musikun-
terricht noch ein ge-
meinsames Thema

zu finden, wie ist
dann ein sinnvoller und
fiir mdglichst viele Seiten
zufriedenstellender Musik-

unterricht iiberhaupt noch mbg-

lich? Die Statistik spricht eine deutliche
Sprache: Ein Grofteil der Schiiler beur-
teilen ihren Musikunterricht als iiber-
wiegend negativ, womit Musik am unte-
ren Ende der Beliebtheitsskala der
Schulfdcher liegt, und selbst Preistrager
von ,Jugend musiziert“ machen hier
keine grofe Ausnahme?. Eine Ursache
fiir diesen desolaten Zustand sehen die
Vertreter der sogenannten ,lebenswelt-
lich orientierten Musikpddagogik® nun
darin, da® der Musikunterricht einem,
wie Karl Heinrich Ehrenforth dies aus-
driickte, ,grammatischen Fundamenta-
lismus“ huldigt®, also vergeblich ver-
sucht, vor allem anderen eine abstrakte
Musiktheorie zu lehren. Wenn die Her-
kunft dieser Theorie aus der musikali-
schen Erfahrung aber nicht mehr zu er-
kennen ist, so ist es nicht verwunder-
lich, daf solch ein Unterricht den Schii-
lern im wahrsten Sinne nichts bedeutet.
Gesucht wird daher etwas Gemeinsa-
mes in der musikalischen Erfahrung,
das die subjektiven Erfahrungen der
Schiiler, so unterschiedlich sie auch
sein mdgen, in eine gemeinsame Per-
spektive riickt und durch welche die
Fremdheit der jeweiligen Positionen
iiberwunden werden kann.

Der gemeinsame Boden aller musikali-
schen Erfahrung wird nun in der so-

Wenn
die Lebenswelt mit
einer Stadt verglichen
werden kann, so ware dies
jedenfalls keine antike Polis,
sondern eher das zeit-
gendssische New
York.

genannten ,Lebenswelt“ verortet, in
der alle Menschen, ihrer Unterschiede
ungeachtet, zuallererst und letztendlich
leben. Der vielleicht etwas merkwiirdig
anmutende Begriff der ,Lebenswelt”
entstammt nun einer bestimmten philo-
sophischen Tradition, auf die ich hier
nicht weiter eingehen kann. Entschei-
dender ist die Frage: Was ist dies fir
eine Welt, die so beschaffen sein soll,
daf die Fremdheit, die zwischen der
Musik der Schiiler und vor
allem der historischen,
europdischen Kunst-
musik herrscht,
sich als blofe
Andersheit ent-
puppt, die nicht
ganz beseitigt,
aber immerhin
iiberbriickt wer-
den kann? Die
Antwort ist verbliif-
fend einfach: Es han-
delt sich bei dieser Lebens-
welt um eine Welt gemeinsamer
menschlicher Grunderfahrungen wie
Geburt und Tod, Arbeit und Spiel, Tag
und Nacht. Diese Phanomene fungieren
sozusagen als anthropologische Kon-
stanten der Welterfahrung, die ihren
Niederschlag in der Musik finden und
die deshalb auch bei entsprechender
Bemiihung wiederentdeckt werden kon-
nen. Vor allem das Desinteresse von
Schiilern an klassischer Musik soll sich
auflosen, wenn gezeigt und erfahren
werden kann, daf® es sich dabei nicht
um eine blof museale Kunst handelt,
sondern dafd hier Menschen aus Fleisch
und Blut komponiert haben.

DaR diese These ihre Richtigkeit hat, ist
nun keineswegs von der Hand zu wei-
sen. Daf® die Menschen zu allen Zeiten
essen, trinken, lieben, schlafen oder
sich fiirchten, ist evident und auch, daf
diese Erfahrungen in der einen oder an-
deren Weise durch Musik ausgedriickt
werden. Die musikdidaktische Figur, die
hier skizziert wird, beginnt bei der le-
bensweltlichen Grunderfahrung - etwa
in Form eines Brainstormings zu einem
,lebensweltlichen® Thema wie ,Die
Nacht“ - und setzt sich dann fort mit ei-
ner Suche nach der Spiegelung dieser
Grunderfahrung in verschiedenartigen
Musikwerken. Die didaktische Vermitt-
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lung des Fremden beginnt damit schon
an einem vorausgesetzten Ort der Ge-
meinsamkeit, an dem die Fremdheit von
Anfang an schon uberwunden ist, und
es gilt dann nur noch, im Unterricht die
Verstandigungsschwierigkeiten so weit
wie méglich zu beseitigen, die aus der
jeweiligen historischen Distanz er-
wachsen.

Die Frage ist hier jedoch, inwieweit man
von solchen anthropologischen Kon-
stanten unabhingig von ihrer kulturel-
len Einbindung und musikalischen Ge-
staltung iiberhaupt sinnvoll sprechen
kann. Es gibt eben nicht ,,die Nacht an
sich“, sondern nur die Nacht, wie sie
Hfiruns® erscheint, und es macht einen
gewichtigen Unterschied, ob die Nacht
in der Wiiste erlebt wird oder auf einem
kahlen Berg, ob es sich um ein Chopin-
sches ,Nocturne“ handelt oder um
,Verkldrte Nacht“. Daf} sich z. B. im
LPierrot Lunaire* die Grunderfahrung
der ,,Nacht“ niedergeschlagen hat, wird
niemand leugnen, auch nicht ein
Schiiler, der diese Musik scheu8lich fin-
det. Mbglicherweise wird dieser Schiiler
auch in der Lage sein, den ,,Pierrot* mit
anderen ,Nachtstiicken* nach musik-
wissenschaftlichen Kriterien zu verglei-
chen und somit auch zu musikhistori-
schen Einsichten zu gelangen. Ob ihm
aber die fremde Musik zugénglicher,
verstehbarer, erfahrbarer wird oder gar,
ob sie potentiell auch zu seiner eigenen
Musik werden kdnnte, weil hier musika-
lisch das ihm bekannte Phdnomen der
,Nacht“ thematisiert wird, ist zumin-
dest zu bezweifeln.

Sehr erhellend scheint mir in diesem
Zusammenhang der Vorschlag Ehren-
forths zu sein, die gemeinsame Lebens-
welt mit der Metapher der Stadt zu be-
schreiben, in der es zwar sehr viele ver-
schiedene Strafien und Stadtteile gibt,
aber auch einen Markt, auf dem sich die
Wege kreuzen®. Dieser Versuch zeigt
sehr deutlich, da diese Stadt trotz ih-
res universalen Zuschnittes keineswegs
eine moderne Grofistadt ist, die zwar
eine City besitzt, aber auch sehr viele
Nebenzentren hat. Vielmehr handelt es
sich hier um ein antikes oder mittelal-
terliches, jedenfalls um ein vormoder-
nes Gemeinwesen, das sich um ein sta-
biles Zentrum herum anordnet. In der
modernen Grofstadt trifft man sich
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aber nicht in der Mitte, sondern hier und
dort, und die meisten treffen sich iiber-
haupt niemals, obgleich sie in dersel-
ben Stadt wohnen. Wenn die Lebens-
welt mit einer Stadt verglichen werden
kann, so wére dies jedenfalls keine anti-
ke Polis, sondern eher das zeitgenossi-
sche New York.

2. Interkulturelle Musikerziehung
als kontextueller Zugang

Gegeniiber solch universalistischen Ver-
suchen wie der lebensweltlich orientier-
ten Musikpadagogik miissen Ansdtze
ihre Skepsis anmelden, die von einem
prinzipiell relativistischen bzw. kontex-
tualistischen Musikverstdnd-

nis ausgehen, wie dies
vor allem die Interkul-
turelle Musikerzie-

Musik-
padagogisch relevant

denheit von Musiken nicht einfach nur
feststellen, denn sie ist keine Musiketh-
nologie. Ihr selbstgesetztes Ziel geht
daher iiber die Beschrankung auf das
Thema ,,AufSereuropdische Musik in der
Oberstufe“ hinaus. Interkulturelle Mu-
sikpddagogik hat einen explizit politi-
schen Anspruch; sie soll innerhalb der
pluralistischen Gesellschaft Toleranz
schulen und dadurch auch sogar frem-
denfeindliche Gewaltsamkeiten mit zu
verhindern suchen’. Interkulturelle Mu-
sikpddagogik kann also nicht nur der
Gang durch ein volkerkundliches Muse-
um sein, der bei der trivialen Einsicht
sein Ende hétte, daB jede Kultur eben
einen anderen Umgang mit Musik prak-
tiziert. Es geht primar um
das positive Verste-
hen des Fremden

in seiner Eigen-

HURg, TUE; xKpn: wire demnach vor allem die SUUKLYG U,
textualistisch % : eine Tole-
sind diese An- folgende Frage: Woher ruhrt ei- ranz, die
sdtze, weilsie  gentlich das nichtwissenschaftliche Fremdes

der Auffas- / : nicht nur
sung sind,  Movens von Kindern und Jugendlichen diildat

daf alle Mu-  dafr, die eigene Musik mit einer frem- wie einen
?c"ke" IMMer den zu vergleichen, nach Gemeinsam- lastigen

in den Kon- Gast, den
text ihrer je- keiten und Unterschieden zu fragen, man nicht
weiligen Kul- die fremde Musik verstehen zu loswerden
tur eingebun- ; s kann. Die-
den sind. Dies wollen oder sich gar einiges ses Verste-
gilt fir Makrokul- von dieser Musik anzu- hen soll viel-

turen wie z. B. ,die
abendldndische Kultur*
ebenso wie fiir die diversen
Teil- oder Subkulturen; es gilt fiir
zeitgendssische Musik ebenso wie fiir
historische. Diese kontextuelle Einbin-
dung von Musik fiihrt zwangslaufig zu
einem ,,Relativismus* des Verstehens,
der besagt, daB die verschiedenen Mu-
siken dann auch nur relativ zu dem hi-
storischen und kulturellen Kontext auf-
gefalt und praktiziert werden konnen,
in dem sie sich entwickelt haben. Ein
Stiick Techno-Musik beispielsweise auf-
grund der Kriterien kunstmusikalischer
Strukturanalyse beurteilen zu wollen,
wiére ebenso sinnlos wie der Versuch,
sich einer mittelalterlichen Messe nach
Mafigabe romantischer Gefiihlsdsthetik
zu ndhern.

Die Interkulturelle Musikerziehung
kann natiirlich nun die Kontextgebun-
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eignen?

mehr die Bedin-

gung sein fir eine

Verstdndigung zwischen

den Musikkulturen in Form ei-

nes interkulturellen Dialogs, damit der

eine Dialogpartner iiberhaupt kennt

und zu schétzen wei}, wovon der ande-
re redet.

Ein besonders extremes Beispiel fiir die
in diesem Vorhaben verborgenen
Schwierigkeiten findet sich in einem
kleinen Beitrag, der unter dem Titel
.Wie fliefit die Moldau in China?“ vor
ein paar Jahren in der Zeitschrift ,Musik
und Unterricht“ erschienen ist®. Ver-
sucht wird hier, auf der Grundlage eines
Vergleiches zweier Musikstiicke mit ei-
nem dhnlichen Programm — ndamlich der
»Moldau“ von Smetana und der chinesi-
schen Komposition ,,Der stromende
FluR“ - Moglichkeiten und Grenzen des
interkulturellen Verstehens zu erdrtern.

Die vergleichende Analyse, welche die
Autoren vornehmen, zeigt nun, da es
durchaus Ahnlichkeiten zwischen bei-
den Stiicken gibt, die sich vor allem aus
dem Programm erschlieRen. Niemand
wiirde leugnen, daB sich auf solch for-
maler Basis durchaus sinnvolle Verglei-
che vornehmen lassen. Die Autoren
kommen aber weiterhin zu dem Schlug,
allein der materiale Vergleich sei keine
tragfdhige Grundlage fiir ein umfassen-
des Verstehen der Musik, weil offenbar
die kulturell geprdagte Wahrnehmung
und die symbolische Verarbeitung des
FluB-Sujets grundsatzlich verschieden
sind. Fiir das Verstédndnis beider Stiicke
sei es deshalb notig, moglichst viele In-
formationen {iber die jeweilige Musik-
kultur zu sammeln und aufzunehmen.
Insgesamt kommen die Autoren aber zu
dem Fazit: ,,Um die Musik zu verstehen,
sollte man in die chinesische Kultur ein-
tauchen*; was natiirlich im Falle der
»Moldau® auch umgekehrt gilt®. Nimmt
man diesen Vorschlag beim Wort, so
wiirde sich mit dem ,Eintauchen* das
Problem des ,Verstehens® allerdings
mit einem Schlage erledigen, da das
winter®, das ,Zwischen* der ,Inter-kul-
turellen Musikerziehung” ganz einfach
verschwinden wiirde. Daff man das Ei-
gene und das Fremde aber nicht einfach
wechseln kann wie die Hemden, ist of-
fensichtlich, und auch ein européischer
Buddhist bleibt ein europdischer Budd-
hist. Die Fachdisziplin des Verstehens,
die Hermeneutik, weif} dies seit langem.
Zu ihren bleibenden Einsichten gehart
sicherlich, daf? das Verstehen seinen
Ort weder im Eigenen, noch im Fremden
hat, sondern, so der Philosoph Hans-
Georg Gadamer, im Zwischen zwischen
Fremdheit und Vertrautheit'®. Ich ver-
mute, daf die Interkulturelle Musiker-
ziehung dieses ,Zwischen®, das ja in
ihrem Namen steckt, in erster Linie als
Briicke zwischen den Kulturen begreift,
die man — bei hinreichendem Good Will
- mehr oder weniger weit begehen kann,
nicht aber als offene Kluft, in der man
sich schwerlich padagogisch gemiitlich
einrichten kann''.

Die Diskussion, so scheint es, bleibt da-
mit in einer Patt-Situation stecken:
Wahrend universalistische Ansdtze von
einer prinzipiell unproblematischen Ver-
stehbarkeit des Fremden ausgehen, so




konnte ein interkultureller Ansatz, der
seine Voraussetzungen ernst nimmt,
Verstehbarkeit von Musiken nur errei-
chen, wenn das Fremde als Fremdes
zum Verschwinden gebracht wiirde. Es
gibt nun allerdings eine Vielzahl von
Hinweisen dafiir, daf® der starre Gegen-
satz von Universalismus und Relativis-
mus tatséchlich gar nicht existiert. Mu-
sikalische Kulturen sind und waren nie-
mals kugelartige, voneinander abge-
kapselte Gebilde, und auch innerhalb
ihrer selbst gibt es so viele Teil- oder
Subkulturen, daf es prinzipielle
Schwierigkeiten macht, tiberhaupt von
einer einzigen Musikkultur zu reden.
Der Philosoph Wolfgang
Welsch spricht in die-
sem Zusammenhang
von der transkul-
turellen Verfaft-

Ich
méchte nun behaup-
ten, daB gerade die Erfah-

gisch relevant wéare demnach vor allem
die folgende Frage: Woher riihrt eigent-
lich das nicht-wissenschaftliche Movens
von Kindern undJugendlichen dafiir, die
eigene Musik mit einer fremden Musik
zu vergleichen, nach Gemeinsamkeiten
und Unterschieden zu fragen, die frem-
de Musik verstehen zu wollen oder sich
gar einiges von dieser Musik anzueig-
nen?

,,Der Vergleich* zwischen Musiken und
Musikkulturen ,,setzt schon etwas vor-
aus, das zum Vergleich herausfordert®,
indem es als Fremdartiges mein Horen
Lbeunruhigt, anzieht und abstoBt*13,
selbst wenn sich hinterher her-
ausstellen sollte, daf} es
kaum etwas zum Ver-
gleichen gibt. Wenn

z.B. Volker Schiitz
beobachtet, da

heit unserer

Gesellschaft, rung von etwas Neu- und Fremd- das ,auBerge-
inderwiralle  artigem den Kern des musikalisch- ~ wohnliche In-
Hkulturelle i ; teresse von
Mischlinge* asthetischen Lernens ausmacht, da Musipadago-
sind, und allein durch sie das Eigene seine genan schwarz-
dies gilt im ¢ painbare Selbstverstandlichkeit altikamscher
besonderen ; : Musik* sich zu-
Mafe auch fiir verliert und auch nachhaltig erst in unmittel-
Flie Musik 2. Sc_) verandert werden kann. barer musikali-
ist es vor dem Hin- scher  Erfahrung

tergrund einer trans-

kulturellen Perspektive

durchaus normal, wenn Ju-
gendliche zur Chorprobe mit dem Walk-
man erscheinen — und keineswegs dort
die ,,Matthduspassion“ horen —, oder
wenn tiirkische Jugendliche in Deutsch-
land nach afro-amerikanischem Vorbild
Rap-Gruppen griinden.

So zutreffend nun sicherlich die Be-
schreibung ist, daR Musiken sich nicht
unendlich voneinander unterscheiden
kénnen und deshalb Ubergédnge und
Mischungen stets méglich sind, so &t
sie doch die Frage, wie das Eigene und
das Fremde eigentlich zustande kom-
men, letztlich unbeantwortet. Auch mit
einem Begriff wie des ,Transkulturel-
len* ist ja der Sachverhalt nicht besei-
tigt, da der ,musikalische Mischling®
zwar vielleicht nicht mehr an einem ein-
zigen musikalischen Stil klebt, daf aber
auch der Stilmix wiederum ein eigener
Lebensstil ist, dem durchaus Musikali-
sches fremd sein kann. Musikpadago-

zeigt, der in der Regel

erst danach ein eigentlich
interkulturelles Interesse an

der schwarzafrikanischen Kultur folgt'4,
so zeugt das von einer Attraktion des
Fremden, die nicht primdr dem Willen
zum Verstehen und zum interkulturellen
Dialog entspringt, sondern das Resultat
einer (in diesem Falle) positiven Beun-
ruhigung durch das Fremdartige ist. Das
musikalisch Eigene und das musika-
lisch Fremde sind nach all dem keine
festen GrofRen, sondern das Eigene ent-
steht, indem es sich in einem Erfah-
rungsprozefs von einem jeweils Frem-
den abhebt. Musikalisch Eigenes und
musikalisch Fremdes entstehen dem-
nach in der musikalischen Erfahrung
gleichzeitig, indem etwas Fremdartiges
erfahren wird, das mich zu einer sympa-
thischen oder antipathischen Reaktion
auffordert'>. Die Bereitschaft, die Gren-
zen des Eigenen in einem Verstehens-
oder Verstiandigungsversuch auch iiber-
schreiten zu wollen, verdankt sich also
zuallererst der Irritation durch das
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Fremdartige, die zeigt, da} diese Gren-
zen von vornherein keineswegs herme-
tisch geschlossen waren. Selbst die ne-
gative Reaktion auf fremde Musik ent-
springt einem anfanglichen Kontakt mit
dieser Musik, denn auch ein Weghéoren
setzt ein anfangliches Hinharen voraus,
das zeigt: Ich habe die Musik als fremd-
artige Musik zur Kenntnis genommen.

Diese lIrritation meiner musikalischen
Erfahrungswelt, die durch das Fremdar-
tige ausgelost wird, ist selbst jedoch
durch keine musikdidaktische Theorie
einzuholen. Wenn Husserls paradoxer
Satz zutrifft, das Fremde sei das, was in
seiner Unzugénglichkeit zugénglich ist,
so zeigt sich uns das Fremde ja nur, in-
dem es sich entzieht'8, und es ist genau
genommen nur da, indem es nicht da
ist. Ein solch merkwiirdiges Phdnomen
aber, das keinen eigentlichen Ort be-
sitzt, laRt sich schwerlich im interkultu-
rell oder lebensweltlich orientierten
Musikunterricht verplanen. Es gibt nicht
,Mein Eigenes und mein Fremdes* als
wohldefinierten Unterrichtsgegen-
stand, wohl aber den irritierenden An-
reiz des Fremden, der mich betrifft oder
auch nicht, der mich anzieht oder ab-
stoRt und der — so meine ich — auf allen
Ebenen des musikalischen Lehrens und
Lernens wiederkehrt. Damit mochte ich
zum Schluf} die Makroebene der Musik-
kulturen verlassen und andeuten, dafl
eben dieser Anreiz des Fremden, der
doch so schwer zu greifen ist, zur
Grundstruktur des musikalischen Ler-
nens im ganzen gehort.

Fremdheitserfahrung
und Musik-Lernen

,Musik-Lernen“ (Abel-Struth) ist, was
naheliegend erscheint, ein, wenn nicht
das zentrale Thema der Musikpadago-
gik. Um so erstaunlicher ist es jedoch,
daf es kaum einen musikpddagogi-
schen Begriff gibt, iiber den eine so
groRe Unklarheit herrscht. Ich werde im
Folgenden aus pragmatischen Griinden
die Begriffe ,musikalisches Lernen*
und ,musikalische Erfahrung” weitge-
hend synonym verwenden. Musikali-
sches Lernen wire demnach identisch
mit ,Neue musikalische Erfahrungen
machen® und Lehren bedeutete ,Die
Unterstiitzung bzw. Erméglichung von
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neuen musikalischen Erfahrungen*'’,
Hier wére jedoch ebenso wie zwischen
,Fremdem" und ,,Fremdartigem“ zu un-
terscheiden zwischen etwas ,Neuem*
und etwas ,,Neuartigem®: Etwas Neues
lerne ich, wenn ich z.B. nach der C-Dur
die G-Dur-Tonleiter kennenlerne; neuar-
tig wére hingegen z.B. die Begegnung
mit modalen Skalen. Wédhrend das Ler-
nen von Neuem relativ reibungslos als
Transfer oder als Assimilation vonstat-
ten geht, ist das Lernen von Neuartigem
problematischer, weil hier gefordert ist,
die Schemata unseres Wissens nachhal-
tig zu verdandern. Ich mdchte nun be-
haupten, daf gerade die Erfahrung von
etwas Neu- und Fremdartigem den Kern
des musikalisch-asthetischen Lernens
ausmacht, da allein durch sie das Eige-
ne seine scheinbare Selbstverstandlich-
keit verliert und auch nachhaltig verén-
dert werden kann.

Diese doch so alltdgliche Frage nach
dem musikalischen Lernen ist nun gera-
de in den letzten Jahren Gegenstand
lernpsychologischer Untersuchungen
geworden, die ihre Stiitze nicht zuletzt
in neueren Erkenntnissen der Gehirnfor-
schung und der Kognitiven Musikpsy-
chologie suchen. Nach Wilfried Gruhn,
der den sogenannten ,Konnektionis-
mus*“ als Variante der kognitiven Musik-
psychologie nachhaltig in die musik-
pddagogische Diskussion eingefiihrt
hat, ist musikalisches Lernen identisch
mit der ,Erzeugung und Stabilisierung
sogenannter mentaler Reprédsentatio-
nen im neuronalen Netz“'8, Gemeint ist
damit, daB wir beim Horen von Musik
keineswegs eine diffuse Menge akusti-
scher Frequenzen wahrnehmen, son-
dern musikalische Gestalten wie Akkor-
de, melodische Linien oder rhythmische
Gebilde. Bereits die einfache akustische
Wahrnehmung ist demnach ein Akt der
Ordnungsstiftung, der zum Wesentli-
chen darauf beruht, dafl wir bereits
iiber bestimmte Wahrnehmungsmuster
verfiigen miissen, um neu auftretende
Reize oder Informationen iiberhaupt
aufnehmen zu kdnnen. Der Gehirnfor-
scher Gerhard Roth hat diesen Umstand
auf die zunéchst merkwiirdig anmuten-
de Formulierung gebracht, das Ge-
dédchtnis sei unser wichtigstes Sinnes-
organ'?, weil nicht primdr unser Gehor
dariiber entscheidet, ob wir z.B. ein Mo-
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tiv als Motiv wahrnehmen, sondern un-
ser erworbenes, sedimentiertes Wissen
das Motiv als Motiv in der Wahrneh-
mung erst erzeugt. Wahrnehmen ist da-
her kein bloBes Registrieren objektiv
vorgegebener Informationen, sondern
ein zutiefst wirklichkeitsschaffender
Vorgang.

Zwischen den akustischen Reiz und sei-
ne mentale Reprasentation schiebt sich
die Verarbeitung des Reizes, die offen-
bar keine bloe Widerspiegelung eines
objektiv Gegebenen ist, sondern eher
die Interpretation eines an sich vieldeu-
tigen akustischen Angebotes. Das
heif3t, daB auch das einfachste Klanger-
eignis nichts objektiv Vorhandenes ist,
sondern daR es sich zunachst um etwas
Fremdes handelt, das ich zu meinem
Eigenen erst einmal machen muf3, damit
es fortan als Eigenes eine gewisse Sta-
bilitat besitzt. Der konkrete Mensch als
das Subjekt des Lernens, das solche
Erfahrungen macht und das noch das
zentrale Thema aller Bildungstheorien
war, kommt nun aber in der
kognitiven Lerntheorie

gar nicht vor. Poin-
tiert gesagt offnet
der Kognitivis-
mus zwar die

Jede
musikalische Erfah-
rung aber, die mehr ist, als
eine im voraus geregelte Wie-

tes, ein normal Fremdes. Jede musikali-
sche Erfahrung aber, die mehr ist als
eine im voraus geregelte Wiederholung
vorausgehender Erfahrungen, beginnt
damit, da mir etwas aufféllt oder ein-
fallt, was mir vorher véllig unbekannt
war, entweder, weil ich es vergessen
oder nie gekannt habe?'. Dies soll nicht
besagen, da3 jede musikalisch-astheti-
sche Erfahrung immer nur die Erfahrung
eines radikal Fremden wére, aber die
fundamentale Negativitdt der Erfah-
rung, die darin liegt, daf® mir in der Mu-
sik etwas begegnet, was ich so noch nie
gehort oder so noch nie gespielt habe,
ist ein ihr wesentlicher Bestandteil?2,

Das Fremdartige der Musik, das, was
mich positiv wie negativ an-reizt, gera-
de weil ich es nicht ohne Weiteres ein-
ordnen kann, bildet nach all dem so-
zusagen den blinden Fleck des musika-
lischen Lernens: Sprache mich das
Fremdartige als Fremdartiges nicht an,
wiirde ich niemals etwas grundsatzlich
Neues lernen kénnen und von einem
musikalischen Erfahrungpro-

zefl konnte nicht die
Rede sein; aber auf
welches Fremdarti-

ge ich in welcher

Weise reagieren

»Black Box* werde, weifd ich
des Behavio-  derholung vorausgehender Erfah- vorher selbst
rismus; was s 3 ; nicht. Das ler-
aber darin  Fungen, beginnt damit, daB mir et- nende Subjekt,
steckt, ist  was auffallt oder einfallt, was mir das neuartige
keine Psyche,  yorher vllig unbekannt war, weil musikalische
kein lernen- Erfahrungen

des Ich, son-

dern letztlich ein
datenverarbeiten-
der Computer, wenn
auch ein duferst fle-

xibles und leistungsfahiges
Exemplar?°. Gleichgiiltig aber, mit wel-
chen psychologischen Modellvorstel-
lungen man operiert: Psychologische
Modelle kénnen als wissenschaftliche
Abstraktionen von sich aus keinen Auf-
schlu dariiber geben, warum mir eine
fremde Musik zundchst iiberhaupt auf-
fallt. Anders gesagt: Das Fremde der mir
unbekannten Musik wére fiir mich gar
kein radikal Fremdes, wenn ich schon
iiber die entsprechenden neuronalen
Muster zu seiner Verarbeitung verfiigen
wiirde; es wire allenfalls ein Unbekann-

ich es entweder vergessen
oder nie gekannt habe.

macht, ist sich

seiner selbst da-

her niemals sicher;

es ist, um ein Wort

von Freud aufzugreifen,

»nicht Herr im eigenen Haus®.

Das Fremdartige der Musik bildet aber

auch den blinden Fleck des Lehrens,

weil natiirlich auch der Lehrende nie

vorher wissen kann, ob das musikalisch

Neuartige, das er vermitteln mdchte,

auf eine positive Reaktion stof’en wird;

dies konnte er genau genommen nicht

einmal wissen, wenn er in der Haut des
Schiilers steckte.

Wenn folglich gilt, daf® ohne den Anreiz
des Fremdartigen gar keine neue &sthe-
tische Erfahrung in Gang gesetzt wer-




den kann, so bedeutet dieser Befund
auf jeden Fall den Abschied von ge-
schlossenen,  musikpddagogischen
Konzepten, die beanspruchen, den
Gang des musikalischen Lernens um-
fassend und von Anfang an verplanen
zu konnen. An dieser Unverfiigbarkeit
des Fremden scheitern auch alle Moti-
vationstheorien, die den Anspruch des
Fremden etwa in Gestalt von ,Motivati-
onsphasen” in den Unterricht selbst
integrieren mdchten.

Der Anspruch des musikalisch Fremdar-
tigen, so lautet aber meine abschlie-
Rende These, ldt sich musikdidaktisch
nicht inszenieren wie ein Theaterstiick.
Dies gilt gleichermafien fiir den Umgang
mit auBereuropdischer Musik wie fiir
die Unterweisung in europdischer
Kunstmusik. Gleichzeitig ist es aber
auch unméglich, das Fremde aus dem
schulischen Umgang mit Musik auszu-
klammern, eben weil die klassische
Musik so vielen fremd ist und eben weil
die auBereuropdischen Musikkulturen
nicht vor der Schultiire haltmachen.

Vor dem Hintergrund der aktuellen
Debatte um Kiirzungen des Stunden-
deputats im Fache Musik lieBe sich zu-
letzt sagen, dafd solche Kiirzungen ein
musikpddagogisches Desaster sind,
nicht aber, weil im Musikunterricht die
zukiinftigen Kunden der Klassik-
Industrie erzogen werden miifiten, son-
dern weil die Erfahrungen mit dem mu-
sikalisch Fremden Zeit, Raum und vor al-
lem Freiraum bendétigen.
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