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Vorwort

Mit grofler begrifflicher Klarheit, der man das Philosophiestudium des
Verfassers anmerkt, und zugleich gut lesbar, geht Hendrik Kriiger das
Thema an, das schon sein Titel klar formuliert: Musikpraxen erfahren
und vergleichen - Eine Analyse der Praxisform in den Vergleichsphasen.
Nach einer Einleitung, die einen Uberblick iiber die Motivation zum
Thema der Arbeit und deren musikpadagogischen Kontext gibt, folgt als
zweiter Abschnitt eine Methodendiskussion, die zum nachfolgenden
Dreischritt in den Abschnitten 3, 4 und 5 fiihrt.

Abschnitt 3 klart die Begriffe Praxis und Praxisform anhand der
Verwendung in WALLBAUMs Schriften, die wiederum einerseits auf SEELs
Verwendung und andererseits auf einem soziologischen Praxisbegriff ba-
sieren, der seit einigen Jahren als ,praxeologisch oder ,praxistheoretisch’
diskutiert wird. Fiir seine Begriffsreflexion geht Hendrik Kriiger auch auf
die Schriften von SEEL und RECKWITZ (u.a.) zuriick sowie insbesondere auf
die philosophische Reflektion der soziologischen Praxistheorie, nament-
lich durch VOLBERS, der eine relativ scharfe Trennung zwischen philoso-
phischem Pragmatismus und Praxistheorie vornimmt. Auf diese Weise
arbeitet HK zwei entsprechend unterschiedlich akzentuierte Begriffe von
,Praxisform‘ heraus, von denen der eine mit der Erfahrung die Subjekt-
seite und der andere mit beobachtbaren Korpern, Artefakten und diskur-
siven Auflerungen die Praktikenseite bzw. die Seite der Kulturtechniken
akzentuiert. (Beide Seiten lieflen sich auch kongruent praxistheoretisch
als Partizipanden an Praktiken auffassen, aber das erscheint zumindest
im gegebenen Zusammenhang unerheblich).

Abschnitt 4, als Exkurs bezeichnet, stellt eine Reflektion des Ver-
gleichens dar, und zwar einerseits hermeneutisch (mit HARTMUT VON SASS
2011: Vergleiche(n)) und andererseits praxistheoretisch (mit JOHANNES
GRAVE 2015: Praxis des Vergleichens). Der Abschnitt liefert eine Sensibi-
lisierung fiir mogliche Fallen des Vergleichens, die nicht zuletzt in der
Wahl eines Tertium Comparationis liegen, und fiir die Notwendigkeit,
das Interesse zu reflektieren, das zum einen zur Praxis des Vergleichens
und zum anderen zur Wahl der Vergleichskategorien und -glieder fiihrt.



Abschnitt 5 stellt den Hauptteil der Arbeit dar (S. 44-74). Entsprechend
den in den vorangegangenen Abschnitten gewonnenen Hinsichten wird
zundchst das Interesse am Vergleichen aus dem Kontext des Modells
,Musikpraxen erfahren und vergleichen‘ abgeleitet. Dies sind letztlich
zwei Interessen, die als Unterstiitzung von erfiillter asthetischer Praxis
und als musikkulturelle Orientierung gekennzeichnet werden konnen.
HK macht deutlich, dass letztlich sowohl ein Interesse daran, musikkul-
turelle Orientierung zu stiften, als auch ein Interesse an auf neue Weise
erfiillter asthetischer Praxis die Praxis des Vergleichens zur primar asthe-
tischen Praxis werden lasst (S. 55). Als Schwachstelle des Konzepts sieht
HK die Annahme, dass Schiiler*innen — nachdem sie bereits mit vertrau-
ten Praktiken gearbeitet bzw. gespielt hatten — Interesse am ,,Ganz Ande-
ren“ haben miissten (S. 56). Dieser Einwand erscheint im Text etwas un-
vermittelt und beinahe beilaufig, moglicherweise, weil er fiir die Analyse
der Praxisform im Zuge des Vergleichens nicht ausschlaggebend ist.
(Ausfiihrlicher zu bedenken waren zum einen die Frage, wie ,ganz“ an-
ders eine neue Praxis sein miusste und zum anderen der Umstand, dass
Schulklassen in sich inhomogen sind, sodass sie nicht ebenso wie Fankul-
turen agieren, die HK als Beleg fiir seinen Einwand heranzieht).

Auf diese begrifflich geleiteten Reflexionen folgen - entsprechend
dem praxistheoretischen Verfahren - Reflexionen am Beispiel. Der Autor
macht das in zwei Schritten der Anndherung: Zundachst (in 5.2) mit der
Analyse eines Textes von KRAMER & WALLBAUM (2014), der explizit zwei
padagogisch inszenierte Musikpraxen vergleicht, und schlieflich (in 5.3)
in einem Selbstversuch. Jede dieser Anndaherungen bringt jeweils eigene
Perspektiven hervor, die der Verf. sowohl hinsichtlich seiner asthetischen
Praktiken als auch seiner Praktiken des Vergleichens wahrend seines
Selbstversuchs reflektiert und ins Verhaltnis zur Fragestellung seiner Ar-
beit setzt. Dies gibt seinen Untersuchungen anschauliche Tiefenscharfe
und macht zugleich Forschungsbedarf sichtbar.

Christopher Wallbaum im Februar 2018



1 Einleitung

Wer beabsichtigt, innerhalb der Institution Schule junge Menschen zu
unterrichten, sollte sich dessen bewusst sein, dass diese Institution — un-
ter der Voraussetzung einer bestehenden Schulpflicht - auch unbestreit-
bare Elemente von Machtausiibung und Zwang aufweist. Wer Unter-
richtspraxis gestaltet und damit die Lebenszeit der Schiilerinnen und
Schiiler’ bindet, sollte folglich gute Griinde vorbringen konnen, die eine
derartige Machtausiibung rechtfertigen. Dies bedeutet eine nicht zu
leugnende Verantwortung, die mit der Pflicht verbunden ist, sich selbst
stets von Neuem Rechenschaft dariiber abzulegen, wie man Unterrichts-
praxis so gestalten kann, dass sie alle Beteiligten nicht ihrer Lebenszeit
beraubt, sondern diese auch im Hinblick auf zukiinftige Lebenszeit be-
reichert. Im Falle meiner kiinftigen Unterrichtstatigkeiten im Fach Musik
lauft dieses Legitimationsbediirfnis auf das Bemithen um eine Beantwor-
tung der Kernfrage der Musikpadagogik bzw. Musikdidaktik hinaus: Was
ist guter Musikunterricht?

Die musikpadagogische Forschung bietet eine Vielzahl moglicher
Antworten auf diese Frage in Form von Modellen und Konzeptionen. Ei-
nes dieser Modelle erschien mir von Beginn meines Studiums an intuitiv
einleuchtend und in seiner Einfachheit und Flexibilitat bestechend. Es
handelt sich um das von CHRISTOPHER WALLBAUM formulierte »einfache
musikdidaktische Modell (bzw. Konzept)«>. Dieses gibt der Lehrperson3
und den SuS nur einen einzigen Auftrag mit auf den Weg: »Macht euch
stets von neuem musikalisch-dsthetische Praxis erfahrbar!« (Wallbaum
2016, 49). Oder in einer fritheren Formulierung: »Macht euch verschie-
dene erfiillte musikalisch-asthetische Praxen erfahrbar« (Wallbaum 2013,

1 Im weiteren Verlauf der Arbeit mit SuS abgekiirzt.

2 Wahrend (Wallbaum 2006b, 109) noch von einem »Konzept« spricht,
bezeichnet er dieselbe Idee spdter als »einfaches musikdidaktisches Modell«
(Wallbaum 2013, 26). Ich werde fiir die vorliegende Arbeit die Wendung
einfaches musikdidaktisches Modell« iibernehmen und nachfolgend mit
»emMz« abkiirzen.

3 Kiinftig mit LP abgekiirzt.
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26). WALLBAUM gewinnt diese musikpadagogische Maxime unter Beru-
fung auf die asthetischen Betrachtungen des Philosophen MARTIN SEEL*
und die bildungstheoretischen Uberlegungen des Musikpidagogen
CHRISTIAN ROLLES, der seinerseits vielfach Anleihen bei SEEL macht. Als
eine Schlisselstelle in seiner Argumentation diirfte folgender Passus ge-
lesen werden:

Dieses auch als Inszenierung dsthetischer Erfahrungssituationen kom-
munizierte Prinzip [°] ist zundchst noch ein bildungstheoretisches Er-
gebnis und kein musikdidaktisches Modell. Erst wenn man beschlief3t,
dass es im Musikunterricht einzig und alleine um die Gestaltung musi-
kalisch-asthetischer Erfahrungssituationen gehen soll, wird ein musik-
didaktisches Modell daraus. (Wallbaum 2016, 49)

Wer geneigt ist, den Voraussetzungen, auf denen dieser entscheidende
Argumentationsschritt fufdt, zuzustimmen und demzufolge gute Griinde
dafiir sieht, sein padagogisches Handeln an dem emM zu orientieren, fin-
det sich grofen Herausforderungen gegeniibergestellt. Denn selbst,
wenn die LP und die SuS sich Klarheit dartiber verschafft haben, was ge-
nau unter »(erfiillte) musikalisch-asthetische Praxen« zu verstehen ist,
bleibt die Entscheidungs- und damit die Begriindungslast fiir den Weg,
der zur Erfahrung jener Praxen fiihren soll, auf Seiten der LP bzw. der
Lehr-Lern-Gruppe. WALLBAUM macht zwar bspw. mit dem »Klassensong«
(Wallbaum 2013, 26) konkrete Vorschlage fiir erfolgsversprechende und
gangbare Wege, hat aber offenbar selbst die Problematik vor Augen,
wenn er konstatiert, dass das emM »diverse [...]| musikdidaktische Ent-
scheidungen den Lehrenden und Lernenden auf[biirdet]«
(Wallbaum 2016, 49).

4 Insbesondere (Seel 1997) und (Seel 1996).
5 Vor allem (Rolle 1999).

6 Gemeint ist folgende bei (Rolle 1999, 5) formulierte Idee: »Piadagogisches
Handeln, dem an musikalisch-asthetischer Bildung gelegen ist, muss vielfaltige
Raume fiir musikalisches Handeln eroffnen, in denen asthetische Erfahrungen
moglich sind, angeregt und unterstiitzt werden.«



Einleitung

Als Reaktion auf diese Problematik kann man die Erweiterung des emM
zu jenem Modell verstehen, das unter dem Label »Musikpraxen erfahren
und vergleichen«” diskutiert wird. Dieses fiigt dem urspriinglichen emM
im Wesentlichen zwei Elemente hinzu, die Vorentscheidungen in mate-
rialer und formaler Hinsicht treffen und somit der konkreten Umsetzung
eine Struktur bieten. Einerseits wird die materiale Dimension durch das
Korbe-Modell eingegrenzt. Dieses stellt der Lehr-Lern-Gruppe quasi als
>Lehrplanersatz« einen Fundus an Kulturtechniken bereit, aus denen im-
mer wieder neue Musikpraxen entstehen konnen und sollen. Zum ande-
ren erfahrt die Unterrichtspraxis durch die Einfiihrung von Vergleichs-
phasen eine zeitliche Sequenzierung® und damit eine grobe Form.

Die praktizierende LP mag durch diese beiden Elemente eine kla-
rere Vorstellung davon gewinnen, wie sie ihren Unterricht gestalten
kann. Es stellt sich allerdings die Frage, ob sich diese Erweiterung wirk-
lich so bruchlos an das Theoriegebaude, das dem emM zugrunde liegt,
anschliefen ldsst, wie WALLBAUM es geltend macht (vgl. Wallbaum 2016,
49). Oder mit anderen, zugespitzten Worten: Kann jemand als Verfechter
des emM zugleich tiberzeugter Mev-Praktizierender sein, ohne bestimm-
ten Prinzipien untreu zu werden? Denn es liegt auf der Hand, dass sich
nicht jede beliebige Erweiterung mit der Idee des emM vertragt. Ein Kri-
terium sollte nach der oben dargestellten Argumentation offenbar durch
jede kompatible Erganzung erfiillt sein: Sie muss gewahrleisten, dass es
dem Musikunterricht nach wie vor »einzig und allein um die Gestaltung
musikalisch-asthetischer Erfahrungssituationen gehen soll« (ebd., 49).
Im Begriffssystem des zitierten Textes bedeutet dies aber nichts anderes,
als dass es dem Musikunterricht nach wie vor einzig und alleine um die
Gestaltung musikalisch-asthetischer Praxis gehen soll, da >Erfahrungssi-
tuation« und >Praxis< hier weitestgehend synonym verwendet werden
(vgl. ebd., 40). Folglich ware eine Erweiterung, die irgendeine andere

7 Kurz »Mev«

8 In einem unvermittelten Nacheinander von Musikpraxisinszenierungen mag
man schon eine Sequenzierung sehen. Diese bekommt durch die
Vergleichsphasen in jedem Fall ein deutlicheres Profil.
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Form der Praxis als die »musikalisch-asthetische« in den Mittelpunkt der
Unterrichtsgestaltung riickt, fiir den glithenden emM-Verfechter nur
schwer verdaulich. Die Einfiihrung eines wissenschaftspropadeutisch an-
gelegten Lehrgangs, der zudem entlang eines normativ festgelegten Wer-
kekanons schreitet, ware bspw. kaum noch vor dem Hintergrund des
emM rechtfertigbar und somit inkompatibel. Denn ein solcher Lehrgang
konnte zwar durchaus von Momenten musikalisch-dsthetischer Praxis
begleitet sein, dass es einem derartigen Unterricht jedoch einzig und
allein um die Gestaltung musikalisch-asthetischer Praxis ginge, ware
eine wenig tiberzeugende Position.

Die Bereitstellung einer hinreichend variablen Auswahl von Ele-
menten aus dem schier uniiberschaubaren Universum von musikbezoge-
nen Kulturtechniken in Form von >Koérben« erscheint mir im Hinblick auf
das angesprochene Kriterium unproblematisch, solange diese Auswahl
musikalisch-asthetische Praxis im Kontext Schule erwartbar macht. Die
Einfiihrung von Vergleichsphasen vermag dagegen schon eher das Miss-
trauen des priifenden emM-Vertreters wecken. Denn es ist zumindest
nicht sofort einsichtig, warum ausgerechnet das Vergleichen konstituti-
ver Bestandteil eines Musikunterrichts sein sollte, dem es einzig und al-
lein um die Gestaltung musikalisch-asthetischer Praxis geht. Aus einem
Alltagsverstandnis heraus wiirde man das Vergleichen schliefdlich eher
als eine theoretische Tatigkeit verstehen, die insbesondere einer wissen-
schaftlichen Praxis zuzuordnen ware. Bei einer zugegebenermaf3en radi-
kalen Lesart des oben hergeleiteten Kriteriums, ware die Vergleichsphase
in diesem Fall als legitime Konkretisierung des emM eindeutig zu disqua-
lifizieren. Doch auch bei einer schwacheren Lesart dirfte es sich lohnen,
der Frage nachzugehen, welche Praxisform eigentlich in den Vergleichs-
phasen von Mev vorliegt, allein um Klarheit iiber den Stellenwert des Ele-
mentes der Vergleichsphasen innerhalb des Modells Mev zu erlangen.
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2 Methodendiskussion

Wenn man sich die Aufgabe stellt, eine Praxisform zu analysieren,
scheint es naheliegend zu sein, sich dieser auf empirischem Wege zu na-
hern. Versteht man namlich »Praxis [...] als Vollzugswirklichkeit [...], die
sich erst dann manifestiert, wenn sie buchstablich geschieht«
(Hillebrandt 2014, 29), so diirften Erkenntnisse tiber eine oder besser ge-
sagt iiber die Praxis erst zu erwarten sein, wenn man sich unmittelbar
in jene Vollzugswirklichkeit begibt. In seinem Einfiihrungswerk »Sozio-
logische Praxistheorien« (2014) betont FRANK HILLEBRANDT diesen Punkt
nachdriicklich und fiihrt zu den methodischen Besonderheiten einer je-
den >wahrhaft« praxistheoretischen Soziologie aus:

Diese zeichnen sich vor allem dadurch aus, dass sich die Forscherinnen
und Forscher nicht damit begniigen, lediglich vermeintlich offensicht-
liche Regeln der Praxis zu bestimmen, sondern stattdessen empirisch
ausfindig machen wollen, ob und wenn ja, wie diese scheinbar eindeu-
tigen Regeln praktisch angewendet werden, welche impliziten Regeln
also praktisch wirksam werden. (Ebd., 16)

Entgegen diesem Paradigma werde ich mich in der vorliegenden Arbeit
jedoch zunachst begrifflich mit der Frage nach einer addquaten Be-
schreibung der Praxisform in den Vergleichsphasen von Mev befassen.
Diese methodische Entscheidung lasst sich auf mehrfache Weise begriin-
den:

1. Wollte man sich unmittelbar in die Praxis eines Musikunterrichts, der
sich am Modell Mev orientiert, begeben, um dort insbesondere Er-
kenntnisse iiber die Vergleichsphasen zu sammeln, sihe man sich mit
einem grundlegenden Problem konfrontiert: Eine solche Unterrichts-
praxis findet an deutschen Schulen m.W. nicht statt. Zumindest wenn
man den Anspruch erhebt, eine konsequente Umsetzung des Modells
beobachten zu wollen. Ein Grund hierfiir liegt darin, dass sich Musik-
unterricht (an allgemeinbildenden Schulen) im gegenwartigen System
an Lernzielen orientiert, die in einem Lehrplan festgelegt sind. Gegen
eine derart starre Determination des Unterrichts tiber die Interessen
und Bediirfnisse der Lehr-Lern-Gruppenmitglieder hinweg wendet
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sich jedoch das Modell Mev, weshalb WALLBAUM fiir ein K6rbe-Modell
pladiert, das den tiblichen Lehrplan ersetzen soll. Auch eine vom Mev-
Modell vorgesehene prozess-produkt-didaktische Ausrichtung gestal-
tet sich unter den genannten Vorgaben als problematisch und nur mit
Einschrankung umsetzbar. Auf der Suche nach einer Unterrichtspra-
xis, die die Implikationen des Modells Mev realisiert, dieses also
gleichsam >umsetzt<, ware zunachst zu fragen, ob es prinzipiell mog-
lich ist und was es bedeutet, sich unter den gegebenen institutionellen
Rahmenbedingungen an Mev zu orientieren.®

. Daran ankniipfend ist zu beriicksichtigen, dass Mev ein normatives
Modell darstellt, das zunachst die Grundsatze angibt, nach denen man
einerseits >guten Musikunterricht< begriindbar planen und realisieren
und andererseits gegebenen Unterricht analysieren und beurteilen
kann. Die in der Einleitung vorgenommene Problematisierung hat
nun Zweifel an der inneren Konsistenz dieses Modells aufgeworfen.
Als storendes Element ist die Vergleichsphase identifiziert worden,
von der unklar ist, ob sie auf der Grundlage des emM zu rechtfertigen
ist. Somit ist es naheliegend, zuerst begrifflich zu klaren, was eine Ver-
gleichsphase im Sinne des Modells Mev ist. Dafiir ist es notwendig,
den Begriindungszusammenhang des emM zu rekonstruieren. Dieser
basiert aber m.E. im Wesentlichen auf einem bestimmten Praxisbe-
griff. Erst wenn diese Voraussetzungen geklart sind, kann man der
Frage nachgehen, ob und wie eine Vergleichsphase zugleich die Be-
dingungen eines Vergleichs und diejenigen Bedingungen, die der Be-
grindungszusammenhang an sie stellt, erfiillen kann. Vorher ware
auch kaum zu entscheiden, welche Unterrichtspraxis und welche Ver-
gleichsphase tiberhaupt im Einklang mit dem Modell Mev vollzogen
wiirde. Das wiederum wiirde die Suche nach einer zu Forschungszwe-
cken verwendbaren Praxis vor grundlegende Probleme stellen.

Es scheint auch nicht ausreichend zu sein, eine oder eine kleine Zahl von
Unterrichtsstunden zu Forschungszwecken im Sinne von Mev zu inszenieren
und sich damit aus manchen institutionellen Zwangen zu befreien. So verstehe
ich zumindest (Wallbaum 2013, 26) »Die Dramaturgie, die sich aus dem
einfachen musikdidaktischen Modell ergibt, wird erst sichtbar, wenn man
einen langeren Zeitraum betrachtet.«

10
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Folgendes Vorgehen bietet sich mir also fiir die Losung der dieser Arbeit
zugrundeliegenden Fragestellung an:

In einem ersten Schritt werde ich mich dem Praxisbegriff und da-
mit zusammenhdngend dem Begriff der >Praxisform«nahern. Nur so wird
der Gegenstand der angestrebten Analyse greifbar. Hierfir wird es
zweckdienlich sein, von einem alltaglichen und traditionellen Verstand-
nis von Praxis auszugehen. Daran anschliefRend lassen sich die Konturen
des Begriffs in den Texten WALLBAUMSs zu dem Modell Mev nachzeichnen.
Ferner kommt an dieser Stelle der fiir diese Arbeit zentrale Begriff »Pra-
xisform« ins Spiel. Diesen gebraucht WALLBAUM innerhalb seiner Argu-
mentationen fiir das Modell Mev vornehmlich unter Rekurs auf die As-
thetik Martin SEELs. Gleichzeitig lasst sich eine Nahe zu einer aktuell in
der soziologischen Praxistheorie diskutierten Begriffsverwendung von
>Praxis« feststellen. In welchem Verhaltnis diese beiden Quellen stehen
und inwieweit diese miteinander harmonieren, wird zu priifen sein.

In einem zweiten Schritt werde ich mich der Vergleichstheorie zu-
wenden. Hieraus wird sich erhellen, wie die Bedingungen und Eigen-
schaften von Vergleichen bzw. des Vergleichens im Allgemeinen zu ver-
stehen sind. Denn wie auch immer man sich die Vergleichsphase in Mev
vorzustellen hat, sie wird in jedem Fall eine Praxis des Vergleichens be-
inhalten miissen.

Die beiden skizzierten Schritte leisten die Vorarbeit fiir die eigent-
liche Analyse der Praxisform in den Vergleichsphasen von Mev. In dieser
wird vor allem zu untersuchen sein, welche Funktion die Vergleichsphase
innerhalb des Modells iibernimmt und wie die Vergleichsphase niaher zu
charakterisieren ist, damit sie diese Funktion erfiillen kann. Zu beantwor-
ten wird die Frage sein, ob und wie die Vergleichsphase den Bedingungen
und der Funktion des Vergleiche(n)s und der Bedingung des Vorrangs
musikalisch-asthetischer Praxis gerecht werden kann. Dariiber hinaus
wird eine von praxistheoretischen Uberlegungen inspirierte Untersu-
chung weitere Aspekte beleuchten, die insbesondere Fragen der konkre-
ten Gestaltung von Vergleichsphasen in einem an Mev orientierten Mu-
sikunterricht aufwerfen. Somit wird schliefilich doch der Versuch unter-

11
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nommen, die rein begrifflich-konzeptionelle Ebene zu verlassen und Hy-
pothesen fiir eine empirische Beschaftigung mit der Vergleichsphase, die
im Einklang mit einer in dieser Arbeit noch zu entwickelnden Interpre-
tation steht, aufzustellen.

12
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3 Praxisform

Der erste Schritt einer Untersuchung besteht darin, sich Klarheit tiber
den Gegenstand der Analyse zu verschaffen. Im Fall der vorliegenden Ar-
beit ist dies der Begriff Praxisform. Wahrend es ein verbreitetes, intuitives
Alltagsverstandnis davon gibt, was man meint, wenn man von Praxis
spricht, handelt es sich bei Praxisform offensichtlich um einen Terminus
technicus. Ich werde daher zundchst den Begriff der Praxis betrachten
und das Alltagsverstandnis und seine >traditionelle« Verwendung im An-
schluss an Aristoteles als einen Ausgangspunkt nehmen, von dem sich
WALLBAUMSs Praxisbegriff absetzen ldsst. Dieser wiederum kann als
Grundlage fiir das relevante Verstandnis von Praxisform herangezogen
werden. Es wird ersichtlich, dass WALLBAUM sich bei seinen Begriffsbe-
stimmungen vornehmlich auf zwei Quellen bezieht, denen es folglich
nachzugehen gilt.

3.1 Der alltagssprachliche und der traditionelle Praxisbegriff

Im gewohnlichen Sprachgebrauch verwendet man das Wort Praxis ins-
besondere, wenn man einen Gegensatz zu einer rein theoretischen Per-
spektive auf einen Gegenstand oder ein Tatigkeitsfeld betonen mochte.
Die unmittelbare Konfrontation mit dem Tatigkeitsfeld stellt in diesem
Bild den Ernstfall dar, auf den die Theorie jemanden nur eingeschrankt
oder gar nicht vorbereiten kann. Die Praxis erhalt den Charakter einer
Bewahrungsprobe sowohl fiir Personen und deren Fertigkeiten als auch
fiir Theorien. So heifdt es etwa im Duden: »Praxis, die; [...] 1. (ohne Plural)
Anwendung von Gedanken, Vorstellungen, Theorien o.A. in der Wirk-
lichkeit; Austibung, Tatigsein, Erfahrung; Ggs. 1 Theorie« (Duden 2015).
Hierin zeigt sich schon die moralische Dimension der Praxis. Denn die
Praxis ist im Unterschied zur Theorie nicht korrigierbar. Wahrend man
in der Theorie scheinbar problemlos etwas aufstellen, verandern und ge-
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gebenenfalls wieder zuriicknehmen kann, ist alles, was in der Praxis ge-
schieht, irreversibel gesetzt. Damit ist die Praxis in der alltaglichen Ver-
wendungsweise das Gebiet, in dem Verantwortung iibernommen wird
und tibernommen werden muss.

Die ethische Bedeutsamkeit der Praxis findet sich bereits bei ARIS-
TOTELES. Dabei ist alle menschliche Praxis auf ein iibergeordnetes Ziel,
die eudaimonia, ausgerichtet. Anders als im gegenwartigen Sprachge-
brauch differenziert Aristoteles die menschlichen Tatigkeiten jedoch in
praxis und in poiesis:

Poiesis ist eine herstellende Tatigkeit, sie zielt auf ein Produkt bzw. Er-
gebnis, das mittels einer Handlung hergestellt bzw. erreicht werden
soll. Poiesis also ist Herstellung von etwas, was aufderhalb der Handlung
selbst liegt. Praxis hingegen ist der Vollzug einer Handlung, die kein
Ziel aufler ihrer selbst hat. (Brauer 2003)

Wahrend wir also heutzutage bspw. bei einer Ausbildung in einem be-
stimmten Handwerk sicherlich von einer praktischen Ausbildung spre-
chen wiirden, ware fiir ARISTOTELES hier der Aspekt der poiesis wohl aus-
schlaggebender. Denn gerade eine handwerkliche Tatigkeit findet aus
seiner Sicht seine Bestimmung in dem hergestellten Produkt und nicht
in der Tatigkeit selber. Es ware allerdings zu vereinfachend gedacht,
wollte man praxis und poiesis strikt voneinander trennen. »Anstatt iber
getrennte Tatigkeitsbereiche zu reden, sollte man [...] lieber von verschie-
denen Dimensionen ein und derselben Aktivitit sprechen«
(Wils und Hiibenthal 2006). In jedem Fall sind die menschlichen Tatig-
keiten fiir ARISTOTELES stets auf Zwecke ausgerichtet. Und diese Ausrich-
tung muss notwendigerweise ihr Ziel in einer selbstzweckhaften Tatig-
keit, also einer Form der praxis, finden.

Jede Kunst und jede Lehre, desgleichen jede Handlung und jeder Ent-
schluf3, scheint ein Gut zu erstreben, weshalb man das Gute treffend als
dasjenige bezeichnet hat, wonach alles strebt. [...]| Wenn es nun ein Ziel
des Handelns gibt, das wir seiner selbst wegen wollen, und das andere
nur um seinetwillen, und wenn wir nicht alles wegen eines anderen uns
zum Zwecke setzen - denn da ginge die Sache ins Unendliche fort, und
das menschliche Begehren ware leer und eitel -, so muf ein solches Ziel
offenbar das Gute und das Beste sein. (Aristoteles, NE 1094a 1-3, 18-23)
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Der Praxisbegriff dient ARISTOTELES also dazu, trotz der unterstellten
Zweck-Mittel-Struktur aller menschlichen Tatigkeiten zumindest formal
ein telos des menschlichen Lebens zu bestimmen, von dem aus er eine
Theorie vom >gelingenden Leben< konkretisieren kann. Sowohl die Vor-
stellung einer Zielgerichtetheit menschlichen Handelns in Verbindung
mit ihrer Zweck-Mittel-Struktur als auch die ethische Auszeichnung der
selbstzweckhaften Tatigkeit waren und sind ausgesprochen wirkmachtig
in der Theoriebildung tiber menschliche Praxis. Explizite Verweise auf
den aristotelischen Praxisbegriff in der musikpadagogischen Forschung
finden sich bspw. in THOMAS REGELSKIS Aufsatz »The Aristotelian Bases of
Praxis for Music and Music Education as Praxis« (Regelski 1998) und im
deutschsprachigen Diskurs bei JURGEN VOGT in »(K)eine Kritik des Klas-
senmusikanten. Zum Stellenwert Instrumentalen Musikmachens in der
allgemeinbildenden Schule« (Vogt 2004, 9 ff.).

3.2 Der Praxisbegriff in den Schriften Christopher Wallbaums

Der von WALLBAUM entwickelte und »verwendete Praxisbegriff unter-
scheidet sich von dem Aristotelischen« (Wallbaum 2010, 89) laut eige-
nem Bekunden. Insbesondere nimmt er Abstand von der moralisch-sitt-
lichen Aufladung des Praxisbegriffs bzw. hebt diesen Aspekt in einem
umfassenderen Verstandnis von Praxis auf, sodass die Unterscheidung
von praxis und poeisis in seiner Terminologie »als zwei Arten der Praxis«
(Wallbaum 2013, 33) beschrieben werden kénnen. In der (wenn auch
nicht sittlichen) Auszeichnung einer selbstzweckmafligen Tatigkeit lasst
sich jedoch ein gewisser Einfluss des traditionellen Diskurses wiederfin-
den.

Bei der (Re-)Konstruktion eines Praxisbegriffs im Sinne des emM
bzw. des Modells Mev zum Zweck der Klarung des Analysegegenstands
kann ich an eine Arbeit von PIT UHDEN ankniipfen, der in »Musik als Pra-
xis« (2015) neben den Praxisbegriffen diverser anderer Autoren auch den-
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jenigen WALLBAUMs dargestellt hat. Die Fragestellung meiner Untersu-
chung erfordert es jedoch, manche Aspekte, die UHDEN in seiner verglei-
chenden Darstellung nur anreiflen konnte, zu vertiefen.

So soll mir die Feststellung, dass WALLBAUM »eine musikalische
Praxis nach asthetischer Form und kulturspezifisch konkretisierendem
Inhalt« (Uhden 2015, 89) unterscheidet, Anlass sein, dieser Differenzie-
rung weiter nachzugehen. Sie »kniipft an beim philosophischen Pragma-
tismus [...] sowie bei einem soziologischen Praxisbegriff« (Wallbaum
2005b, 82). Als pragende Einfliisse konnen auf der einen Seite fiir das Ver-
standnis der >asthetischen Form« die asthetische Theorie MARTIN SEELs
und in Bezug auf den >kulturspezifisch konkretisierenden Inhalt« die pra-
xeologische Fassung eines bedeutungsorientierten, sozialkonstruktivisti-
schen Kulturbegriffs von ANDREAS RECKWITZ gelten. In beiden Theorie-
kontexten ist von Praxis die Rede, sodass es fiir die vorliegende Arbeit
lohnend ist, beiden Beziigen einen eigenen Abschnitt zu widmen.

3.2.1 Der Einfluss der asthetischen Theorie Martin Seels

Dass WALLBAUM sich bei der Bestimmung der asthetischen Form der mu-
sikalischen Praxis der Terminologie MARTIN SEELs bedient, dirfte zu-
nachst insofern verwundern, als dass fiir beide Autoren der Praxisbegriff
gar nicht den Ausgangspunkt ihrer Forschungsbemiihungen darstellt.
Primar geht es ihnen um »asthetische Erfahrung«. In grober Vereinfa-
chung konnte man hinzufiigen, dass SEEL in erster Linie theoretisch an
»asthetischer Erfahrung« interessiert ist - wobei man erganzen miisste,
dass dieses Interesse zumindest in »Die Kunst der Entzweiung« (1997) in
eine libergeordnete Untersuchung der »asthetischen Rationalitat« einge-
bettet ist - wahrend fiir WALLBAUM ein normatives Erkenntnisziel grund-
legend ist. Leitend ist fiir ihn ein Pladoyer fiir asthetische Erfahrung als
Kern des Musikunterrichts.
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Der Grundgedanke ist dabei so einfach wie plausibel: Wenn Musik
in den Bereich des Asthetischen fillt und Musik »Gegenstand des Schul-
fachs Musik sein soll« (Wallbaum 20064, 141), dann fallt der Gegenstand
des Musikunterrichts in den Bereich des Asthetischen. Auf diese Weise
kann man sich dem Gegenstand des Musikunterrichts von der Frage her
nihern, was das Asthetische denn sei. Antworten auf diese Frage liefert
die Asthetik.

Klassischerweise hat die Asthetik drei Kandidaten fiir den »Ort« des
Asthetischen anzubieten. »Nach traditionellen Auffassungen ist die As-
thetik eine Theorie des Schonen und/oder eine Theorie der Kunst und/o-
der eine Theorie der Sinneswahrnehmung« (Reicher 2005, 32). Nun ist
die Auffassung, Asthetik sei eine Theorie des Schénen, mit Sicherheit zu
eng gefasst, da bei weitem - insbesondere in Anbetracht moderner und
zeitgenossischer Kunst — nicht jedes Kunstwerk zwangslaufig schon sein
muss. Es besteht hingegen ein breiter Konsens dartiber, dass auch dieje-
nigen Kunstwerke, die man tibereinstimmend als nicht-schon - im Sinne
von unansehnlich - bezeichnet, in den Bereich des Asthetischen fallen.

Auch als eine Theorie der Kunst diirfte die Asthetik nicht nur gel-
ten. Denn wenngleich man sich weitestgehend dartiber einig ist, dass
Kunstwerke, selbst wenn sie einem nicht gefallen sollten, in den Bereich
des Asthetischen fallen, ist man sich ebenso einig dariiber, dass auch Ge-
genstande, die man allgemein nicht als Kunstwerk betrachten wiirde,
zum Asthetischen gehoren konnen. Wenn man diese Uberlegungen zu
Ende denkt, kann man leicht zu folgendem Schluss kommen:

Allgemeine Merkmale auf der Objektseite gibt es nicht. Dafiir sind as-
thetische Objekte zu vielgestaltig: Von Alltagsobjekten (z.B. Bachgerie-
sel, Soundscape, Ready made) iiber naive Kunst, Gestaltungen nach
dem goldenen Schnitt [...] bis hin zu schockhaften Provokationen gibt
es kein Merkmal, das allen asthetischen Objekten gemeinsam ware.
(Wallbaum 2009, 203)

Doch die Konzeption der Asthetik als Aisthetik, also als reine Theorie der
Sinneswahrnehmung, diirfte auch nicht tiberzeugen. Dagegen spricht vor
allem, dass niemand ernsthaft behaupten wiirde, dass alle Sinneswahr-
nehmungen dsthetische Sinneswahrnehmungen waren. Zudem wird
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durch eine zu starke Subjektorientierung - und Sinneswahrnehmungen
sind zunichst rein subjektiv - bei der Verortung des Asthetischen véllig
unklar, was der Sinn eines asthetischen Urteils sein soll. Wir streiten aber
offensichtlich tiber die asthetische Qualitit von Gegenstinden. Ein
Grund dafiir, dass wir das tun und auch fiir verniinftig halten, diirfte da-
rin liegen, dass wir immer wieder dazu gezwungen sind, uns mit anderen
tiber die asthetische Gestaltung unserer Lebensumwelt zu einigen. Hinge
unser asthetisches Urteil allein von unserer subjektiven Sinneswahrneh-
mung ab, so konnten wir uns dieses zwar gegenseitig mitteilen aber tiber-
zeugen konnten wir uns einander nicht.

»Das relationale Modell von asthetischer Erfahrung fithrt mit sei-
nem strikten Weder-noch und Sowohl-als-auch aus der Alternative Sub-
jekt- oder Objektorientierung heraus« (Wallbaum 2009, 199). Darin sieht
WALLBAUM wohl einen wesentlichen Vorzug der Konzeption asthetischer
Erfahrung, die SEEL anzubieten hat. Auf die Frage nach dem >Ort« des As-
thetischen findet man in »Die Kunst der Entzweiung« folgende Bestim-
mung;:

Gegenstand der Asthetik kann nicht entweder (oder primir) die Aktivi-
tat der asthetischen Wahrnehmung sein oder (primdr) die zeichenhafte
Artikuliertheit asthetischer Gegenstdande: ihr legitimer Gegenstand ist
die Grundstruktur der asthetischen Wahrnehmungssituation als dem
Schauplatz der erfahrenden Vergegenwartigung des Gehalts dsthetisch
verfafSter und erfafSter Gegenstiande. (Seel 1997, 35 f.)

Asthetische Erfahrungen werden also in spezifischen Wahrnehmungssi-
tuationen gemacht, in denen sich ein nach der »Logik der Beurteilung
der Gegenstande« (ebd., 34) verfasster Gegenstand auf einen aus dieser
Logik Wahrnehmenden trifft und umgekehrt. Auf den ersten Blick mag
man hierin wieder eine Verengung des Asthetischen auf Kunstwerke oder
zumindest auf Artefakte beanstanden. Tatsachlich sei die dsthetische Er-
fahrung »aber keineswegs abhangig vom Gegebensein asthetisch desig-
nierter und artifiziell organisierter Vorlagen« (ebd.), wenngleich sie »an
Kunstwerken geiibt und gebildet sein [mag]« (ebd.). Somit »machen
[wir] Erfahrungen in Antwort auf Erfahrungen, die wir haben« (ebd., 73).
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Fiir die Frage nach dem Praxisbegriff ist hervorzuheben, dass nach
SEEL »der gemeinsame Boden sowohl der herstellenden als der aufneh-
menden Aktivitat [...] das asthetisch wahrnehmende Verhalten [ist]«
(Ebd., 33). Das bedeutet zum einen, dass alles, was sich als >asthetische
Praxis« verstehen lasst, sich »an der beteiligten Form der Wahrnehmung
ausmachen lassen [muss]« (ebd., 34), und zum anderen »faf$t [SEEL]
Wahrnehmungen als Handlungen auf, mit denen sich der Wahrneh-
mende zu einem Gegenstand der Wahrnehmung verhdlt« (Wallbaum
1996, 37). Zumindest aber kommt der Wahrnehmung der Charakter einer
Aktivitat dadurch zu, dass sie von einem bestimmten Interesse geleitet
ist. Dass sich die dsthetische Praxis (also sowohl des >Kiinstlers«< als auch
des Rezipienten) an der beteiligten Form der Wahrnehmung ausmachen
lassen muss, impliziert offenbar, dass der Begriff der Praxis nicht in dem-
jenigen der Wahrnehmung aufgeht: »Interne« Wahrnehmungspraxis
und >externe« Praxis riicken damit zusammen, ohne allerdings zusam-
menzufallen« (Wallbaum 2010, 87). Auch scheint WALLBAUMSs Praxis
nicht schlicht mit menschlichem Handeln gleichzusetzen. Andernfalls
ware nicht verstandlich, dass »menschliches Denken und Handeln [...]
auflerhalb irgendeiner Praxis nicht denkbar« (ebd.) seien. Praxis er-
scheint hier als etwas Umfassenderes, innerhalb dessen sich menschli-
ches Denken und Handeln vollzieht. WALLBAUM nennt Praxis »das reale
Ergebnis aus [einem] Mix« (ebd.) von »genetischen Anlagen, Handlun-
gen und Reaktionen der Umwelt [...] [und] soziokulturelle[n] Interaktio-
nen« (ebd., 86 f.). Und er beschreibt die Grundform der Praxis als »ein
Komplex von Handlungen und Handlungsspuren (wie Symbolen, Regeln,
Techniken und Artefakten), dessen Bedeutung nur performativ in der
Teilnehmerperspektive, insofern als >Ich«< (gegeniiber und mit anderen)
erfahren werden kann« (Wallbaum 2016, 40). Vielleicht kann man unter
diesem Komplex schlicht »Wirklichkeit« verstehen. >Wirklichkeit< aller-
dings in einem Sinne, in dem diese immer in eine menschliche Aktivitat
eingebunden ist und nicht im Sinne einer auf den passiven Menschen
einwirkende. Einen Ausschnitt aus dieser Wirklichkeit konnte man
dann eine >Praxis-Situation« nennen. Fiir diese gelte, dass »jede Praxis-
Situation [...] im Vergleich zu einer vorangegangenen verandert [ist]«
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(Wallbaum 2010, 87). Es sei uns Menschen jedoch moglich, »wiederkeh-
rende Merkmale [auszumachen], die es erlauben, verschiedene Praxen zu
unterscheiden« (ebd.). Man konnte auch sagen, dass sich die eine Praxis
(im Singular) in >Formen der Praxis« differenzieren lasst bzw. sich solche
herausbilden.

Fiir SEEL sind diejenigen Praxisformen interessant, die sich als »ver-
nunftiger Umgang mit der Welt« (ebd.) beschreiben lassen. Das Haupt-
ziel seiner Untersuchungen in »Die Kunst der Entzweiung« besteht nam-
lich darin, aufzuzeigen, »inwiefern eine verniinftige Praxis, die diesen Na-
men nicht nur zum Hohn verdient, immer auch asthetisch gestiftet sein
wird« (Seel 1997, 9). Hierfiir muss er allerdings zuerst die dsthetische Pra-
xis als eine rationale — was hier so viel heif$t wie >begriindbare« - Praxis
ausweisen. Dieses wiederum gelingt ihm tiber den Nachweis, dass das as-
thetische Urteil als intersubjektiv begriindbares und zugleich eigenstan-
diges ebenso konzipiert werden kann wie bspw. das theoretische, instru-
mentelle oder moralische Urteil. Zu diesem Zweck entwirft er in Anleh-
nung an Habermas ein mehrdimensionales Modell der Vernunft bzw. der
Rationalitdt (im Singular), innerhalb dessen sich letztere in mehrere Ar-
ten der Rationalitat einteilen lasst. Im Gegensatz zu Habermas nimmt er
aber diese Einteilung nicht aufgrund von »Standardformen der Rede«
(Wallbaum 2009, 206) vor, sondern fiihrt sie zuriick auf eine Typisierung
von Einstellungsarten.

Auf allgemeinster Ebene namlich differieren Typen von Einstellungen
als formal unterscheidbare Zugangsweisen, die sich darin voneinander
abheben, welche Art von Griinden in welcher Weise fur welche Art von
Zielen im Verhalten implizit ausschlaggebend sind. (Seel 1997, 119)

Uber die Konzeption der mehrdimensionalen Vernunft auf der Grund-
lage von Einstellungstypen bekommt aber der Praxisbegriff wieder eine
auffallige Betonung der Subjektseite, was dem Verstandnis WALLBAUMs,
wie es oben dargelegt wurde, zunachst zu widersprechen scheint. Denn
die Form der Praxis bzw. die Praxisform im Sinne SEELs ist bestimmt
durch die Einstellung, in der sich das Subjekt der Welt (einer Situation,
einem Gegenstand) wahrnehmend zuwendet. Das scheint zu bedeuten,
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dass das Subjekt tiber die Praxisform mehr oder weniger frei bestimmen
kann, je nachdem, in welcher Einstellung es sich der Praxis-Situation zu-
wendet. »Als Wissenschaftler kann ich z.B. fiir eine Analyse wahrend [ei-
ner] Auffithrung gezielt Intervallkonstellationen zdhlen. [...] Das ist keine
musikalische Praxis« (Wallbaum 20053, 7). Sie ware nach WALLBAUM des-
halb keine >musikalische Praxis¢, weil sie nach SEEL keine »asthetische
Praxis« ware. Und eine asthetische Praxis ware sie nicht, weil ich mich als
Wissenschaftler der Situation der Auffithrung statt in einer dsthetischen
in einer theoretischen Einstellung zuwenden wiirde. Eine asthetische
Einstellung wiirde hingegen vorliegen, wenn das Interesse meiner Wahr-
nehmung im »Wahrnehmungsvollzug um seiner selbst willen« (ebd.)
lage.

Eine Analyse der Praxisform in den Vergleichsphasen von Mev nach
diesem Verstandnis bestiinde darin, zu diskutieren, in welcher Einstel-
lung man (bzw. die Mitglieder einer Lehr-/Lerngruppe) sich einer Situa-
tion des Vergleichens von Musikpraxen zuwenden konnte bzw. wie eine
solche Situation so zu gestalten ware, dass die Wahrscheinlichkeit, dass
man sich ihr in asthetischer Einstellung zuwendet, besonders hoch ist.
Denn um asthetische Praxis soll es ja im Musikunterricht ausschliefRlich
oder zumindest primar gehen.

Gleichzeitig waren solche Fragestellungen unter einem radikal sub-
jektorientierten Verstandnis von Praxisform denkbar unergiebig, denn
die erste ware schlicht mit »in jeder« zu beantworten und die Gestaltung
ware als fiir die Einstellung irrelevant zu betrachten. Es muss also die Ab-
hangigkeit der Art der Weltzuwendung von der Situation verstandlich
werden. Auch wenn es nun anders erscheinen mag, hat SEEL diese Ab-
hangigkeit natiirlich gesehen - das war ja der Vorzug, den WALLBAUM an
dessen Theorie gefunden hatte. Sie wird tiber die Intersubjektivitat des
asthetischen Urteils eingeholt. Die Vernunft besteht bei SEEL gerade da-
rin, dass man sich nicht beliebig in einer der Einstellungsgrundformen
theoretisch, instrumentell, moralisch und (subjektiv oder objektiv) pra-
ferentiell einer gegebenen Situation zuwendet. Verniinftig im Sinne SEELs
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scheint der- oder diejenige zu handeln, der oder die es versteht, eine loh-
nende Form des Weltzugangs zu wahlen, die vor einem intersubjektiv
geteilten Sinnhorizont auch fiir andere lohnend sein diirfte.

Dieser geteilte Sinnhorizont wird von SEEL jedoch nicht ausfiihrlich
thematisiert, weil er zunachst an einer allgemeinen Form asthetischer Er-
fahrung bzw. asthetischer Praxis interessiert ist. Daher kann SEELs Theo-
rie iber die Differenzierung der asthetischen Praxis in kontemplative,
korresponsive und imaginative Praxis, die er erweiternd in »Eine Asthetik
der Natur« (Seel 1996) vornimmt™, hinaus auch nicht zu einer inhaltli-
chen Orientierung der Konzeption von Musikunterricht beitragen. Uber
die Frage nach einem geteilten Sinnhorizont kommt die Frage nach Kul-
tur in den Fokus: »Um gerade das zu benennen, was diese in ihrer Grund-
form gleichermafien dsthetische Praxen unterscheidet, eignet sich ein be-
deutungsorientierter, sozialkonstruktivistischer Kulturbegriff« (Wall-
baum 2010, 105).

3.2.2 Der Einfluss der praxeologischen Perspektive

Die gewiss verkiirzende und von dem Verstandnis bei WALLBAUM ge-
farbte Darstellung des Praxisbegriffs in MARTIN SEELs dsthetischer Theo-
rie hat eine erste Bestimmung von Praxisform und damit des Analysege-
genstands hervorgebracht, die eng mit der Einstellungsart bzw. den Ar-
ten der Weltzuwendung verkniipft ist. Es wurde bereits das Problem an-
gedeutet, dass aus einigen Textstellen nicht eindeutig hervorgeht, inwie-
fern unter >der Praxis«< (im Singular) schlicht >Wirklichkeit« zu verstehen
ist. Diese Interpretation bot sich zwar an, es mag aber der Eindruck ent-
stehen, dass diese Interpretation doch zu umfassend ist, wenn man zu-
gleich die Abhangigkeit der Praxisform von der Wahrnehmungsaktivitat
des — wenn auch nicht vollig autonomen, sondern sozial eingebundenen
— Subjekts berticksichtigt. Meine Vermutung ist, dass sich in den zitierten

10 Vgl. hierzu auch (Seel 1993, 33 ff.)
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Textstellen bei WALLBAUM bereits eine praxeologische Perspektive auf
Praxis ausdriickt, wie sie u.a. bei ANDREAS RECKWITZ zu finden ist. Ob und
inwieweit diese Perspektive Auswirkungen auf die Konzeption des Ana-
lysegegenstandes der vorliegenden Arbeit hat, wird im Folgenden zu kla-
ren sein.

Es ist allerdings nicht leicht, diese Perspektive positiv zu beschreiben,
denn die entsprechenden »Theorieprogramme und Forschungsansaitze
bieten keine bis ins Detail konsensual geteilte >Praxistheorie<, sondern
bilden eher ein Biindel von Theorien mit >Familiendhnlichkeit««
(Reckwitz 2003, 283 f.). Diese >Familiendhnlichkeit« besteht insbesondere
in einem bestimmten Blick auf soziale und kulturelle Phanomene. »Als
kleinste Einheit kulturwissenschaftlicher Analyse stellen sich aus dieser
Perspektive weder mentale Kategorien noch Diskurse, sondern »soziale
Praktiken«< dar« (Reckwitz 2005, 98). Insbesondere weisen jene Theorie-
ansatze, die sich unter dem Etikett »Praxistheorie« versammeln lassen,
nachdriicklich solche soziologischen Sichtweisen zuriick, die einen ge-
wissen >Intellektualismus<" pflegen.

Der positive Pol, von dem sich diese negative Selbstbestimmung ab-
setzt, ist [...] der Intellektualismus. Als intellektualistisch gelten aus pra-
xistheoretischer Perspektive zum einen jene bewusstseinsphilosophi-
schen Ansatze, die in ihrer Analyse stets von einem isoliert reflektieren-
den, sich bewusst zu sich verhaltenden Individuum ausgehen. Intellek-
tualistisch sind aber auch noch strukturaffine Ansatze wie der franzosi-
sche Strukturalismus. Denn sie entwerfen — so Bourdieus charakteristi-
scher Vorwurf - eine intellektualistische Abstraktion von Regeln und
Normen, die wie ,autonome Realititen‘ (Bourdieu 1976, 159) behandelt
werden. (Volbers 2015, 199)

Soziale Ordnung sei also weder auf den Einzelentscheidungen autono-
mer Individuen, die ihr Handeln quasi aus einem Akt des >freien Willensc«
heraus bestimmen, gegriindet, noch aus tibergeordneten Strukturen de-
terminiert und damit in der Analyse ableitbar. Vielmehr gilt es, die Ver-

1 Vgl. auch (Reckwitz 2003, 99), wo Reckwitz von einer heuristisch folgenreichen
»Entintellektualisierung des Kulturverstandnisses« spricht.
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netzung und Regelmafligkeit von Praktiken in den Blick zu nehmen. In-
teressant ist dabei die Betonung der Materialitat im Verstandnis von
»Praktik«:

Eine >Praktik« stellt sich [...] als ein zwangslaufig immer koérperlich ver-
ankerter Komplex von implizit sinnhaft organisierten, routinisierten
Verhaltensweisen dar — damit wird eine analytische Aufwertung des
Korpers und der scheinbar >traditionalen< Routinen mit ihrem Reich
des Impliziten betrieben. (Reckwitz 2005, 98 f.)

Der Korper gerat in den Fokus der Analyse sozialer Phanomene, weil sich
in den Korpern der Beteiligten einer Praktik implizites soziokulturelles
Wissen eingeschrieben hat, das es ihnen erlaubt, sich in der jeweiligen
Praxis-Situation zu orientieren. Aufierdem erlaubt es dem soziologisch
interessierten Betrachter, Riickschliisse auf den Sinn der Praktik zu zie-
hen. Hinsichtlich der Arten des Weltzugangs und der damit verbunde-
nen Wahrnehmungseinstellungen ist bemerkenswert, wie >tief< diese
Orientierung am Korperlichen und damit Beobachtbaren geht.

Wenn ein Mensch eine Praktik erwirbt, dann lernt er, [...] auf eine be-
stimmte Art und Weise Korper zu ,sein’, da der Korper aus praxeologi-
scher Perspektive kein ausfithrendes Instrument darstellt, das von ei-
nem ,dahinter liegenden‘ Zentrum gesteuert wiirde. Dies schlief3t auch
nicht unmittelbar ,sichtbare‘ Aktivitaten des Korpers wie ein bestimm-
tes Muster des Fithlens und Formen des Denkens ein. (Reckwitz 2003,

290)

Bezogen auf die >asthetische Praxis< und die sie bestimmende Einstellung
beschreibt SEEL von der Praxistheorie her gedacht vielleicht nur Muster
des Fihlens, des Wahrnehmens und Formen des Denkens, die sich als
Aktivitaten des Korpers inkorporiert haben und sich damit wohl auch in
irgendeiner Form sichtbar machen.” Gleiches gdlte analog fiir die tibri-
gen Praxisformen und ihre Einstellungsarten. Wobei Praxisform in der
Terminologie von RECKWITZ eher als ein >Praktikenkomplex« oder eine

12 Vgl. auch (Reckwitz 2008, 278), wo Reckwitz den spezifisch soziologischen
Blick auf Wahrnehmung, Erleben und Affekt so beschreibt, dass diese nicht als
»innere» Zustande, sondern als Bestandteile kultureller Praktiken zu
modellieren seien.
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»Praxisformation« zu beschreiben ware. Hier aufiert sich das Selbstver-
standnis »der Praxistheorie als eines Forschungsprogramms, das letztlich
Antworten in der material-empirischen Analyse liefert« (ebd., 284).

Die Materialitat der Praktiken besteht jedoch nicht nur in der Be-
deutung der Korper: »Es sind zwei >materielle< Instanzen, die die Existenz
einer Praktik ermoglichen und die von den Praxistheoretikern immer
wieder hervorgehoben werden: die menschlichen >K6rper< und die »Arte-
fakte«« (Reckwitz 2003, 290). Artefakte werden dabei »als Teilelement
von sozialen Praktiken« (ebd., 291) konzipiert. Diese determinierten die
Praxis zwar nicht, legten aber gewisse Umgangsweisen mit ihnen nahe
und ermoglichten auf diese Weise u.a. eine >Konservierung« von Prakti-
ken tiber die Zeit und den Raum hinweg.

Fiir WALLBAUM ist diese praxeologische Sicht auf soziokulturelle
Phanomene, unter die sowohl musikalische als auch unterrichtliche Pra-
xis bzw. Praktiken fallen dirften, insofern fruchtbar, als dass sie im Ge-
gensatz zu der sehr allgemeinen Bestimmung dessen, was eine astheti-
sche Praxis zu einer »asthetischen< macht, die inhaltlich-materiale Di-
mension von musikalischer Praxis und damit auch musikpadagogischer
Praxis fassbar macht. »Wenn Menschen asthetisch praktizieren, dann
unweigerlich mit irgendwelchen Kulturtechniken« (Wallbaum 2016, 48).
Diese Kulturtechniken lassen sich ohne weiteres als besondere Arten von
Praktiken im Sinne von RECKWITZ auffassen.

Apparate und Instrumente, Kompositionsverfahren und Spielregeln,
Prozeduren und charakteristische Korperhaltungen, Bedeutungszu-
schreibungen etc. sind Musik-Stiicke. Diese Stiicke sind gleichsam zu
musikalischen Kulturtechniken geronnene Handlungs-Schemata (bzw.
Spuren derselben). (Wallbaum 2010, 88)

Sie teilen mit den Praktiken bei RECKWITZ u.a. ihre Materialitat, weshalb
auch Artefakte und Korperbewegungen zu ihnen gezdhlt werden und
wohl auch bei den anderen stets mitgedacht werden.

Diese Kulturtechniken dienen im Modell Mev als die Elemente, aus
denen die zu erfahrenden und zu vergleichenden Musikpraxen zu >kon-
struierenc< sind bzw. die in der jeweiligen Musikpraxis primar zu vollzie-
hen sind. Ihre Auswahl und Einordnung in >Korbe« dient der Entlastung
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der Lehr-/Lerngruppe in Bezug auf »diverse [...] musikdidaktische Ent-
scheidungen« (Wallbaum 2016, 49). Sie und die Praktiken des Unterrich-
tens sind jedoch auch fiir die Analyse von Musikunterricht von WALL-
BAUM herangezogen worden, um bspw. die Wirkung ihres versteckten Be-
deutungsgehalts auf die Unterrichtssituation zu explizieren. »Gleichwohl
zeigt sich in jeder Form von Musikpraxis im Unterricht auch dann etwas,
wenn das Ziel nicht darin besteht, etwas zu zeigen. Hier wirkt gewisser-
mafien ein >heimlicher Lehrplans, dessen Bedeutung nicht unterschatzt
werden darf« (Wallbaum 2012a, 75). Dieser >heimliche Lehrplan«< vermit-
telt sich zwangslaufig bei jeder Form der Gestaltung von Unterrichtsitu-
ationen und lasst sich wohl nie vollstindig aufdecken. Allerdings kann
ein praxeologischer Blick auf Unterricht durch das Befremden des Ge-
wohnlichen und durch die Beriicksichtigung der Materialitat der Prakti-
ken dazu beitragen, Aspekte in den Fokus zu riicken, die durch andere
Analyseinstrumente verdeckt bleiben.

Bezieht man diese Uberlegungen auf das Vorhaben einer Analyse
der Praxisformen in den Vergleichsphasen von Mev, dann waren nicht
nur die Musikpraxen als komplexe Praktikenbiindel zu betrachten, son-
dern auch die Unterrichtspraxen, in denen sich bspw. die Vergleichs-
phase vollziehen wiirde. Die Praktik des Vergleichens konnte man so als
eine Praktik, als ein Element dieses Praktikenbiindels begreifen. Dabei
ware insbesondere die Materialitat dieser Praktik zu berticksichtigen, was
zunachst angesichts der Allgegenwartigkeit dieser scheinbar rein mental
vollzogenen Operation nur schwer vorstellbar ist. Der Exkurs in ausge-
suchte Theorien des Vergleichens wird einen Weg anzeigen, der bei der
Analyse der Vergleichsphase aus einer praxistheoretischen Perspektive
gangbar ist.
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3.2.3 Konsequenzen fiir den Analysegegenstand Praxisform

Die vertiefte Auseinandersetzung mit den beiden Hauptinspirationsquel-
len fiir den Begriff der (musikalischen) Praxis in den Schriften CHRIS-
TOPHER WALLBAUMS hat zwei mogliche Konzeptionen des Analysegegen-
stands Praxisform hervorgebracht. Beide Konzeptionen sollen in die Ana-
lyse einflief3en, da einerseits keine von beiden auf die andere reduzierbar
erscheint und andererseits beide einen eigenen interessanten Zugang zu
der Beschaftigung mit der Vergleichsphase versprechen.

Nun konnte man durchaus in Erwagung ziehen, MARTIN SEELs Auslegung
von Praxisform, wie sie hier nachgezeichnet wurde, aus der praxistheore-
tischen Perspektive heraus zu lesen, wie es oben bereits angedeutet
wurde. Hierfir liefern die Texte der beiden besprochenen Autoren durch-
aus Bezugspunkte. Denn obwohl es den Anschein erwecken mag, als ob
SEEL in seiner Theorie der mehrdimensionalen Vernunft anthropologisch
konstante Zugangsweisen zur Welt beschreibe, was einem mit der Pra-
xistheorie kaum vereinbaren Essentialismus gleichkame, nimmt dieser
selbst eine historische und kulturelle Relativierung seiner Theorie vor,
wenn er die Fragestellung seiner Arbeit folgendermaf3en formuliert:

Welche Bedeutung hat die Rationalitit des Asthetischen fiir die Bestim-
mung eines Begriffs der Rationalitat, der reich genug ist, die Formen der
Orientierungsbildung und Wissensverwendung, die unsere Lebenspra-
xis heute bestimmen, in der Spannung von Abgrenzung, Kritik und
Uberlagerung zu begreifen? (Seel 1997, 9)

In dieser Hinsicht lief3e sich SEELs dsthetische Theorie bspw. in eine So-
ziologie des Asthetischen, wie sie von RECKWITZ entworfen wurde,
einbinden. Dieser sieht in der asthetischen Theorie eine Grundlage, »um
einen kultursoziologisch anschlussfihigen Begriff des Asthetischen zu
entwickeln, wenn [...] [dieser] von vornherein entuniversalisiert, d.h. kul-
turalisiert und historisiert wird« (Reckwitz 2008, 266). Diesen Anforde-
rungen scheint SEEL somit zu entsprechen. Zweifelsohne artikuliert sich
in der Riickfiihrung der Rationalitatstypen auf die Einstellungsarten auch

27



Hendrik Kriiger

eine Form der >Entintellektualisierungs, da diese Einstellungen insbeson-
dere mit einem erworbenen Habitus verknlipft werden, wenn SEEL fest-
stellt: »Einstellungen sind [...] alle praktisch in dem Sinn, daf in ihnen
personale Zugangsweisen bis auf den Widerruf erneuter Erfahrung habi-
tuell ausgemacht sind« (Seel 1997, 119).

In diesem Zitat deutet sich allerdings zugleich eine Divergenz zwi-
schen Praxistheorie und Pragmatismus, den WALLBAUM SEEL explizit zu-
weist, an. Diese zeigt sich, wie JORG VOLBERS in »Theorie und Praxis im
Pragmatismus und in der Praxistheorie« (Volbers 2015) iberzeugend vor-
fuhrt, wenn man dem Verhaltnis von Theorie und Praxis innerhalb dieser
beiden Denkrichtungen nachgeht. Hier zeige sich namlich eine

kontrdre [...] Haltung zu der Frage, wie mit dem Begriffspaar >Theorie
und Praxis< umgegangen werden soll. Die Pragmatisten pladieren fiir
seine Auflosung [...] Ein kritisches Verhdltnis gegeniiber der eingefah-
renen Bestimmung von Theorie und Praxis pragt auch die Praxistheorie.
Doch bei aller Kritik halten aktuelle Vertreter der Praxistheorie an den
Gegensatz von Theorie und Praxis fest, insofern sie auf eine unter-
schiedliche >Logik« dieser Bereiche insistieren. (Volbers 2015, 195)

Den Grund fiir diese »systematische Pointe« (ebd.) sieht VOLBERS in einer
Differenz, die zu Beginn der Darstellung der Theorie SEELs bereits er-
wahnt wurde:

Wahrend die Praxistheorie sich auf den Grundbegriff der Praxis kon-
zentriert, steht beim klassischen Pragmatismus viel starker der Begriff
der Erfahrung im Vordergrund. Der Pragmatismus ist mehr eine Philo-
sophie der Erfahrung denn eine Philosophie der Praxis. (Ebd., 194)

Dieser Befund diirfte schon durch einen fliichtigen Blick ins Inhaltsver-
zeichnis von »Die Kunst der Entzweiung«, in dem zwei von vier Teilen

13 »Ich beschrdanke mich jetzt darauf, eine Position darzustellen, [...] die [...] in der
aktuellen Asthetik-Diskussion als Kandidat zumindest fiir eine Mehrheit
infrage kame. Sie verbindet phanomenologische mit sprachanalytisch-
hermeneutischen Verfahren und steht dem Pragmatismus in der Nachfolge
Deweys nahe.« (Wallbaum 20053, 6) Noch eindeutiger erfolgt die Zuordnung
in (Wallbaum 2010, 92): »Die Begriffe aus dem philosophischen Pragmatismus
von Martin Seel...«
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der >Erfahrung« gewidmet sind, auch fiir MARTIN SEEL plausibilisiert wer-
den.

Diese verschiedenen Grundbegriffe haben Konsequenzen, die m.E.
auch eine >Entzweiung« der beiden dargestellten Konzeptionen der Pra-
xisform fiir die Analyse der Vergleichsphase nahelegen. Grob zusammen-
gefasst konnte man sagen, dass die Praxistheorie laut VOLBERS einem pro-
klamierten >Anti-Intellektualismus< auf eine Weise gerecht zu werden
versucht, die verdeckt die »asymmetrische Sicht auf das Verhaltnis von
Geist und Wirklichkeit« (ebd., 197) des Intellektualismus entweder re-
produziert oder dieser keine stichfeste Alternative entgegenzusetzen hat.
Der Grund hierfur sei,

dass [in der Praxistheorie] der Begriff der Praxis falschlicherweise als
eine epistemisch fundamentale Kategorie verstanden [werde]. Sie
[gelte] als ein stabiler, eigensinniger Grund, der durch die Beobachtung
der Theorie mdglichst transparent erschlossen werden soll. (Ebd., 196)

Das habe aber fatale Konsequenzen, wenn man »das Problem der reflexi-
ven Selbstverortung der Theorie der Praxis« (ebd., 195) bedenke. »Die Be-
griffe von Theorie und Praxis markieren aus praxistheoretischer Perspek-
tive zunachst ja nichts anderes als eine Relation zweier Praktiken, nam-
lich das Verhadltnis zwischen der Praxis der Wissenschaftlerin und der
Praxis, uiber die sie forscht« (Ebd.). Das Paradox besteht nun darin, dass
die »Logik der Praxis, tiber die sie forscht« gegeniiber der »Logik der the-
oretischen Praxis der Wissenschaftlerin«, durch welche erstere moglichst
transparent erschlossen werden soll, die fundamentalere ist und zweite
moglichst nicht auf erstere projiziert werden soll. Dieses muss sie aber
letztlich tun, solange »das empirische Datum >Praxis« [...] prinzipiell un-
terbestimmt und daher interpretationsbediirftig ist« (Ebd., 203).

Hier ist nicht der Ort, dieser Kritik der Praxistheorie weiter nachzugehen.
Ihre Skizzierung soll nur vor Augen fithren, dass die »Praxistheorie, wie
RECKWITZ sie konzipiert, [...] die vollstandige Identifikation der Praxis mit
einer empirischen Tatsache« (ebd., 205) darstellt. Hier ist unter >Praxis«
tatsachlich schlicht »Wirklichkeit« zu verstehen, >Wirklichkeit« als Ge-
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genstand einer Theorie, die sich doch immer wieder aufderhalb dieser po-
sitionieren muss, so sehr sie sich auch als gleicher Bestandteil unter glei-
chen zu beschreiben versucht. Sie kann nichtsdestotrotz ein gewinnbrin-
gendes deskriptives Analyseinstrument fiir Unterricht sein, dass daher in
der vorliegenden Arbeit weiter berticksichtigt werden soll.

Im Praxisbegriff bei SEEL driickt sich m.E. noch eher die Perspektive
des Subjekts aus, das angesichts von Problemsituationen immer wieder
auf Erfahrung zuriickgreifen muss, um sich handelnd zu orientieren.
»>Theorie« wird hier zu einem integralen Bestandteil dieser Praxis, die
diese mitpragt. Diese Perspektive soll in die Analyse einfliefden, weil sie
der eingangs formulierten normativen Problemstellung Rechnung tragen
kann: Ist eine Vergleichsphase im Modell Mev geeignet, SuS asthetische
Erfahrungen machen zu lassen?
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4 Exkurs: Vergleichstheorie

Die beiden herausgestellten Konzeptionen von Praxisform haben ver-
schiedene Ansichten auf die Vergleichsphase zur Folge. So kann diese
von einem praxeologischen Standpunkt aus als ein Praktikenbiindel oder
eine Praxisformation verstanden werden, in der die Operation des Ver-
gleichens als eine Teilpraktik analysiert werden konnte. Aus der Sicht ei-
nes rationalitatstheoretischen Pragmatismus im Sinne MARTIN SEELs
konnte bei der Vergleichsphase sicherlich von einer Praxis des Musikun-
terrichts gesprochen werden, die Frage nach der Praxisform der Ver-
gleichsphase bezoge sich allerdings eher auf die Einstellung, in der sie
von den beteiligten Akteuren in erster Linie vollzogen wird. Diese Sicht-
weise fokussiert somit einen Aspekt, welcher der »material-empirischen
Analyse« (Reckwitz 2003, 284) weitestgehend verschlossen bleibt.

Welchen Begriff von Praxisform man fiir die Analyse der Ver-
gleichsphase nun auch ansetzen mag, in jedem Fall diirfte eine allge-
meine Betrachtung dessen, was ein Vergleich ist bzw. was wir tun, wenn
wir vergleichen, eine gute Grundlage bilden, von der man ausgehen kann
und auf die man sich gegebenenfalls zuriickbeziehen kann. Sie kann
exemplarisch fiir den Diskurs tiber unsere vergleichenden Handlungen
stehen, der sich gewiss auf diese Praxis auswirkt. Sie wird aber auch eine
Orientierung dariiber bieten, wie die Vergleichsphase innerhalb des Mo-
dells Mev weiter zu konkretisieren ist. Schliefilich ist hieriiber bisher
nicht viel mehr gesagt, als dass diese im Musikunterricht zwischen den
Inszenierungsphasen stattfinden soll und dass in dieser trivialerweise
Musikpraxen verglichen werden sollen. Was jedoch bspw. genau unter
>Musikpraxen«< zu verstehen ist, konnte bisher zwar skizziert werden,
wird aber im Zuge der Untersuchung und Einbettung der Vergleichs-
phase in das Gesamtkonzept Mev auf der Grundlage dieser allgemeinen
Auseinandersetzung vertieft werden miissen und konnen.

Eine Anlaufstelle fiir eine solche erste Orientierung bieten ver-
gleichstheoretische Beitrdge, in denen der Vergleich bzw.
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das Vergleichen an sich in den Blick kommt [...] [und] von konkreten
und vielleicht fiir problematisch erachteten Vergleichen der Schritt ge-
macht wird zur Hermeneutik des Vergleichens, zu dessen allgemeinen
Strukturen, Funktionen, aber auch zu seinen Problemen und Grenzen.
(Mauz und von Sass 2011, 1)

Die Anzahl dieser Beitrage ist allerdings angesichts der »Omniprasenz
des Vergleichens« (ebd.) verbliiffend gering. »Als Gegenstand philoso-
phischer Bemiithungen sind Vergleiche [offenbar] unbeliebt« (Sass 201,
25). Doch auch in der soziologischen und kulturwissenschaftlichen For-
schung rlicke »das Vergleichen trotz seiner vielfach tragenden Funktion
in sozialen und historischen Prozessen nicht als Untersuchungsgegen-
stand eigenen Rechts in den Blick« (Epple und Erhart 2015, 17). Aufgrund
dieser beschrankten Quellenlage werde ich mich im Folgenden haupt-
sachlich auf zwei Beitrage beziehen, die zum einen einem philosophisch-
hermeneutischen und zum anderen einem soziologisch-praxistheoreti-
schen Ansatz entsprechen. Wenngleich also allgemeine Bestimmungen
des Vergleichens zur Orientierung herangezogen werden, soll es hier um
eine »Untersuchungsperspektive [gehen], die das Vergleichen nicht auf
eine logische Relation reduziert, sondern es als eine historische Praxis
erst sichtbar macht« (Ebd., 19).

4.1 Allgemeine Betrachtungen des Vergleich(en)s

In »Vergleiche(n). Ein hermeneutischer Rund- und Sinkflug« (2011) legt
HARTMUT VON SASS einen interessanten Versuch vor, der konstatierten
»methodische[n] Gefahr [...], die Asymmetrie zwischen der Inanspruch-
nahme des Vergleichs einerseits und der Ignoranz diesem gegentiiber an-
dererseits implizit zu vergrossern« (Sass 2011, 25) entgegenzuwirken, in-
dem er sich »diesem fiir unsere Lebensvollziige unhintergehbaren Pha-
nomen nun auch philosophisch (ndherhin: wissenschaftstheoretisch)«
(ebd.) annimmt. Fur die Zwecke der vorliegenden Arbeit diirften insbe-
sondere seine Ausfithrungen zu strukturellen Fragen des Vergleichens
und seine »kleine Vergleichstypologie« gewinnbringend sein.

32



Exkurs: Vergleichstheorie

Zundchst unterscheidet VON SASS »zwischen sinnvollen und sinnarmen,
vielleicht gar sinlosen Vergleichen« (Ebd., 26). Folglich gilt seine Unter-
suchung den Merkmalen und Strukturen sinnvoller Vergleiche bzw. sinn-
vollen Vergleichens und nicht etwa wahrer Vergleiche bzw. richtigen
Vergleichens. Was im Kontext der anstehenden Analyse bereits als Indiz
gelesen werden darf, dass Vergleichen nicht zwangslaufig in theoreti-
scher Einstellung vollzogen werden muss. Im alltaglichen Sprachge-
brauch unterstelle man - so weiter — einem sinnarmen oder sinnlosen
Vergleich meistens, »dass es zwischen den comparata eine[r]| hinrei-
chend ausgeprigte[n] Ahnlichkeitsbeziehung« (ebd.) ermangele, was
gerne mit der Redewendung, dass hier >Apfel mit Birnen« verglichen wiir-
den, ausgedriickt wird und ex negativo darauf schlief3en lasst, dass diese
similitudo die wesentliche Bedingung eines sinnvollen Vergleichs dar-
stelle. Hierin erblickt VON SAsS richtigerweise einen performativen Wi-
derspruch. Denn indem man die Undhnlichkeit der comparata, die ja
mafdgeblich fiir die Aberkennung der Sinnhaftigkeit des Vergleichs her-
angezogen wird, festgestellt habe, habe man bereits einen sinnvollen -
weil fir das Urteil grundlegenden - Vergleich der zwei angeblich unver-
gleichbaren Glieder vollzogen. »Die similitudo ist folglich nicht Voraus-
setzung sinnvoller Vergleiche, sondern eines ihrer moglichen, wenn auch
fokusabhangigen Resultate« (Ebd., 27). Es ldsst sich dementsprechend
der Fokus, die Vergleichshinsicht oder - als Terminus technicus - das ter-
tium comparationis als notwendiges Element eines Vergleiches neben
den comparata bestimmen und vermuten, dass die Sinnhaftigkeit dessel-
ben von diesem abhdnge. Es leuchtet ein, wenn VON SASS relativierend
hinzufiigt: »Die moglichen tertia eines Vergleichs bestehen nicht autark,
sondern nur in einem praktischen Zusammenhang« (ebd., 277 f.). Ob also
eine bestimmte Vergleichshinsicht die comparata in ein sinnvolles Ver-
haltnis setzt, hange auch davon ab, in welchem Kontext diese Operation
vollzogen werde. Zusatzlich seien die »Kontexte [...], in denen sich die
Vergleichsglieder befinden« (ebd., 28) zu bertiicksichtigen, sodass sich
eine »Vierstufigkeit - Vergleichsglieder, Vergleichshinsicht, Kontext der
Hinsicht, Kontext der Glieder - fiir eine Beschreibung komparativer Ver-
fahren sowie deren Berechtigung und Sinnhaftigkeit« (ebd.) ergebe.
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Bezogen auf das Vergleichen innerhalb der Vergleichsphase von Mev
kann man mit VON SAsS vorldufig festhalten, dass fiir die Beschreibung
eines konkreten Vergleichs von Musikpraxen und die Beurteilung seiner
Sinnhaftigkeit die genannten vier Aspekte bedacht werden sollten. Was
die Vergleichsglieder und ihre Kontexte betrifft, diirfte zumindest auf all-
gemeinster Ebene eine Bestimmung moglich sein. Es sind immer Musik-
praxen, die stets im Kontext >Unterrichtspraxis< inszeniert werden und in
Bezug auf eine oder mehrere Hinsichten ins Verhaltnis gesetzt werden,
wobei der Kontext dieses Vollzugs allgemein ebenfalls in der Unterrichts-
praxis anzusiedeln ist. Ob und inwiefern das (didaktisch intendierte) Ver-
gleichen von Musikpraxen im Rahmen von Vergleichsphasen also in ei-
nem Unterricht, der sich am emM orientiert, sinnvoll durchzuftihren ist,
dirfte — so die erste Intuition - primar von der noch ungeklarten Ver-
gleichshinsicht, aus der dieses erfolgt, abhdangen.

Eine konkretere Charakterisierung dessen, was unter >Musikpraxis«
zu verstehen ist, wird ferner bei der Analyse der Vergleichsphase schon
alleine deshalb dringlich, weil dieser Begriff — wie sich zeigt - die einzige
Beschreibung eines Elementes des Vergleichens von Musikpraxen auf
dieser noch aufderst abstrakten Ebene liefert, die iber die banale Aus-
kunft, dass es sich um Unterrichtspraxis handele, hinausgeht. Fiir diese
Charakterisierung kann die Einordnung des Vergleiche(n)s von Musik-
praxen innerhalb der von VON SASS vorgeschlagenen Vergleichstypologie
dienlich sein.

»Bei einer Vergleichstypologie kommt es darauf an, die Funktions-
weise und Arten komparativer Verfahren zu systematisieren« (ebd., 34).
Zur Systematisierung der Vergleichsarten bietet VON SAss fiinf Gegensatz-
paare an, die teilweise als Pole verstanden werden miissen, zwischen de-
nen ein konkreter Vergleich oder eine Art des Vergleichens angesiedelt
werden kann. Eine Ausnahme bildet diesbeziiglich die Unterscheidung
zwischen diachronen und synchronen Vergleichen, deren Gegensatzglie-
der zwar durchaus gemeinsam in einem Vergleich vorkommen konnten,
aber kein Kontinuum aufspannen. Ein diachroner Vergleich lage vor,
wenn die Zustande ein und desselben Gegenstands zu unterschiedlichen
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Zeitpunkten die Vergleichsglieder ausbilden, diese also numerisch iden-
tisch sind. Bei einem synchronen Vergleich hingegen wiirden verschie-
dene Gegenstande hinsichtlich eines einzigen Zeitpunktes ins Verhaltnis
gesetzt. »Synchrone und diachrone Vergleiche konnen getrennt oder
auch gemeinsam auftreten« (ebd., 35). Letzterer Fall ldge vor, »wenn bei-
spielsweise das Ergebnis einer Partei (A) bei einer zuriickliegenden Wahl
(t;) mit dem Ergebnis weiterer Parteien (B,C,...) bei einer anderen Wahl
(t.) verglichen wird« (ebd.). Naheliegender ware es jedoch, den Aspekt
der zeitlichen Verortung der Vergleichsglieder von demjenigen ihrer nu-
merischen Identitat zu trennen. Auf diese Weise ware das gebrachte Bei-
spiel als diachroner Vergleich mit numerisch unterscheidbaren Ver-
gleichsgliedern einzuordnen.

Wie verhalt es sich nun beim Vergleichen von Musikpraxen? Was
die zeitliche Dimension anbelangt, scheinen die Vergleichsglieder not-
wendigerweise an verschiedenen Zeitpunkten verortet zu sein. Dies trifft
zumindest solange zu, wie man davon ausgeht, dass die konkreten Mu-
sikpraxen im Unterricht, wie sie die Mitglieder der Lehr-/Lerngruppe er-
fahren haben, zur Disposition stehen. Denn es diirfte dem Begriff der Er-
fahrungssituation widersprechen, wenn man behaupten wiirde, jemand
konne zwei Musikpraxen gleichzeitig erfahren. Vielmehr erfahren Men-
schen - zumindest im Sinne SEELs - Situationen stets als Ganzes. Kom-
plizierter konnte es werden, wenn man die Musikpraxen als Verkettun-
gen von Praktiken begreift. Das Besondere an Praktiken ist ja gerade, dass
sie situationsiibergreifend sind, wenn sie auch darauf angewiesen sind,
immer wieder vollzogen zu werden. Dieses zu ermoglichen, war die spe-
zifische Funktion der Materialitat der Praktik. Es stellt sich die Frage, ob
Musikpraxen aus dieser Perspektive nicht zwischen dem Zeitpunkt ihres
Vollzugs bzw. schon zuvor und dem Zeitpunkt ihrer vergleichenden Ge-
geniiberstellung und dariiber hinaus parallel >fortexistierten< und man
daher eher von einem synchronen Vergleich sprechen miisste. Diesem
Schluss lasst sich entgegenhalten, dass es sich dabei trotz allem um die
jeweiligen Zustande bzw. Ausformungen der Praktiken und Praktiken-

35



Hendrik Kriiger

biindel geht und nicht um deren situationsiibergreifenden >Kern«. Gleich-
wohl wird der Frage nach der zeitlichen Verortung von Musikpraxen in
der Analyse nachzugehen sein.

Was die numerische Identitat der Musikpraxen betrifft, legt sich einem
von einem tibergeordneten Standpunkt aus die Auffassung nahe, dass es
sich eigentlich um den numerisch identischen Gegenstand »Musikunter-
richtspraxis< handele, dessen Zustande zu unterschiedlichen Zeitpunkten
miteinander verglichen wiirden. So mag es eine Schiilerin oder ein Schii-
ler im Fall einer misslungenen Unterrichtspraxis eventuell sogar erleben.
Wenn der Unterricht jedoch im Sinne des emM gelingt und tatsachlich
verschiedene erfiillte musikalisch-asthetische Praxen erfahrbar wur-
den, dann diirften die Musikpraxen als numerisch unterscheidbare com-
parata in einen entsprechenden Vergleich eingehen, was sich vermutlich
auch in den Aulerungen der SuS niederschlagen diirfte. In jedem Fall
weist der Aspekt der numerischen Identitat auf den Umstand hin, dass
Musikunterricht eigensinnige Formen von Musikpraxen ausbildet, die
eben auch Merkmale von Unterrichtspraxis nie vollstandig verlieren.

Unproblematisch diirfte die Beschreibung des Vergleichens von
Musikpraxen als einen iiberwiegend genetischen Vergleich sein, da man
sicherlich »Kontakte oder Einfllisse« zwischen den comparata« (ebd.)
annehmen darf. Es ist zumindest wiinschenswert und auch sehr wahr-
scheinlich, dass die Erfahrung einer Musikpraxis die darauffolgenden Er-
fahrungen anderer Musikpraxen mehr oder weniger beeinflusst. Gleiches
durfte fur die Praktiken der Musikpraxen gelten, sodass ein rein typolo-
gischer Vergleich ausgeschlossen zu sein scheint.

Fir die vorliegende Arbeit interessanter ist die Unterscheidung
zwischen prdferenzlosem und asymmetrischem Vergleich, die VON SASS
insofern wieder relativiert, als dass er auf die Frage, »ob es denn tiber-
haupt symmetrisch-praferenzlose Vergleiche geben kénne« (ebd., 36),
keine eindeutige Antwort gibt. Da sinnvolle Vergleiche — wie oben erlau-
tert — immer von einem Vergleichsinteresse geleitet sind, das fiir die Sinn-
haftigkeit der Wahl der comparata und tertia grundlegend ist, sind Zwei-
fel daran angebracht, ob es Vergleiche gibt, in denen »eines der relata [...]
[nicht] den Richtwert fiir das jeweils andere Glied« (ebd.) abgibt. Selbst
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wenn eine scheinbar so objektive Vergleichshinsicht wie die Grofde auf
zwei relata angesetzt wird, kann das je nach Kontext der Vergleichshin-
sicht »einem relatum dem anderen gegeniiber normierende Autoritat«
(ebd.) zusprechen, wahrend sich diese Asymmetrie in einem anderen
Kontext umkehren kann. Diese Schwierigkeit des praferenzlosen Ver-
gleichs wird sich erwartungsgemaf’ beim Vergleichen von Musikpraxen,
die im engen Zusammenhang mit der eigenen Identitat stehen, verschar-
fen. »Der Bezug des Vergleichs zum Problem des Anderen - der Alteritat
— ist damit angezeigt« (ebd. 37). Es wird zu iberlegen sein, ob ein prafe-
renzloser Vergleich in diesem Fall iiberhaupt erstrebenswert ist.

Die Ausfiihrungen zu »offenen< und >geschlossenen< Vergleichen
bei VON SASs machen weiterhin deutlich, dass die festgestellte Unbe-
stimmtheit der Vergleichshinsicht, aus der die Musikpraxen in Beziehung
gesetzt werden sollen, auch eine produktive Dimension er6ffnen kann.
»Dem Vergleich kommt [...]| der Charakter einer probierenden Suchbe-
wegung zu; ihm ist etwas Spielerisches eigen« (ebd., 38), wenn die mate-
rialen (Vergleichsglieder) und die formalen (tertia) Elemente nicht oder
nur zum Teil eineindeutig bestimmt sind. Es ist auszuschliefRen, dass
WALLBAUM das Vergleichen von Musikpraxen als »geschlossene« Verglei-
che angelegt hat oder dass diese Form des Vergleichens, »bei der sowohl
die materialen als auch formalen Elemente festgelegt sind, sodass der
Vergleich seiner blossen Durchfithrung harrt« (ebd., 37), sich gut in die
Vorgaben des emM einfligen wiirde. Die noch ndher zu charakterisieren-
den Vergleichshinsichten werden demzufolge einen gewissen Interpreta-
tionsspielraum zulassen diirfen oder gar miissen.

Das soll wiederum nicht bedeuten, dass jeder konkret vollzogene
Vergleich in der Vergleichsphase die Form eines >offenen< oder gar
emergenten Vergleichs annehmen muss, in denen im Gegensatz zu stabi-
len Vergleichen das »Woraufhin« erst »in der Operation [...] emergiert.«
(Ebd., S. 38) Die SuS miissen nicht notwendigerweise in >Gleichnissenc«
tiber die Musikpraxen sprechen, damit eine Vergleichsphase als dem
emM gemafs gelten kann. Es obliegt vielmehr dem Geschick der LP, diese
Phase so zu gestalten, dass der iibergeordnete Vergleich, dem jeder ein-
zelne Vollzug dient, die notige Offenheit aufweist, sodass hier nicht »der
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Komparativ des Messens« (ebd., 37) regiert, was offenbar mehr einer the-
oretischen denn einer dsthetischen Praxisform entsprache.

Die Frage nach der Funktion des Vergleichens ist hiermit angesprochen
und wird in der folgenden Analyse neben den anderen hier aufgeworfe-
nen Aspekten zu behandeln sein. Vorher soll ein praxistheoretisch orien-
tierter Beitrag die bei VON SASS stark an sprachlich formulierten, verglei-
chenden Satzen ausgerichtete Betrachtung erganzen.

4.2 Praktiken des Vergleichens

In dem Aufsatz »Vergleichen als Praxis. Voriiberlegungen zu einer pra-
xistheoretisch orientierten Untersuchung von Vergleichen« (2015) skiz-
ziert JOHANNES GRAVE von dem Befund ausgehend, dass bei der vielfach
formulierten Kritik am Vergleich »in der Regel Praktiken des Verglei-
chens zur Diskussion« (Grave 2015, 138) stinden, einen Forschungsan-
satz, der »die Aufmerksamkeit gezielt auf Momente des Vergleichs [...]
lenkt, die oftmals ibersehen werden« (ebd., 146). Diese Skizze soll als
Anregung fiir eine praxistheoretisch orientierte Analyse der Vergleichs-
phase in dieser Arbeit dienen und vermag anzudeuten, inwiefern eine
solche Ausrichtung im Rahmen dieser Arbeit umsetzbar ist.

Wie in dem Kapitel >Praxisform« bereits erwdhnt, stellt die praxis-
theoretische Sichtweise eine »Suche nach einem >dritten« Weg jenseits
von handlungstheoretischen und strukturalistischen Ansdtzen« (ebd.,
139) dar, weshalb

Vergleiche und ihre Effekte weder [...] vorrangig auf Intentionen der
handelnden Subjekte zuriickgefiihrt, noch [...] ausschlieRlich einer abs-
trakten, strukturalistischen Beschreibung unterzogen [werden], die
nach allgemeingiiltigen sMechanismen< und Regeln des Vergleichs oder
bestimmter Vergleichstypen fragen miisste, um die vielfaltigen Wirkun-
gen komparativer Operationen zu erklaren. (Ebd.)

38



Exkurs: Vergleichstheorie

Fir diese Betrachtungsweise ist es wichtig, sich stets den Status von Prak-
tiken vor Augen zu halten. Praktiken seien demnach nicht auf das ein-
zelne Handlungssubjekt angewiesen, sondern das einzelne Subjekt kon-
stituiere sich umgekehrt erst durch Praktiken (der Subjektivierung).
Gleichwohl seien Praktiken auf Subjekte (im Plural) angewiesen, die sie
vollziehen und materialisieren. Denn

Praktiken [sind] als Vollziige zu verstehen, die - selbst in ihrer ver-
meintlich besonders unkorperlichen Auspragung, den diskursiven
Praktiken - nicht ohne die Korperlichkeit und Leiblichkeit der handeln-
den Subjekte, die materialen Bedingtheiten der dabei involvierten Ob-
jekte und Hilfsmittel und die jeweilige Situation mit ihren Kontingen-
zen gedacht werden kénnen. (Ebd., 140)

Wer das Vergleichen in dieser Weise als Praktik untersucht, den oder die
interessiert vor allem, was jemand beim Vergleichen tut, und zwar inte-
ressiert zunachst der offentlich >sichtbare« Anteil dessen, was jemand
beim Vergleichen tut, weil es dieser Anteil ist, der den >Kern« einer Prak-
tik gesellschaftlich >am Laufen halt«. Die Vorstellung ist ferner, dass es
eines impliziten Wissens bedarf, um eine bestimmte Praktik zu vollzie-
hen, welches diejenigen, die diese Praktik erfolgreich aktualisieren, im
Laufe ihres Lebens verkorperlicht haben und dessen sie sich i.d.R. nicht
bewusst sind. Es ware also zudem zu fragen, was man konnen muss, tiber
welches >Know-how« man verfiigen muss, um eine Vergleichspraktik zu
beherrschen.

GRAVE weist verschiedene Aspekte aus, die eine derartige praxisthe-
oretische Perspektive auf das Vergleichen gegeniiber anderen auszeich-
net. Diese sollen hier kurz dargestellt und andeutungsweise mit dem Ver-
gleichen von Musikpraxen in Bezug gesetzt werden.

Als erstes nennt GRAVE als Vorzug einer Untersuchung der Prak-
tik(en) des Vergleichens, dass damit »insbesondere der performative Voll-
zugscharakter von Vergleichen hervortrete« (ebd., 142). Angesprochen
sind dabei sowohl gedankliche Operationen, die sich in diskursiven Prak-
tiken aufdern konnen, wie z.B.
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Entscheidungen und Setzungen bei der Wahl von Komparata und Ver-
gleichshinsichten [...], [...] Perspektivierungen bei der ndheren Bestim-
mung und Wahrnehmung von Vergleichsgliedern, [...] Favorisierung o-
der gar Konstituierung von Kategorien und impliziten Gewichtungen
der Relevanz von Unterschieden und Ubereinstimmungen (ebd.)

als auch eher korperliche Performanzen, wie z.B. »Praktiken des Sam-
melns, Sichtens und Auswahlens von Informationen, [...] Prozesse der in-
formationstechnischen Verarbeitung [...] sowie [...] Praktiken der Nota-
tion und Reprasentation« (ebd.). Dieser performative Vollzugscharakter
wirde sich bspw. zeigen »in der Tendenz zur Konstituierung, Essentiali-
sierung und Naturalisierung von Kategorien, die dem tertium comparati-
onis zugrunde liegen« (ebd., 143). Solche zugrunde gelegten Kategorien
und deren unterstellte Relevanz in Bezug auf die comparata wiirden beim
Vollzug des Vergleichens nicht weiter hinterfragt werden, weil sie dessen
Voraussetzung bildeten, und sich mit jedem erfolgreichen Vollzug ver-
festigten. Solche Prozesse der Naturalisierung sind sicherlich auch im
Musikunterricht zu beobachten. So gab und gibt es immer wieder die
Tendenz, der Musik ein natiirliches Wesen zuzusprechen, wie z.B.,
dass sie aus Rhythmus, Melodie und/oder Harmonie bestehe.** Diese Ka-
tegorien werden dann gern fiir - leider auch dezidiert asymmetrische -
Vergleiche herangezogen und bestatigen sich solange, wie dieser Ver-
gleich als erfolgreich und sinnvoll erfahren wird (was im Zweifelsfall die
LP entscheidet). Wenn diese Tendenz der >Praxis des Vergleichens« eigen
ist, dann lasst sie sich nicht vermeiden. Es verhielte sich mit ihr wie mit
dem >heimlichen Lehrplan«. Man konnte versuchen, sie soweit es geht zu
explizieren und ins Bewusstsein zu rufen. Ferner werfen die von GRAVE
aufgelisteten Kontextperformanzen, wie z.B. die Praktiken des Sam-
melns, Sichtens und Auswdhlens von Informationen, die Frage auf, in-
wiefern die Vergleichsphase in die Inszenierungsphasen tibergreift und

14 Es »besteht die Gefahr, dass das zur ,Musik selbst‘ erklart wird, was sich in
europdisch-traditioneller Notenschrift darstellen lasst. Dann konnen kulturelle
Implikationen ,im Riicken' der Lehrkraft wirken und die Lernsituation
behindern.« (Gies und Wallbaum 2012, 3)
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sich beide Phasen gegenseitig durchdringen. Denn wenigstens das Sam-
meln und Sichten von Informationen fiir den Vergleich von Musikpraxen
findet ja in dem Modell Mev im Wesentlichen in den Inszenierungspha-
sen statt. Dartiber hinaus impliziert der von GRAVE benannte Aspekt der
Performativitat, dass eine Analyse der Praktik(en) des Vergleichens von
Musikpraxen in einem praxistheoretischen Sinne einen konkreten Voll-
zug zum Gegenstand nehmen und somit die rein begrifflich-konzeptio-
nelle Ebene verlassen miisste. Die Moglichkeit einer Unterrichtsbeobach-
tung wurde bereits in der Einleitung ausgeschlossen. Auf denkbare Alter-
nativen wird noch einzugehen sein.

Fur diese methodische Konsequenz spricht weiterhin der Aspekt
der »Situiertheit komparativer Operationen« (ebd.), den GRAVE betont.
Diese kontextuelle Einbettung des Vergleichens hatte schon VON SAsS
herausgestellt. Sie erfihrt in einer praxistheoretischen Untersuchung
eine zusatzliche analytische Aufwertung, sodass eine allgemeine Angabe
des Kontexts oder eine mentale Simulation desselben fiir eine »dichte Be-
schreibung dieser Situiertheit von Vergleichen« (ebd., 144) nicht hinrei-
chend sein diirfte.

Mit dem Aspekt der Ausdifferenzierung und Zusammenfithrung
»bestehende[r] Typologien des Vergleichens« (ebd.) schafft GRAVE einen
fir die Praxistheorie verbliiffend theorieaffinen Ankniipfungspunkt zur
»kleinen Vergleichstypologie«, wie sie VON SASS vorgeschlagen hat. Da in
diesem Zusammenhang schon eine vorldufige Einordnung des Verglei-
chens von Musikpraxen vorgenommen wurde, liefde sich laut GRAVE in
Bezug auf die vermeintlich anzuwendenden Typen von Vergleichen fra-
gen, »ob sie mit bestimmten Praktiken einhergehen« (ebd.), und sich so-
mit die begrifflich-konzeptionelle mit der praxistheoretische Herange-
hensweise verschranken lasst.

Ebenfalls in den Fokus einer Analyse der Praktiken des Verglei-
chens konnten »Aushandlungsprozesse im Umgang mit Vergleichshinder-
nissen« (ebd., 145) riicken, die sich ergaben, wenn Inkommensurabilitdten
oder Nonkommensurabilitdten behauptet wiirden. Es ist zu erwarten,
dass diese Situationen gerade in einem Unterricht, in dem SuS versuchen
Musikpraxen miteinander zu vergleichen, des Ofteren auftreten diirften.
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Das Auftreten einer solchen Schwierigkeit konnte sogar als Indiz dafir
gewertet werden, dass die SuS in den Inszenierungsphasen tatsachlich
eine dsthetische Erfahrung gemacht haben. Schlief’lich sind es gerade Er-
fahrungen des Asthetischen, die dazu verleiten, ihnen die Aura der Ein-
zigartigkeit und Unvergleichbarkeit zuzusprechen. Ebenso denkbar ist
es, dass die Menge von Einzelvergleichen, die innerhalb einer Vergleichs-
phase vorgenommen werden, »zu keinem tiibergreifenden komplexen
Vergleich« (ebd.) zusammengefiihrt werden (konnen), dass also eine In-
kommensurabilitat attestiert wird. Es wird in der weiteren Untersuchung
zu zeigen sein, ob eine solche Zusammenfiithrung wiinschenswert ist und
wie sie zu erreichen ist. Aus der hier dargestellten Perspektive ginge es
allerdings zuerst darum, die Aushandlungsprozesse zu beschreiben, die
mit der Artikulation eines Vergleichshindernisses ansetzen.

Interessant in Hinsicht auf die Analyse der Einstellung, die mit dem
Vollzug von Vergleichen einhergeht, konnte schliefdlich die Suche nach
»Vergleiche[n], die nicht sprachlich artikuliert werden« (ebd., 146) sein. Es
ware einmal zu erwdagen, ob dem >Modell asthetischer Kritik< nicht an
sich der Charakter eines Vergleichs zukommt, ohne dass diese zwangs-
laufig mit sprachlichen AufRerungen verbunden sein muss. Diese Uberle-
gung drangt sich auf, wenn man nach dem Verhaltnis von Konfrontation,
Kommentar und Interpretation oder Kritik’> bzw. dem Verhaltnis zwi-
schen den asthetischen Wahrnehmungsdimensionen korresponsiv, kon-
templativ und imaginativ'® fragt. Der empirische Blick des Praxistheore-
tikers hingegen wiirde sich auf die Moglichkeit vergleichender Gesten,
Mimik, Blicken oder Verwendung von Artefakten (Bilder, Tonaufnah-
men, Kleidung usw.) richten und bediirfte zu diesem Zweck einer kon-
kreten Beobachtung. GRAVEs Urteil fallt beziiglich dieser Moglichkeit ver-
gleichender nicht-sprachlicher Verhaltensweisen positiv aus, wenn er
konstatiert: »Ganz unzweifelhaft werden in solchen Fillen Vergleiche

15 Vgl. (Seel 1997, 236-265)
16 Vgl. (Wallbaum 2009, 222), wo Wallbaum vorschlagt, das Modell dsthetischer

Kritik »als ein mogliches Wechselspiel zwischen den drei Dimensionen
dsthetischer Wahrnehmungspraxis« zu lesen.
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vollzogen, die eine spezifische korperliche oder materiale Verankerung
haben und ihrerseits in Praktiken aktualisiert werden« (ebd.). Gleichzei-
tig wirft diese hypothetische Moglichkeit Fragen nach der Gestaltung der
Vergleichsphase auf. In welchem Mafd muss sich diese in diskursiven
Praktiken vollziehen? Welche Konsequenzen ergeben sich fiir das Ver-
haltnis von >asthetischer Kompetenz< und sprachlichen Fahigkeiten,
wenn man bspw. die Bewertungsproblematik an die Vergleichsphase her-
antragt? Sind Arrangements denkbar, in denen sich die SuS zum Zweck
des Vergleichens nicht-diskursiver Praktiken bedienen konnten?

Wie sich gezeigt hat, helfen die fiinf grob umrissenen Aspekte einer
praxistheoretischen Perspektive auf das Vergleichen im Sinne GRAVEs
nicht nur dabei, eine derart ausgerichtete Analyse der Praxisform in den
Vergleichsphasen von Mev zu konkretisieren. Sie haben zudem Fragen
und Anregungen auf konzeptionell-begrifflicher Ebene zutage gebracht,
deren Beriicksichtigung fiir die Untersuchung und Einbettung der Ver-
gleichsphase in das Modell Mev lohnend erscheinen. Um aber daneben
eine >material-empirische< Analyse zu ermoglichen, wird die Auswahl ei-
nes konkreten Materials unablassig sein, in dem ein Vergleich von Mu-
sikpraxen vollzogen wird. Hierfiir wird in einem ersten Schritt der Auf-
satz »Musikpadagogisches Wandern und Fluxus in Halberstadt. Ein Bei-
spiel von >Musikpraxen erfahren und vergleichen«« von OLIVER KRAMER
und CHRISTOPHER WALLBAUM herangezogen.
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5 Analyse der Praxisform in den Vergleichsphasen von Mev

Die ausfiihrliche Auseinandersetzung mit den beiden wichtigsten theo-
retischen Grundlagen und Einfliissen fiir den Praxisbegriff in den Schrif-
ten CHRISTOPHER WALLBAUMS - die asthetische Theorie MARTIN SEELs und
die praxeologische Kultursoziologie von ANDREAS RECKWITZ - hat zwei
Moglichkeiten der Konzeption des Analysegegenstandes Praxisform auf-
gezeigt. Beiden soll im Folgenden Rechnung getragen werden.

Die Erste ist geeignet, die in der Einleitung problematisierte Frage-
stellung, ob bzw. wie die Vergleichsphase in den Begriindungskontext
des emM zu integrieren ist, zu behandeln. Sie akzentuiert den Aspekt der
>asthetischen Erfahrung« und begreift Praxisform unter Rekurs auf SEEL
als >Art der Weltzuwendung« bzw. als primar bestimmt durch diese. Die
Fragestellung lasst sich vor diesem Verstandnis konkretisieren: Es wird
zu zeigen sein, ob und wie die Vergleichsphase so entworfen werden
kann bzw. muss, dass sie asthetische Erfahrung, welche sich »nur aus as-
thetischer Praxis« (Wallbaum 2009, 227) ergeben kann, die wiederum im-
mer durch eine asthetische Wahrnehmungspraxis bestimmt ist, ermog-
licht, anregt und unterstiitzt und damit eine asthetische Art der Weltzu-
wendung nahelegt.

Die zweite Auffassung von Praxisform stellt das Vergleichen von
Musikpraxen als einen Komplex von Praktiken vor, welche es zu identifi-
zieren und auf ihren Sinn hin zu interpretieren gilt. Sie ist geeignet, die
Resultate der begrifflich-konzeptionellen Analyse sprichwortlich an die
Praxis anzubinden und um einige interessante Aspekte zu erganzen. Sie
bildet den Rahmen einer material-empirischen Analyse, welche eines
konkreten Vollzugs eines Vergleichs von Musikpraxen als Gegenstand
bedarf. Mangels entsprechender, zu beobachtender Unterrichtspraxis
werde ich hierfiir ein Beispiel aus der Literatur wahlen, das KRAMER und
WALLBAUM vorgelegt haben. Eine Untersuchung dieses Erfahrungsbe-
richts tiber zwei Musikpraxen, die im Zuge zweier hochschuliibergreifen-
der musikpadagogischer Lehrveranstaltungen realisiert wurden, diirfte
zudem mehr Klarheit dariber verschaffen, was WALLBAUM unter dem
Vergleichen von Musikpraxen versteht.
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Fiir beide Ansatze werden sich die begrifflichen Vorarbeiten und die Er-
gebnisse aus der Beschaftigung mit den vergleichstheoretischen Beitra-
gen von GRAVE und VON SASS als hilfreich erweisen. Genau genommen
wurde hier ein bedeutender Teil der Analyse bereits geleistet. Nun gilt es,
die dabei entstandene Komplexitit wieder zu fokussieren.

5.1 Einbettung der Vergleichsphase in das Modell Mev

Versteht man Mev als ein »erweitertes musikdidaktisches Modell«
(Wallbaum 2016, 49) gegeniiber dem einfachen musikdidaktischen
Modell emM, dann darf man bei der konzeptionellen Einbettung der Ver-
gleichsphase von der Gegebenheit der Inszenierung von Musikpraxen
ausgehen. Die prozess-produkt-didaktische Realisierung dieser Musik-
praxen stellt flir WALLBAUM ihrerseits die angemessenste Form des Mu-
sikunterrichts im Sinne eines Paradigmas dar, das HERMANN J. KAISER als
»asthetisches Paradigma« (Kaiser 2002, 4) bezeichnet und das ROLLE »aus
verschiedenen Diskursen hergeleitet und musikpadagogisch zugespitzt«
(Dref3ler 2016, 53) hat, um es auf die bildungstheoretische Formel zu brin-
gen, die in der Einleitung als >Prinzip der Inszenierung asthetischer Er-
fahrungssituationen« bereits genannt wurde (vgl. Fuf$note auf S. 4). In
dieser Hinsicht kann man durchaus davon sprechen, »dass die Arbeit von
Christian Rolle (1999) Vorbedingungen aufarbeitet sowie einige didakti-
sche Impulse formuliert« (Dref3ler 2016, 45), an die WALLBAUM ankntipft
und die daher einen Begriindungszusammenhang sowohl fiir das emM
als auch fiir das Modell Mev schaffen. Insofern die Inszenierung der Mu-
sikpraxen also als konzeptionell begriindet angesehen werden darf und
diese in der Vergleichsphase als comparata herangezogen werden, kann
eine konzeptionelle Einbettung der Vergleichsphase sinnvollerweise die
ndhere Charakterisierung dieser Vergleichsglieder als Ausgangspunkt
wahlen.
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5.1.1 >Musikpraxen«als comparata der Vergleichsphase

Die Unterscheidung von diachronen und synchronen Vergleichen bei VON
SAsS hatte eine Unsicherheit bei der zeitlichen Verortung bzw. der Be-
stimmung des zeitlichen Umfangs von Musikpraxen offenbart. Diese Un-
scharfe entsteht dadurch, dass WALLBAUM die Unterscheidung zwischen
asthetischen und nicht-asthetischen musikalischen Erfahrungen nicht
vornimmt. Auf diese Weise ist unter »musikalischer Praxis bzw. ,Musik’
immer eine asthetische Wahrnehmungspraxis« (Wallbaum 2009, 200) zu
verstehen.”” Umgekehrt diirfte folglich gelten, dass musikalische Praxis
zeitlich auf die Momente beschrankt ist, in denen asthetische Wahrneh-
mungspraxis stattfindet. In der Vergleichsphase werden also anschei-
nend ausschliefdlich Momente ins Verhdltnis gesetzt, in denen die Mit-
glieder der Lehr-/Lerngruppe asthetische Wahrnehmungspraxis vollzo-
gen haben. Diese mag zwar nicht unabhangig sein von der >materialenc
Beschaffenheit der Situation, sie konnte sich jedoch auf einen einzigen
Augenblick beschranken. Maximal diirfte sie sich auf eine komplette Un-
terrichtsstunde erstrecken. Es ist fraglich, ob man vor diesem Verstand-
nis beim Versuch einer erneuten Inszenierung in einer folgenden Unter-
richtsstunde von derselben Musikpraxis sprechen kann. Die Kontextbe-
dingungen diirften sich in der Zeit zwischen den beiden Inszenierungen
erheblich verandert haben (anderes Wetter, andere Gemdiitslage, andere
Erfahrungen etc.), auch wenn die herangezogenen Kulturtechniken im
Kern dieselben bleiben. Demnach lief3en sich sinnvollerweise immer nur
die Erfahrungen einzelner Unterrichtsstunden oder deutlich voneinan-
der unterschiedener Teile von Unterrichtsstunden, in denen die Insze-
nierung musikalisch-asthetischer Praxis gelungen ist, miteinander ver-
gleichen.

17 Vgl. auch (Wallbaum 2016, 44): »Versteht man Musik als Variante von
dsthetischer Praxis, ist folglich jede musikalische Praxis auch eine dsthetische
Praxis und jede musikalische Erfahrung auch eine asthetische Erfahrung...«
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Dass dies nicht der von WALLBAUM intendierte Begriff von »Musikpraxis
bzw. -praxen« sein kann, wird allein deutlich, wenn man sich das in der
Einleitung erwdahnte Beispiel des Klassensongs vergegenwartigt. Dieses
Projekt lasst sich in der Weise, wie es von WALLBAUM dargestellt wird,
natiirlich nicht innerhalb eines Unterrichtstermins realisieren. Dennoch
scheint die Gesamtheit des Projekts ein Beispiel dessen zu sein, was
WALLBAUM unter einer der zu vergleichenden Musikpraxen versteht,
wenn er die Lehr-/Lerngruppe nach Abschluss und Auswertung des Pro-
jekts vor die Frage gestellt sieht, »welche musikalische Praxis als nachste
erfahrbar gemacht werden soll.« (Wallbaum 2013, 27 f.) Dass damit wie-
derum nicht blofd das Resultat — bspw. die Erfahrung einer gelungenen
Auffiihrung des Klassensongs - angesprochen ist, lasst sich aus weiteren
Textstellen vermuten, in denen bspw. im Zusammenhang mit Musikpra-
xen in der Schule von »einer auf ein halbes Jahr angelegten Produktion«
(Wallbaum 2009, 274) die Rede ist.” Ferner ist die enge Verkniipfung von
Musikpraxen und Musikkulturen zu beachten, wenn es z.B. heif$t: »Mit
,Musikkulturen‘ meine ich konkrete, gesellschaftlich gefestigte Musik-
praxen« (Wallbaum 2005a, 11). Es ware ein Missverstandnis, wenn man
daraus folgerte, dass lediglich solche gesellschaftlich gefestigte Musikpra-
xen realisiert und im Anschluss aus einem quasi kultur-soziologischen
Erkenntnisinteresse heraus verglichen werden sollen. Mit Nachdruck
weist WALLBAUM daraufhin, dass ein solcher Versuch der exemplifizieren-
den >Musikkultur-Simulation< kaum vereinbar ware mit dem Ziel, musi-
kalisch-asthetische Praxis erfahrbar zu machen.

Wenn namlich die kulturelle Orientierung vorrangig sein soll, dann be-
stimmt das richtige oder falsche Nachmachen eines musikkulturellen
Vorbildes die Situation und behindert musikalisch-dsthetische Praxis,
in der es nicht darum geht, ob etwas richtig oder falsch, sondern ob es

18 Ebenso handelt es sich bei dem Text »Musikpadagogisches Wandern und
Fluxus in Halberstadt« um einen Bericht iiber zwei Musikpraxen, die im Zuge
jeweils einer »viertdgigen Studienfahrt« (Krdmer und Wallbaum 2014, 3)
durchgefiihrt wurden. »Die Grenzen zwischen Vorbereiten, Probieren bzw.
Proben und Auffithren 16sen sich auf. Die Phasen gehen oft unmerklich
ineinander iber. [..] Alles zusammen ist immer schon das dasthetische
Vollziehen einer Praxis.« (Ebd., 11)
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attraktiv, begliickend, gelungen, spannend, irritierend, blof3 sinnlich o-
der erfiillend ist. (Wallbaum 2012b, 35)

Das Zitat macht durch den erneuten Rekurs auf das Vollzugsinteresse
deutlich, dass sich die Frage nach der zeitlichen Dimension von Musik-
praxen nicht zugunsten einer Lesart 16sen lasst. Beide Aspekte bedingen
sich gegenseitig: Eine konkrete musikalisch-asthetische Erfahrung in ei-
ner zeitlich abgegrenzten Erfahrungssituation kann sich nur unter Ver-
wendung von Kulturtechniken, die sowohl vor als auch nach dieser Er-
fahrung rexistierens, ereignen und ist auch immer die Erfahrung einer
spezifischen Konstellation von Kulturtechniken. Die Aktualisierung ei-
nes bestimmten Biindels von Kulturtechniken konstituiert (zumindest
nach WALLBAUM) nur dann eine Musikpraxis, wenn ein &sthetisches
Wahrnehmungsinteresse dominierend ist. Insofern manche Praktiken im
Rahmen des Musikunterrichts stets in diese Konstellationen von Kultur-
techniken einfliefen,” bilden sich dort eigensinnige Musikpraxen, die
man auch als »SchulMusiken« (Wallbaum 2010, 105) bezeichnen kénnte.

5.1.2 Alternativer Begrindungszusammenhang fiir die Vergleichsphase

An dieser Stelle ist ein Hinweis auf einen zweiten neben dem in der Ein-
leitung problematisierten Begriindungszusammenhang fiir Mev und da-
mit fiir die Vergleichsphase angebracht. Dieser nimmt nicht die »astheti-
sche Erfahrung« als Grundlage, sondern einen auf Musik angewandten
Begriff von >Miindigkeitx.

Wenn ein junger Mensch sich zu einer miindigen Person bilden soll,
dann bedeutet das, dass er in der Lage sein soll, in Kenntnis der umge-
benden Wirklichkeit sich mit guten Griinden fiir eine Auswahl der
heute und morgen moglichen Lebensformen zu entscheiden. Auf Musik
bezogen heifst das, dass die allgemein musikalisch gebildete Person in
Kenntnis der sie umgebenden gesellschaftlichen Musikpraxen (diese

19 Vgl. bspw. (Wallbaum 20035a, 14)
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nenne ich Musikkulturen) sich mit guten Griinden fiir die eine und ge-
gen die andere entscheiden bzw. sich in verschiedenen bewegen kon-
nen soll. (Wallbaum 2005a, 10)

Mit anderen Worten: der musikalisch miindige Mensch solle sich »ver-
standig in verschiedenen Musikkulturen bewegen kénnen« (ebd., 11).
Hierfir bediirfe er einer musikbezogenen Orientierungskompetenz.
»Diese Kompetenz wiirde sich darin zeigen, dass man z.B. eine >Ge-
brauchsanleitung:« fiir charakteristische Musikfamilien geben und dieses
Wissen bei der Begegnung mit unbekannten Musiken anwenden kann«
(Wallbaum 2013, 35). Wenn man VON SASS darin zustimmen darf, dass
»orientierende Leistungen komparative Elemente als einen ihrer wesent-
lichen Bestandteile enthalten« (Sass 2011, 43), dann erscheint eine Phase
der vergleichenden Reflexion tiber die inszenierten Musikpraxen und de-
ren >Familiendhnlichkeit« zu aufSerschulischen Musikkulturen als die ge-
eignetste Methode, um die angestrebte Orientierungskompetenz zu er-
werben. Wenn dem so ist, dann kann das Modell Mev und ebenso die
Vergleichsphase als gut begriindet gelten, solange man musikkulturelles
Orientierungswissen als zentrales Ziel des Musikunterrichts ansieht.

Es regt sich freilich schnell der Verdacht, dass diese Konzeption des
Vergleichens von Musikpraxen dem eines kultursoziologischen und da-
mit wissenschaftlichen Vergleichens dhnelt. Das Interesse und damit die
Praxisform waren demzufolge als >theoretisch«< zu beschreiben. Selbst
wenn dieser Befund zutreffend ware, erwiese sich dieser aus mehreren
Griinden als unproblematisch. Erstens ist die Maxime, »dass es im Mu-
sikunterricht einzig und alleine um die Gestaltung musikalisch-astheti-
scher Erfahrungssituationen gehen soll« (Wallbaum 2016, 49) in diesem
Argumentationskontext nur eine sekundare. Zweitens bedeutete selbst
diese Zielsetzung des Musikunterrichts nicht zwangslaufig, dass jede Un-
terrichtssituation eine musikalisch-asthetische Praxis darstellen muss. Es
kann zweckmafig und sogar notwendig fiir die Gestaltung musikalisch-
asthetischer Praxis sein, auch Unterrichtsphasen mit der Dominanz einer
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anderen Praxisform in das Unterrichtsgeschehen einzufiigen.® »Ent-
scheidend erscheint dabei nur, dass diese Tatigkeiten fiir die Schiiler im-
mer erkennbar im Zusammenhang mit musikalischer Praxis stehen«
(Wallbaum 2005a, 13). SchliefSlich muss der artikulierte Verdacht dahin-
gehend relativiert werden, dass er nur die halbe Wahrheit erfasst: »Das
Vergleichen lasst sich einerseits als Teil asthetischer Kritik verstehen, in
der es hilft, Phanomene zu bemerken, zu unterscheiden und zu kommu-
nizieren, andererseits als Teil einer Kartierung musikalischer Praxen und
Erfahrungswelten« (Wallbaum 2010, 115). Die zweite Dimension des Ver-
gleichens hatte unbestreitbare Ziige einer wissenschaftlich-theoretischen
Praxis. Die Erste hingegen nimmt die Musikpraxen in Form einer asthe-
tischen Kritik als asthetische Objekte in den Blick. Als asthetische Ob-
jekte werden sie aber stets in asthetischer Einstellung wahrgenommen
bzw. retrospektiv vorgestellt.

Mit GRAVE wurde darauf hingewiesen, dass Vergleichsvollziige eine
»Tendenz zur Konstituierung, Essentialisierung und Naturalisierung von
Kategorien, die dem tertium comparationis zugrunde liegen« (Grave 2015,
143), aufweisen. Es besteht demnach immer die Gefahr, dass sich die Do-
minanz einer theoretischen Praxisform in den Vergleichsphasen tiber die
Naturalisierung der fiir diese Praxisform relevanten Kategorien und Kon-
stituierungen der comparata auf die Inszenierung der Musikpraxen tiber-
tragt. Die Feststellung einer Familiendahnlichkeit zwischen einer Schul-
Musik und einer >auflerschulischen< Musikkultur in Hinsicht auf rele-
vante Kulturtechniken bspw. diirfte dazu verleiten, die zweite, gesell-
schaftlich gefestigte Musikpraxis zur Richtschnur fiir die Inszenierung
der ersten zu erheben. Es wird also genauer auf die iibergeordnete Ver-
gleichshinsicht und das zugrundeliegende Vergleichsinteresse in den
Vergleichsphasen einzugehen sein.

20 (Wallbaum 20053, 13) nennt bspw. die Vorbereitung der Vollziige musikalisch-
dsthetischer Praxen, die »mit allen in der Schule zur Verfiigung stehenden
Methoden« wie z.B. »das Uben eines Stiickes, einen einfiihrenden Vortrag
[und] Recherchen zu einer Musikkultur« erfolgen kénne.
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5.1.3 Vergleichshinsicht(en) und ihr Kontext in den Vergleichsphasen

Auch wenn eine Grundsatzentscheidung fiir die Entwicklung von musik-
kulturellem Orientierungswissen als Ziel des Musikunterrichts eine kon-
sistente Legitimation der Vergleichsphase liefern wiirde, bliebe die zent-
rale Frage dieser Arbeit offen, wie das konzeptionell verankerte Verglei-
chen von Musikpraxen allein vor dem Hintergrund des emM zu be-
griinden ware. Es lassen sich kaum Argumente fiir die Vergleichsphase in
den Arbeiten WALLBAUMs finden, die wirklich unabhdngig von der Aus-
richtung an der musikkulturellen Orientierungskompetenz sind und sich
nur auf die Vorgaben des emM beziehen. Dennoch begegnet einem fol-
gender Schluss: »Das Verfahren des interkulturellen Vergleichs im Un-
terricht ware schon ein Gebot fiir ein einfaches Modell von Musikunter-
richt, dem es um nichts als das immer wieder neue (!) Erméglichen von
erfillter asthetischer Praxis ginge« (Wallbaum 2010, 106). Doch wie ist es
zu verstehen, dass es auch in einem Unterricht nach dem emM metho-
disch sinnvoll sei, interkulturell zu unterrichten, weil dies »belebende
Abwechslung« (ebd., S. 105) bringe? Und wie ldsst sich daraus ein Gebot
fir die Vergleichsphase ableiten? Zur Beantwortung dieser Fragen soll im
Folgenden nochmals die Vergleichshinsicht und ihr Kontext beim Ver-
gleichen von Musikpraxen im Rahmen eines emM betrachtet werden.
Ich bin bis hierhin davon ausgegangen, dass die comparata in der
Vergleichsphase aus zwei oder mehreren Musikpraxen gebildet werden,
die von den Mitgliedern der Lehr-/Lerngruppe erfahren wurden. Soll die
Vergleichsphase ihrerseits eine dsthetische Praxisform darstellen, miisste
die zentrale Tatigkeit (das Vergleichen von Musikpraxen) in einer dsthe-
tischen Einstellung vollzogen werden. In einer asthetischen Einstellung
liegt das Interesse des Vollzugs im Vollzug selber. Da die comparata vor-
erst als erfahrene Musikpraxen bestimmt wurden, stellt sich folglich die
Frage, ob eine Hinsicht denkbar ware, unter der das Vergleichen dieser
Musikpraxen Attraktionen hervorbringt, die dafiir sorgen, dass dieser
Vollzug primar um seiner selbst willen erfolgt. Ich hatte bereits festge-
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halten, dass das Vergleichen aus einem Interesse der soziologischen Kar-
tierung von Musikpraxen am ehesten »eine wissenschaftliche Praxis des
Identifizierens und Einordnens« (ebd., 115) hervorbringen wiirde. Ein ge-
eigneterer Kandidat ware die Vergleichshinsicht »asthetische Qualitat
bzw. Gelungenheit<. Um einen Vergleich unter dieser Hinsicht entschei-
den zu konnen, missen die Glieder, die in diesem Fall aus dem Gedacht-
nis abrufbare Erfahrungen mit Kulturtechnikkonstellationen sind, als as-
thetische Objekte wahrgenommen bzw. erinnert werden. Es ist plausibel,
dass auf diese Weise die asthetischen Qualitaten der erinnerten Situatio-
nen erscheinen und vielleicht sogar Situationen erst retrospektiv zu as-
thetischen Erfahrungen fiihren konnen. Vorauszusetzen ware dabei, dass
man von einer >geteilten Erinnerung« spricht, um dieses »asthetische Ob-
jekt< von einem Andenken abgrenzen zu konnen. Die Musikpraxen miis-
sen wohl ferner als aktualisierbar gedacht werden, da der asthetische
Streit, der durch diese Vergleichssituation moglicherweise initiiert
wiirde, einen Verweis auf die konkrete Situation oder einen relevanten
Teil daraus notwendig machen konnte, was bereits auf eine Durchmi-
schung von Inszenierungs- und Vergleichsphase hindeutet. Dennoch
wird das Vergleichen von Musikpraxen zum grof3en Teil aus der Erinne-
rung geschehen und somit auch zu einem Vergleich zwischen den ver-
schiedenen Wahrnehmungsperspektiven der Mitglieder der Lehr-/Lern-
gruppe. Das tertium >asthetische Qualitat< erfordert asthetische Urteile
tiber die Vergleichsglieder, die wiederum zum &sthetischen Streit einla-
den. Sofern asthetischer Streit als konstitutiv fiir asthetische Erfahrung
zu betrachten ist, ware das ein starkes Argument fiir das Vergleichen von
Musikpraxen unter der genannten Hinsicht.

Es lief3e sich einwenden, dass es sich geradezu umgekehrt verhalte:
Nicht das Vergleichen von Musikpraxen initiiere asthetischen Streit, son-
dern asthetischer Streit ist immer mit dem Vergleichen von Wahrneh-
mungsvollziigen verbunden. Diese komparative Struktur lasst sich sogar
bis in die »asthetische Praxis der Kunst« verfolgen, in der die Konfronta-
tion stets mit der Interpretation verglichen wird, ohne dabei zu einem
abschliefSenden Urteil zu kommen. Es ware demnach unklar, was diese
Form des Vergleichens von Musikpraxen derart auszeichnen wiirde, dass
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ihr eine eigene Phase des Unterrichts zuzuteilen ware. Sie erscheint zu-
nachst als eine duflerst verinnerlichte und zugleich kommunikative Art
der musikalisch-asthetischen Praxis und ware somit eine unter vielen.
Mit VON SAss wurde festgestellt, dass der Kontext der Vergleichs-
hinsicht eine wesentliche Rolle bei der Bewertung der Sinnhaftigkeit ei-
nes Vergleiches spielt, diesen Kontext konnte man auch als das Interesse
hinter dem Vollzug des Vergleichens verstehen. Hierin ware evtl. das zu
suchen, was die beschriebene Form des Vergleichens von Musikpraxen
auszeichnet. Doch steht dieses Interesse mit der Entscheidung fiir die as-
thetische Praxisform nicht bereits fest? Liegt dieses Interesse nach dem
Gesagten nicht im Vollzug selber? Hier muss man wohl zwischen dem
>Interesse des Vollzugs« (die Vergleichshinsicht) und dem >Interesse am
Vollzug« (der Kontext der Vergleichshinsicht) unterscheiden. Anderen-
falls ergabe auch das padagogische Interesse am Vollzug asthetischer Pra-
xis keinen Sinn, weil jede entsprechend intendierte asthetische Praxis pa-
radoxerweise als instrumentelle Praxisform zu charakterisieren ware. Das
Interesse am Vollzug des Vergleichens von Musikpraxen liegt unter Maf3-
gabe des emM in einleuchtender Weise ebenfalls im »immer wieder
neue[n] (!) Ermoglichen von erfillter dsthetischer Praxis« (ebd., 105). In-
wiefern die Vergleichsphase diesem Interesse dient, wird deutlich, wenn
man den zeitlichen Verlauf eines entsprechenden Musikunterrichts be-
riicksichtigt. Man kann sich leicht vorstellen und es gehort auch in den
Bereich dsthetischer Erfahrungen, dass ein und dieselbe Musikpraxis — im
Sinne einer bestimmten Konstellation von Kulturtechniken - auf Dauer
schlicht langweilig wird. Am Beispiel des Klassensongs formuliert WALL-
BAUM dies so: »Der Wunsch nach der sofortigen Produktion eines zweiten
Klassensongs wird nicht geauflert werden, sei der erste auch noch so gut
gelungen« (Wallbaum 2013, 28). Wenn also alle Beteiligten wirklich an
der Inszenierung asthetischer Praxen interessiert sind, wird frither oder
spater der (genuin asthetische) Wunsch nach Abwechslung aufkommen.
Wird dieser Wunsch bei der bzw. als Anlass fiir die Planung einer neuen
Musikpraxis artikuliert, befindet man sich im Grunde schon mitten im
Vergleichen von Musikpraxen. Gesucht wird in dieser Situation schlief3-
lich nach einem fiir das asthetische Interesse signifikanten Unterschied
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zwischen den bereits erfahrenen und einer noch zu erfahrenden Musik-
praxis. Es kristallisiert sich in Bezug auf die Vergleichsglieder also eine
Dreierkonstellation heraus: Verglichen werden eine in der Planung be-
findliche Musikpraxis mit einer noch weitestgehend prasenten Musikpra-
xis vor dem Hintergrund eines Vergleichs mit einer oder mehreren Mu-
sikpraxen, die in der Vergangenheit entweder innerhalb oder auf3erhalb
des Unterrichts erfahren wurden; und zwar unter der Hinsicht ihrer spe-
zifischen asthetischen Erfiillungsqualitaiten und aus dem Interesse her-
aus, eine neue asthetische Erfiillungsqualitat erfahrbar zu machen. Es
dirfte als legitim anzusehen sein, wenn die Lehrperson als Experte oder
Expertin in Sachen musikalisch-dsthetischer Praxis diesem Vergleichen
einen festen Platz im Unterrichtsgeschehen einraumt.

Aus diesen Uberlegungen heraus offenbart sich die Vergleichs-
phase nicht als blof3es zusatzliches Element, das an das emM angefiigt
werden miisste, sondern als Aspekt des emM selber, der hervortritt, wenn
man die Logik des emM und die zeitliche Dimension des Unterrichtsge-
schehens gleichermafien berticksichtigt. Bei aller »klare[n] Trennung von
Inszenierung und vergleichender Reflexion« (Wallbaum 2016, 51) auf der
Ebene der Unterrichtsstruktur durchdringen sich beide Phasen funktio-
nell. Das Vergleichen von Musikpraxen in Bezug auf ihre asthetischen Er-
fullungsqualitaten kann als eine eigensinnige Form der Musikpraxis ge-
dacht werden und das Inszenieren von Musikpraxen erfolgt immer auch
in einem vergleichenden Modus.* Auch wenn man den Gedanken an eine
Vergleichsphase als asthetische Praxisform fallen lasst und sie eher als
theoretische oder instrumentelle Praxisform deuten mochte, muss sie
doch als unverzichtbarer Teil einer Konkretisierung des emM verstanden
werden. Gelingt ein solcher Unterricht, ist musikkulturelles Orientie-
rungswissen das notwendige Resultat der Vergleichsphase, das zugleich
fir die immer wieder neue Inszenierung von Musikpraxen angewendet
werden muss. Der oben nachgezeichnete Begriindungszusammenhang

21 Dass die Grenzen zwischen Vergleichspraxis und Kontextpraktiken fliefdend
sind, wurde bereits bei der Auseinandersetzung mit (Grave 2015) vermutet. Vgl.
S. 30 in dieser Arbeit.
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kann also auch vom emM ausgehend gedacht werden, sodass die Ent-
wicklung kultureller Orientierungskompetenz als sekundar betrachtet
werden kann. Je nachdem, von welchem Punkt man bei diesem Argu-
mentationsgang fiir das Modell Mev ausgeht, ist entweder die Erfahrung
asthetischer Praxis notig, um eine umfassende kulturelle Orientierungs-
kompetenz aufzubauen, oder ist der Erwerb kultureller Orientierungs-
kompetenz Bedingung fiir die Inszenierung (immer wieder neuer) asthe-
tischer Erfahrung. Und trotzdem scheint es je nach Wahl des Ausgangs-
punktes zu einer Akzentverschiebung zu kommen, indem in einem Fall
dasjenige als sekundar betrachtet wird, was im anderen Fall als grundle-
gend angesehen wird.

5.1.4 Ein Rickblick auf die Vergleichstheorie

Die Ergebnisse aus der Beschaftigung mit den vergleichstheoretischen
Aufsdtzen von GRAVE und VON SASS haben nicht nur entscheidende Denk-
impulse fiir die durchgefiihrte konzeptionelle Analyse der Vergleichs-
phase gesetzt, sie konnen zudem fiir eine kurze Charakterisierung erneut
herangezogen werden.

So wird aus der Konzeption der Vergleichsphase, wie sie hier vor-
gestellt wurde, noch deutlicher, in welchem >Kausalzusammenhang« die
Vergleichsglieder miteinander stehen. Sie gehen in ihr auseinander her-
vor, sodass man von einer extremen Form des genetischen Vergleichs
sprechen konnte. Die erfahrenen Musikpraxen beeinflussen die zu pla-
nende Musikpraxis nicht nur, sondern sind mafdgebend fiir ihre Konsti-
tution.

Es hat sich ferner gezeigt, dass ein prdferenzloser Vergleich im vor-
liegenden Fall nicht nur nicht méglich, sondern in gewisser Hinsicht gar
nicht wiinschenswert ist. Vielmehr sind die dsthetischen Praferenzen der
Mitglieder der Lehr-/Lerngruppe der treibende Motor des gesamten Un-
terrichtsgeschehens. Fiir die Planung einer kiinftigen, hoffentlich erfiil-
lenden Musikpraxis ist es natiirlich wichtig herauszustellen, welche der
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bereits erfahrenen Musikpraxen als >erfiillender< bzw. gelungener erlebt
wurde. So gesehen geben eines oder mehrere der Vergleichsglieder schon
»den Richtwert fiir das [bzw. die] jeweils andere[n] Glied[er]« (Sass 201,
36) ab. Nur ist das nicht im Sinne eines »An- oder Abgleich[ens]« (ebd.)
zu verstehen. Denn diese Form des Vergleichens von Musikpraxen sucht
aus einem asthetischen Interesse heraus ja gerade nach dem Unterschied,
nach dem Neuen, nach dem Fremden. Dieses Andere soll allerdings zu-
gleich vielversprechend sein angesichts des Vertrauten. An diesem Punkt
mag man die entscheidende Schwachstelle der vorgeschlagenen Interpre-
tation der Vergleichsphase bzw. des gesamten Modells Mev sehen. Denn
es dirften zumindest Zweifel daran angebracht sein, ob das asthetische
Bediirfnis nach Abwechslung in dem Maf3e vorhanden und wirkmachtig
ist, wie es in der dargebotenen Argumentation vorausgesetzt wurde. Ist
es nicht denkbar, dass auch ein relativ eingeschrankter Bereich einander
ahnlicher Musikpraxen ausreichend sein kann, um sich - zumindest fiir
den Lebensabschnitt, den man in der Schule verbringt - immer wieder
erfiillte Praxen erfahrbar zu machen? Sind nicht alle Fans einer bestimm-
ten Musikkultur geradezu Gegenbeispiele zu der These vom asthetischen
Bediirfnis nach dem >ganz-Anderen<? Von der Einschatzung dieser Pra-
misse scheint es offenbar abzuhangen, ob sich eine Begriindung der Ver-
gleichsphase nicht letztlich doch auf die Zielsetzung >Entwicklung mu-
sikkultureller Orientierungskompetenz«< beziehen miisste.

Fraglos ist hingegen der offene Charakter des Vergleichens von Mu-
sikpraxen in dem hier vertretenen Verstandnis zutage getreten. Nicht nur
das tibergeordnete tertium comparationis >asthetische Qualitat< dirfte
unbestimmt genug sein, um eine »probierende Suchbewegung« (ebd.,
38) in Form von vielen Einzelvergleichen anzustofden. Auch die Tatsache,
dass eines der Vergleichsglieder (die zu planende Musikpraxis) ganzlich
unbestimmt ist, tragt dazu bei, dass sich der tibergeordnete Vergleich in
diverse Einzelvergleiche unter verschiedensten Vergleichshinsichten und
mit wechselnden Ausdeutungen des variablen relatum separiert, um sich
schliefdlich hoffentlich wieder in einen tibergeordneten Vergleich zu for-
mieren. Es gehort wohl zur Aufgabe der Lehrperson innerhalb dieses
Konzepts, hierfiir Sorge zu tragen.
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Zuletzt kann man noch die Frage nach der methodischen Integrierbarkeit
nicht-sprachlicher Vergleichspraktiken in die Vergleichsphase abwagen.
Es liefen sich durchaus Unterrichtsarrangements ausmalen, in denen
sich der Vergleich zwischen den erfahrenen Musikpraxen weitestgehend
auf einer nicht-sprachlichen Ebene ereignet. So konnte man sich einer an
der Idee des »Analytical Shortfilms< angelehnten Methode bedienen, in-
dem man die SuS aus entsprechendem Aufnahmematerial (Audio oder
audiovisuell) solche Momente auswahlen und zusammenschneiden lasst,
in denen die spezifische asthetische Qualitat der jeweiligen Musikpraxen
ihrer Meinung nach besonders deutlich hervortritt. Wird aus diesen Aus-
schnitten in kontrastierender Weise ein dsthetisches Produkt hergestellt,
kann man diesem sicherlich einen vergleichenden Charakter zusprechen.
Sobald es jedoch um die Verstandigung iiber die bevorstehende Musik-
praxis geht, scheint sprachliche Kommunikation unerlasslich zu sein.

5.2 Praktiken des >Musikpraxen-Vergleichens«

Die Analyse auf der konzeptionell-begrifflichen Ebene hat eine Interpre-
tation der Funktion der Vergleichsphase innerhalb des Modells Mev her-
vorgebracht. Aus diesem Verstandnis lief3en sich bereits einige Implika-
tionen fiir eine genauere Charakterisierung und Gestaltung dieser Unter-
richtsphase ableiten. Mit Rekurs auf die »Voriiberlegungen zu einer pra-
xistheoretisch orientierten Untersuchung von Vergleichen« (2015) von
GRAVE sollen nun anhand eines konkreten Musikpraxen-Vergleichs, der
von KRAMER und WALLBAUM durchgefiihrt und in einem musikpadagogi-
schen Aufsatz dargestellt wurde, weitere Aspekte der Vergleichsphase -
im Sinne eines Praktikenbiindels - beleuchtet werden.

Es muss vorweggenommen werden, dass sich das Vergleichen von
Musikpraxen, wie es in dem ausgewahlten Text vollzogen wird, in meh-
reren Punkten vom Musikpraxen-Vergleichen innerhalb einer an Mev
ausgerichteten Unterrichtspraxis, wie sie in dieser Arbeit skizziert wurde,
unterscheidet. Am augenscheinlichsten ist die schriftliche Form, in der
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das Vergleichen vollzogen wird. Sie hat zur Folge, dass sich die Analyse
hauptsachlich auf den Vollzug von Sprechhandlungen beschranken wird.
Nicht-diskursive Praktiken konnen grofstenteils nur indirekt erschlossen
werden. Ferner fanden weder die Inszenierung noch der Vergleich der
Musikpraxen im Rahmen eines Musikunterrichts an einer allgemeinbil-
denden Schule statt, sondern im Zuge eines musikpadagogischen Semi-
nars bzw. der Verfassung eines musikpadagogischen Aufsatzes. Damit
geht einher, dass dieses Musikpraxen-Vergleichen nicht aus der Dynamik
eines Unterrichts erwachst, der das Ziel verfolgt, anhand der Vergleichs-
resultate weitere Musikpraxen zu inszenieren. Es stellt vielmehr eine Re-
flexion und Prasentation zweier hochschuldidaktischer Inszenierungen
dar. »In Leipzig sind diese Veranstaltungen [zwar] Teil einer Reihe, die
dem Modell ,Musikpraxen erfahren und vergleichen® folgt«
(Kramer und Wallbaum 2014, 1), aber die Autoren raumen gleichzeitig
ein, dass »das Element des Vergleichens von zwei Musikpraxen bislang
noch nicht einbezogen [wurde]« (ebd., 2). Auch wenn die beiden Autoren
vielfach Beitrage der Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Seminars in
den Text einfliefden lassen, lasst sich behaupten, dass sie stellvertretend
fir die gesamte Seminargruppe den Vergleich vornehmen, wahrend die-
ses der reigentlichen« Funktion der Vergleichsphase in Mev nicht ent-
sprechen durfte. Folgt man den Ausfiihrungen GRAVEs, dann hat diese
»Situiertheit komparativer Operationen« (Grave 2015, 143) Konsequenzen
fiir den praxistheoretischen Blick.

Nichtsdestotrotz kann die ndahere Betrachtung dieses Beispiels zur
Klarung der Fragen, was jemand tut, wenn er oder sie Musikpraxen ver-
gleicht, und auf welches implizite Wissen man dabei zurtickgreift, beitra-
gen. So nennt GRAVE im Zusammenhang mit dem »performativen Voll-
zugscharakter von Vergleichen« (ebd., 142) einige gedankliche Operatio-
nen, die als Praktiken des Vergleichens beschrieben werden konnen und
in dem zu analysierenden Text auf spezifische Weise vollzogen werden.

Eine fast schon trivial wirkende Voraussetzung fiir die Praxis des
Vergleichens von Musikpraxen ist mit der Fahigkeit zur »Entscheidung
[...] und Setzung [...] bei der Wahl von Komparata und Vergleichshinsich-
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ten« (ebd.) benannt. In der Umsetzung erweist sich diese Operation al-
lerdings als nicht unproblematisch, was auch bei KRAMER und WALLBAUM
thematisiert wird, wenn vom »Changieren von Text und Kontext«
(Kramer und Wallbaum 2014, 11) die Rede ist. Der Aushandlungsprozess
dariiber, welche Teile der Erinnerung, welche Handlungen und welche
Umstande in relevanter Weise zu der Bestimmung der Vergleichsglieder
>Musikpraxen< herangezogen werden, gehort zum Vergleichsvollzug
selbst und kann zu scheinbar widerspriichlichen Ergebnissen fiihren.
Bspw. wird zum Zweck der Vergleichbarkeit folgende Setzung vorgenom-
men: Es »kreisen beide Praxen in Bezug auf Musik um unterschiedliche
Gravitationszentren« (ebd., 13). Diese Setzung ist zwingend fir die An-
wendbarkeit der Vergleichshinsicht >(musikalisches) Gravitationszent-
rumc«. Gleichzeitig wird im Vollzug des Vergleichens diese Eingrenzung
dessen, was zu der Musikpraxis hinzuzuzahlen ist, wieder aufgehoben,
wenn festgehalten wird, dass »bei der anderen [Musikpraxis] kein spezi-
fisch musikalisches [Gravitationszentrum], sondern vielmehr ein antizi-
vilisatorisches, korpernahes In-der-Natur-Sein im Zentrum steht: das
Wandern« (ebd.). Wahrend die erste Setzung nahelegt, dass primar das
unter die jeweilige »Musikpraxis« fallt, was um ein musikalisches Gravita-
tionszentrum kreist, werden durch das Vergleichsresultat die Vergleichs-
glieder wieder in eine Schwebe versetzt. Diese Vagheit gilt — insbesondere
in diesem Fall — auch fur das tertium >Gravitationszentrum¢, was durch
seinen metaphorischen Charakter eine gedankliche Suchbewegung aus-
lost, die zusatzlich dadurch angetrieben wird, dass auf die Frage, was un-
ter dieser Vergleichshinsicht zu verstehen sei, die Vergleichsresultate sel-
ber als Beispiele fiir »Gravitationszentren«< angegeben werden (vgl. ebd.).

Es ist als eine Konsequenz aus der Situiertheit dieses konkreten
Vollzugs aufzufassen, dass viele der Einzelvergleiche scheinbar mehr der
Konstituierung der Vergleichsglieder und -hinsichten dienen, als der ein-
deutigen Benennung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden. So lie-
fern die Absatze, die unter den Vergleichshinsichten >Relation von Text
und Kontexts, »asthetische Praxis ermoglichende Umstandes, >Gefiihl der
Teilhabe an etwas Originalem« und >Einfluss dezidiert korperlicher As-
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pekte auf die Erfahrungssituation<*> Gemeinsamkeiten zwischen den bei-
den Musikpraxen herausstellen sollen, eher Merkmale von Musikpraxen
im Allgemeinen. Zwei Griinde hierfiir sind, dass die Adressaten des Ver-
gleichs (die Leserinnen und Leser) zum einen nicht teilgenommen haben
an den Musikpraxen und zum anderen anhand der Vergleiche exempla-
risch tiber das Modell Mev aufgeklart werden sollen (so ist wohl der Un-
tertitel »Ein Bespiel von sMusikpraxen erfahren und vergleichen«« zu ver-
stehen).

Bezogen auf die eher korperlichen Kontextaktivitaten, die GRAVE
als Aspekte des performativen Vollzugscharakters von Vergleichen
nennt, lassen sich trotz der schriftlichen Form des vorliegenden Vollzugs
einige Feststellungen treffen. So kann man bspw. Beschreibungen von
»Praktiken des Sammelns, Sichtens und Auswahlens von Informationen«
(Grave 2015, 142) finden. Zu den Praktiken des Sammelns von Informati-
onen waren nattirlich einerseits die Aktivitaten im Vollzug der Musikpra-
xis selber zu zdhlen. Im Fall der im Text beschriebenen >Fotosafaric
kommt es des Weiteren zu einer bemerkenswerten Durchmischung von
solchen >Kernpraktiken« der Musikpraxis und Praktiken des Sammelns
von Informationen im engeren Sinne. Denn die Erfiillung der »Aufgabe,
Ausschau nach Sichtbarem zu halten, das in einem irgend gearteten Zu-
sammenhang zum Cage-Klang steht« (Krdmer und Wallbaum 2014, 5)
wird hier als »starker Moment« der Musikpraxis bezeichnet und halt zu-
gleich Informationen tiber die Musikpraxis fest, die in Form von Bildern
unmittelbar in den Vergleich einfliefRen. Das wirft methodische Fragen
dariber auf, inwiefern Praktiken des Sammelns von Informationen im
engeren Sinn als zentrale Elemente von Musikpraxisinszenierung genutzt
werden konnen und sollten. Was die Praktiken des Sichtens und Aus-
wahlens von Informationen angeht, so diirften diese hauptsachlich mit
den aufgelisteten »Nachbereitungsaktivititen« (ebd., 3) und den Prakti-
ken beim Verfassen des musikpadagogischen Aufsatzes (bspw. diskursive

22 Die Umschreibungen der Vergleichshinsichten stammen von mir und beziehen
sich auf (Kramer und Wallbaum 2014, 11 f.)
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Praktiken der Autoren, Praktiken des Schreibens am Computer etc.) zu-
sammenfallen.

Ein anderes Bild ergibt sich hingegen, wenn man den Fokus auf die
gedankliche Operation des Erinnerns setzt. In diesem Fall bleiben das
Sichten und Auswdhlen von Informationen, die hier als mentale Repra-
sentationen der Erfahrungssituation gedacht werden konnen, nur be-
dingt sichtbare Praktiken. Dennoch kann man plausible Annahmen tiber
»korperliche Tatigkeiten bei der Untersuchung der Vergleichsglieder«
(Grave 2015, 142) in diesem Sinne aufstellen. Es ist leicht vorstellbar, dass
das Erinnern mit Praktiken verbunden ist, die eine bestimmte Materiali-
tat bzw. Korperlichkeit annehmen, bspw. eine relativ ruhige Korperhal-
tung oder -bewegung, das SchliefRen der Augen oder das ungerichtete Bli-
cken in die Ferne usf. Ebenso lasst sich vermuten, dass das gedankliche
operieren mit und in mentalen Reprasentationen musikalischer Erfah-
rungssituationen mit weiteren oder anderen korperlichen Praktiken ein-
hergeht, wie z.B. das Klopfen mit dem Fuf oder das rhythmische Wip-
pen, das Summen von Melodien usw. Evtl. lief3e sich sogar ein Zusam-
menhang zwischen der Wahrnehmung spezifischer Erfiillungsqualitaten
einer Musikpraxis und solchen korperlichen Reaktionen herstellen. An-
hand eines Textes lassen sich diese selbstverstandlich nicht beobachten.

Schlief3lich soll nochmals auf die Frage nach »Vergleiche[n], die
nicht sprachlich artikuliert werden« (Grave 2015, 146) eingegangen wer-
den. Als solche konnte man die in den Text eingefiigten Bilder betrach-
ten. Sie kontrastieren die beiden dargestellten Musikpraxen schon alleine
durch die Farbgebung. Wahrend die Fotos der Musikpraxis »As slow as
possible« vom hellgrau der Kirchenmauern bestimmt werden, dominie-
ren in den Bildern von der Musikpraxis »Musikpadagogisches Wandernc«
die Griintone der Landschaft im Siidharz. Zweifelsohne ist das dem Um-
stand geschuldet, dass die erste Inszenierung eben weitestgehend in der
Halberstadter Kirche und die zweite draufden in der Natur stattgefunden
hat, aber gleichzeitig stellen die eingefiigten Bilder hochstwahrscheinlich
eine Auswahl dar, die eine gewisse Vergleichsintention zum Ausdruck
bringt. Dafiir spricht, dass sich im Text gegentibergestellte Merkmale der
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Musikpraxen in den Motiven widerspiegeln. Der Gegensatz von intellek-
tuell gepragter Zivilisation und Suche nach urspriinglicher Nattirlichkeit
klang bereits an. Hinzu kommt die Kontrastierung von »Zelebrieren von
individueller Verschiedenheit« (Kramer und Wall-baum 2014, 13) mit
»Zelebrieren von Gemeinschaft« (ebd., 14), die sich in der Darstellung
von nicht mehr als einer einzelnen, in ihre Tatigkeit vertieften Person auf
der einen und der wiederholten Darstellung von Menschengruppen auf
der anderen Seite bildlich umsetzt.

Dartliber hinaus finden auch Gestaltungstechniken Verwendung,
die sich mit den im Text konstatierten Gemeinsamkeiten der Musikpra-
xen decken. Am auffalligsten diirfte das Einfiigen von kleinen histori-
schen Aufnahmen aus der Zeit der deutschen Reform- und Wandervo-
gelbewegung(en) sein. Sie scheinen fiir die Eigenschaft des »Musikpada-
gogischen Wanderns« zu stehen, Anlass zu geben, »einen historischen
Zusammenhang fiir das eigene Tun zu vergegenwartigen« (ebd., 13), die
auch der Halberstadter Musikpraxis zugeschrieben wird. Der (Kunst-
)Griff zu historischen Aufnahmen erweist sich fiir die Fotos aus und von
der Halberstadter Kirche allerdings offenbar als tiberfliissig, weil sich hier
die Assoziation mit dem Alten und Vergangenen von alleine vermittelt.
Es wird in jedem Fall deutlich, dass einem viele Methoden und Medien
zur Verfiigung stehen, auch jenseits der gesprochenen oder geschriebe-
nen Sprache Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Musikpraxisinsze-
nierungen herauszustellen. Dieses Potential konnte im Musikunterricht
genutzt werden, um alternative Ausdruckswege fiir die spezifischen Er-
fillungsqualititen von musikalisch-asthetischen Praxen, die haufig
schwer in Worte zu fassen sind, anzubieten.

Riickblickend muss festgehalten werden, dass die Analyse eines
Textes aus praxistheoretischem Forschungsinteresse heraus schnell an
ihre Grenzen stofdt. Insbesondere die Materialitat der Praxis des Verglei-
chens von Musikpraxen konnte auf diesem Wege nur eingeschrankt er-
fasst werden. Um diese fiir die Praxistheorie zentrale Dimension von
Praktiken angemessener beriicksichtigen zu konnen, soll im Folgenden

der Versuch unternommen werden, einen selbst durchgefiihrten Vollzug
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des Vergleichens von Musikpraxen zu beschreiben und auf seine Materi-
alitat hin zu befragen.

5.3 >Musikpraxen vergleichen< im Selbstversuch

Um dem konkreten Vollzug des Musikpraxen-Vergleichens noch naher
zu kommen und insbesondere auch seiner Korperlichkeit nachgehen zu
konnen, habe ich im Rahmen dieser Arbeit einen Selbstversuch durchge-
fihrt. Hierfur habe ich mich selbst dabei beobachtet, wie ich zwei Mu-
sikpraxen aus der Erinnerung zuerst einzeln beschreibe, im Anschluss
miteinander vergleiche und schliefdlich Qualitdten einer dritten, hypo-
thetischen Musikpraxis im Kontrast zu den Vergleichsresultaten ableite.
Dieser Dreischritt wird im Folgenden schriftlich nachvollzogen. Wie KRA-
MER und WALLBAUM bin ich dabei genotigt, vorab die groben Umrisse und
Kontexte der jeweiligen Musikpraxis nachzuerzahlen, um die Leserinnen
und Leser ins Bild zu setzen. Diese Erlauterungen sind allerdings von An-
fang an auf das Ziel ausgerichtet, die spezifischen Erfiillungsqualititen
bzw. Attraktionen der jeweiligen Musikpraxis zu erfassen, um daraus
Schliisse fiir die Planung der hypothetischen, kiinftigen Musikpraxis mit
signifikant verschiedenen Attraktionen ziehen zu konnen.

Zwar ist dieser Vergleichsvollzug ebenfalls deutlich von dem zu un-
terscheiden, was in einer realen, nach der vorgeschlagenen Logik von
Mev gestalteten Unterrichtspraxis zu beobachten ware. Dennoch erlaubt
mir die Teilnehmerperspektive einerseits einen Einblick in die >Innen-
seite« einer solchen Praxisform, andererseits konnen in der Selbstbe-
obachtung Korperpraktiken identifiziert werden, die Vermutungen tiber
die »offentliche« Seite des Musikpraxen-Vergleichens erlauben. Die An-
nahme liegt nahe, dass jede Form des Musikpraxen-Vergleichens, sei es
im Musikunterricht, wahrend einer Bandprobe oder bei der Entschei-
dungsfindung fiir oder gegen einen Konzertbesuch mit Freunden, regel-
mafdig mit bestimmten Praktiken einhergeht. Der hier dargestellte
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Selbstversuch kann beziiglich dieser Annahme erste Hypothesen gene-
rieren, die weiterfiihrenden empirischen Untersuchungen zugrunde ge-
legt werden konnten.

5.3.1 Musikpraxis I: Tropfen-Trommel-Fell-Zelt

Die erste hier vorgestellte Musikpraxis ist ein ausgezeichnetes Beispiel
dafiir, dass prinzipiell jedes akustische Ereignis in dsthetischer Wahrneh-
mungseinstellung zu einem asthetischen Objekt werden kann. Sie ereig-
nete sich wahrend eines Italienurlaubs. Wir waren zu zweit unterwegs
mit einem Auto und einem Zelt und es war einer der letzten Tage bevor
wir die Riickreise antraten. Das Wetter war schon wahrend des gesamten
Urlaubs nicht so zuverlassig sonnig gewesen, wie wir es uns erhofft hat-
ten, aber an diesem Abend regnete es beinahe durchgehend. Und so gab
es nur wenig andere Moglichkeiten, als im Zelt zu hocken und zu warten,
bis der Regen nachlasst. Das Wetter zwang einen also mehr oder weniger
zum Nichts-tun und das empfand ich in diesem Moment sogar als will-
kommene Abwechslung zu der ansonsten sehr ereignisreichen Reise quer
durch Norditalien. Aus dieser leichten Erschépfung heraus und sicherlich
auch aus Langeweile fing ich an, ganz bewusst auf das Gerausch zu ach-
ten, welches die Regentropfen beim Aufprall auf das gut gespannte Au-
3enzelt verursachten. Ich schloss die Augen und in meiner Vorstellung
wurde das Zelt zu einem tibergrofien Perkussionsinstrument, auf dem
mir die Wolken ihr aleatorisches Musikstiick vorspielten. Mal mich in das
Crescendo eines prasselnden Stimmengewirrs hineinsteigernd, mal die
vereinzelten >Anschliage« auskostend, wollte ich eines auf keinen Fall:
dass der Regen aufhorte.

Dabei gab es allen Grund zu der Sorge, dass der sandige Boden rund
um das Zelt den anhaltenden Niederschlag bald nicht mehr wiirde auf-
nehmen kénnen und schlammiges Wasser ins Innenzelt gespuilt wiirde.
Doch das dnderte nichts an meiner Faszination fiir dieses akustische
Schauspiel, sondern lief mich im Gegenteil noch auf die Aufschlage rund
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um das Zelt horchen. Ich kann riickblickend kaum sagen, wie lange ich
regungslos lauschend auf meiner Isomatte lag und mich von den schier
unerschopflichen rhythmischen >Einfdllen< der Mittelmeerwolken habe
tiberraschen lassen, aber als meine Zeltgenossin schliefdlich nach drau-
f3en trat, um sich ein Bild vom Ernst der Lage zu verschaffen, bedankte
ich mich in Gedanken fiir das kleine Konzert und raffte mich ebenfalls
auf.

Wenn ich mich nun frage, was diese Situation zu einer erfillten as-
thetischen Erfahrung gemacht hat, finde ich mehrere Aspekte. Im ersten
Moment tiberwog die Freude am differenzierten Horen der verschiede-
nen Tonhohen. Sie reichten von tiefen Tonen gefolgt von einem minima-
len Nachflattern der Zeltplane, wenn die Tropfen an dem unteren Ende
des Aufdenzelts aufgekommen sind, bis zu einem hohen trockenen Ton,
der einem Slap auf einer Conga glich, wenn einzelne Tropfen nahe der
Spitze des Zeltes aufprallten. Dazwischen gab es ein ganzes Kontinuum
von perkussiven Klangen zu entdecken, die die meiste Zeit in vollig cha-
otischer Weise aufeinander folgten. Es gab aber auch immer wieder Mo-
mente, in denen kurze rhythmische Muster zu erkennen waren und das
weckte die gespannte Erwartung darauf, welche Rhythmusgestalten ei-
nem als nachstes prasentiert wiirden. Eine weitere dsthetische Attraktion
bestand in dem Stereoeffekt, der einen zusatzlich zu einem differenzier-
ten raumlichen Horen anregte. Dadurch, dass ich die Augen geschlossen
hatte, entstand die Vorstellung, unmittelbar mit dem Aufdenzelt verbun-
den zu sein. Mein Korper loste sich fiir einen Moment auf und ich hatte
das Gefiihl, nur noch auditive Achtsamkeit zu sein, die den ganzen In-
nenraum des Zeltes ausfiillte. Ich hatte den Gedanken, dass die gespannte
Zeltplane meinem Trommelfell glich, dass sich beide tiber die Luft in ih-
rer Bewegung synchronisierten und somit ein Teil der Tropfen - quasi ihr
>Geist« — direkt auf mein Trommelfell und auf meinen >Geist« hinabfiel.
Gleichzeitig herrschte ein Gefiihl der Sicherheit und Geborgenheit, die
Gewissheit, im Zelt nicht nass werden zu miissen. Und so entstand ein
Zustand einer maximalen korperlichen Inaktivitit verbunden mit einer

vollig unangestrengten mentalen Wachsamkeit und Offenheit, in dem
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die akustischen Impulse von aufden einen Fluss von Assoziationen in
Gang setzten.

5.3.2 Musikpraxis II: weihnachtliche(s) Ton-Gestalten

Die zweite Musikpraxis war demgegeniiber von ganzlich anderer Art. An-
lass fiir ihre >Inszenierung« bot ein Familienfest am zweiten Weihnachts-
feiertag. Schon wahrend der Feiertage haben wir zu zweit in der Beset-
zung Gesang und Querflote Weihnachtslieder musiziert. Obwohl oder
vielleicht gerade, weil ich wahrend der Staatsexamenspriifungsvorberei-
tungen nur selten dazu gekommen war, etwas zu singen, konnte ich da-
bei feststellen, dass sich im Vergleich zu der Zeit, in der ich Gesangsun-
terricht an der Hochschule hatte, ein entspannteres und nattirlicheres
Korpergefiihl einstellte. Zwar ist mir das Singen auch zu der Zeit nicht
schwergefallen, aber nun gelang es mir, eine unangestrengte Weite im
Rachenraum herzustellen und dabei den Kehlkopf vollkommen frei
schwingen zu lassen. Dieses neue Korpergefiihl beim Singen hatte natiir-
lich Auswirkungen auf den Klang meiner Stimme und mir ero6ffneten sich
dadurch mehr und direktere Moglichkeiten der musikalischen Gestal-
tung. Mit diesem Gestaltungsspielraum zu experimentieren, stellte eine
der Hauptattraktionen der vorliegenden Musikpraxis dar. Sie bestand in
der Darbietung einer Hand voll Weihnachtslieder im Duett von Gesang
und Flote und dauerte kaum langer als 15-20 Minuten.>> Aus mehreren
Griinden wiirde ich sagen, dass es eine gelungene Zeit war.

Eine zentrale Qualitat dieser Zeit war das Fiillen des Raumes mit
»>Ton-Gestalten«. Das Fest fand in einem relativ hohen und weiten Saal in

23 Man konnte sicherlich auch die Vorbereitung auf das kleine Konzert und das
anschliefende Sprechen dariiber in die Gesamtheit dieser Musikpraxis
einbeziehen. Es lieflfen sich demzufolge auch die kompletten
Weihnachtsfeiertage, in denen wir immer wieder in dhnlicher Weise musiziert
hatten, und letztlich alles Musizieren im Kontext von Weihnachten, das in
dhnlicher Form stattgefunden hat, hinzuzdhlen. Ich beschrianke mich hier
jedoch auf das beschriebene Ereignis.
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einem Gemeindehaus statt und es waren 40-50 Personen versammelt.
Trotzdem kam es mir vor, als ware der ganze Saal vom Zusammenklang
meiner Stimme und der Querflote durchdrungen. Es war, als ob die Luft
einen festeren Aggregatzustand angenommen hatte. Insbesondere die
Verbindung aus Gesang und Flote empfand ich dabei als sehr harmonisch
und kraftvoll, weil sie immer wieder Kombinationstone hor- und spiirbar
gemacht hat, die bei der Begleitung durch ein Klavier bspw. nicht so pra-
sent sind. Dadurch bekam der Klang ein Fundament, eine Stabilitat, die
mir beinahe greifbar vorkam. Das Gefiihl lasst sich vergleichen mit der
Materialitat des Widerstandes, den ein Vogel unter seinen Fliigeln spiiren
muss, wenn er vom Auftrieb in die Hohe getragen wird, nur das diese
Materialitat, dieses Medium fiir mich formbar wurde. Wie Ton konnte
ich dieses Medium, was den Raum erfiillte, zu Gestalten formen und diese
fir alle horbar in die Mitte des Saals stellen. Hierftir spielte nicht nur das
Zusammenspiel mit der Flote eine zentrale Rolle, sondern vor allem auch
der Text der Lieder. Zwar kann und konnte ich mich nicht unbedingt mit
ihrem christlichen Hintergrund identifizieren, aber der Bedeutungsge-
halt der Worter und Satze projizierte beim Vorauslesen und -denken des
Textes bereits Konturen der Ton-Gestalten in das formbare Medium. Mit
den Moglichkeiten der detaillierten Verfeinerung dieser Konturen zu
spielen und sich dabei auch spontanen Einfallen hinzugeben, war sicher-
lich eine Hauptattraktion dieser Musikpraxis. Dabei entstand teilweise
eine eigenartige Mischung aus volkstiimlicher Einfachheit der Melodien
und religioser Frommigkeit der Texte auf der einen Seite und einem Aus-
druck, der an romantische Kunstlieder erinnerte, auf der anderen. So be-
kam bspw. die Textzeile »dein schoner Glanz, dein siifles Bild« aus der
zweiten Strophe von »Ich steh an deiner Krippen hier« aufgrund ihrer
dynamischen Gestaltung und der Klangfarbe eine subtile Erotik, wie man
sie vielleicht in einem Liebeslied von Schumann erwarten wiirde. Diese
[rritation, die sich aus dieser Mischung an einigen Stellen ergab, zusam-
men mit einer prinzipiellen Vertrautheit mit den jeweiligen musikkultu-
rellen >Quellen< (Kirchenlied und Kunstlied) war scheinbar auch fiir die
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Zuhorerinnen und Zuhorer eine hervorstechende asthetische Qualitat
der Musikpraxis gewesen.>*
Eine weitere Attraktion, die eng mit der Vorstellung eines bedeutungs-
tragenden Mediums, das zugleich eine geradezu physische Plastizitdt an-
nimmt, verkniipft ist, war das Gefiihl der unmittelbaren Verbundenheit
mit der Flotenbegleitung tiber dieses Medium. Es fand wahrend des Mu-
sizierens eine Kommunikation statt, die gleichermaf$en nonverbal und
rein akustisch funktionierte. Ich kann mich zumindest weder an direkten
Augen- noch an Korperkontakt erinnern und dennoch hatte ich die
meiste Zeit tiber das Gefiihl, dass wir beide genau wussten, was zu tun ist
und dass wir uns dartiber ausschlief3lich in dem Medium, welches wir ge-
meinsam gestalteten, verstandigten. Dieses >blinde« Verstehen des ande-
ren war Uberhaupt die Bedingung fiir das oben beschriebene spontane
Spielen mit den Ton-Gestalten und gleichzeitig machte das Wechselspiel
von Impulsgeben und Impulsaufnehmen einen wesentlichen und eigen-
standigen Reiz dieser Musikpraxis aus.

Dariiber hinaus spielten zweifelsohne der soziale Kontext dieses
kleinen Weihnachtskonzertes und der Aspekt des Schenkens von Zeit
und des Erhaltens von Anerkennung eine bedeutende Rolle.

5.3.3 Musikpraxis III: ??? und die Suche nach dem tertium

Ein Musikunterricht, der nach der in dieser Arbeit vertretenen Lesart von
Mev ablauft, wiirde nun diese beiden Musikpraxen, die im Idealfall von
allen Beteiligten erfahren wurden, als Grundlage nehmen fiir die Planung
einer dritten Musikpraxis, die moglichst eine neue Attraktion zu bieten
hat. Die Annahme dahinter ist, dass es im asthetischen Interesse der Mit-
glieder der Lehr-/Lerngruppe liegt, die Inszenierungsphase abwechs-

24 So lautete eine Riickmeldung sinngemdf}, dass man diese alten Lieder ja
eigentlich schon oft genug gehort habe, aber dass sie in der Art des Vortrags wie
neue Lieder wirkten.
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lungsreich zu gestalten. Man konnte also behaupten, dass es dieser ge-
meinsame Verhandlungsprozess tiber die Gestaltung einer kiinftigen Mu-
sikpraxis ist, der die Vergleichshinsicht »asthetische Erfiillungsqualitat«
oder >musikalisch-adsthetische Attraktion< und damit einhergehend auch
»asthetische Gelungenheit bzw. Erfiilltheit« relevant macht, und dass sich
diese Vergleichshinsichten in diesem Prozess tiberhaupt erst konstituie-
ren. Zwar trete ich im Rahmen dieser Arbeit nicht in einen solchen Ver-
handlungsprozess, dennoch werde ich die Planung einer dritten kon-
trastreichen Musikpraxis simulieren und als Hintergrund fiir die verglei-
chende Gegeniiberstellung der beschriebenen beiden Musikpraxen ver-
wenden.

Nun gibt es viele Hinsichten, in denen sich die Musikpraxen [ und
Il voneinander unterscheiden. In Bezug auf den Kontext konnte man an-
filhren, dass [ im Sommer und Il im Winter stattgefunden hat, dass II sich
in einem Innenraum und I sich in einer Mischform von drinnen und
draufden ereignet hat. Des Weiteren waren bei I lediglich zwei Personen
beteiligt, wobei nur eine Person (ich) tiberhaupt eine musikalisch-asthe-
tische Erfahrung gemacht hat, wahrend der soziale Rahmen im Fall von
II mit ca. 50 Personen ein weitaus groferer war.?> Dazu gehort, dass I in
eine festliche Atmosphare eingebettet war, an der eine entsprechende
Dekoration des Saals, das gute Essen und Trinken und eine ausgelassene
Stimmung mitwirkten, wohingegen [ in viel bescheidenere Umstande
fallt, die - je nach Anspruchs-niveau - fast schon den Charakter einer
Notlage aufwiesen.?®

All diese Kontextmerkmale sind im Hinblick auf die Erfiillungsqua-
litdt der Musikpraxen zu beriicksichtigen. Um ferner den spezifisch mu-
sikalischen Eigenheiten dieser Situationen naher zu kommen, ist es
zweckmaflig, sich die involvierten musikalischen Kulturtechniken vor
Augen zu fiihren. Diesbeziiglich kann bereits auf der Ebene der Artefakte

25 Ob manche der tibrigen Anwesenden eine asthetisch erfiillte Zeit dabei erlebt
haben, kann ich nur anhand der positiven Reaktionen vermuten.

26 So wurde uns auf einem anderen Campingplatz in einer dhnlichen Situation

tatsdchlich Hilfe in Form eines Unterstands angeboten, was darauf schlief3en
lasst, dass man uns eine entsprechende Hilfsbediirftigkeit zuschrieb.
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fir I1 einiges hervorgehoben werden. Schon allein die Verwendung eines
Notenhefts mit den entsprechenden christlich gepragten Texten verweist
auf eine ganze Tradition des Musikausiibens und -verstehens. Von dieser
Tradition geformt ist auch das zweite zentrale Artefakt, das Begleitinstru-
ment Flote, das aufgrund seiner Bauweise nicht nur das entsprechende
Tonsystem und das damit verbundene Musikverstandnis materialisiert,
sondern auch eine bestimmte Art des Spielens nahelegt. Schlief3lich darf
der Einsatz einer Stimmgabel Erwdahnung finden, der mit einer tiberein-
stimmenden Tonalitatsvorstellung verkniipft ist und eine eigenartige
Praktik des Anschlagens, des horenden Abnehmens des Kammertons
und eines verinnerlichten >Ableitens« der jeweiligen Tonart initiiert, die
aufgrund ihres nahezu gerauschlosen Vollzugs und ihrer ungewohnli-
chen Choreographie sowohl ein Ritual des erwartungsvollen zur-Ruhe-
kommens anstof3t als auch fiir Aulenstehende einen Charakter des Ge-
heimnisvollen annehmen diirfte. Ahnliche explizit musikalischen Arte-
fakte sind fiir die Musikpraxis I schwer zu benennen. Zwar spielte in ihr
die Imagination eines Perkussionsinstruments eine Rolle, aber es griff
hier eher eine Kulturtechnik des Musikwahrnehmens, nach der prinzipi-
ell jedes akustische Ereignis als Musik aufgefasst werden kann und damit
auf ein Musikverstandnis aus der modernen und zeitgenossischen Musik
bezogen ist.

Prinzipiell lieflen sich diese Ausfiihrungen endlos und bis ins
kleinste Detail weiterfiihren. Es soll nun allerdings der Frage nach der
dritten Musikpraxis nachgegangen werden. Diese konnte nach dem Ge-
sagten folgendermaf3en skizziert werden: Wahrend I eine rein rezeption-
sorientierte Musikpraxis in einem duflerst privaten Rahmen und II teils
eine Produktions- teils eine Rezeptionspraxis in einer grofieren sozialen
Konstellation darstellten, konnte die Musikpraxis III eine gemeinschaft-
liche, reine Produktionspraxis ausbilden, in der alle Anwesenden am
Klang aktiv mitwirken. Reizvoll ware sicherlich auch eine Praxis, in der
weder notierte Musik aus der europaischen Musiktradition noch eine der
Neuen Musik entlehnte, auf das einzelne Klangereignis ausgerichtete Ho-
reinstellung im Zentrum stehen. Sie konnte bspw. aus einer Improvisa-
tion oder der Imitation eines Vorbildes (z.B. einer LP) erwachsen und
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sich ostinater Formen mit solistischen Anteilen bedienen. Im Kontrast zu
[ und Il konnte sie mit ausgepragten Korperbewegungen verbunden sein,
wie sie im Tanz vollzogen werden. Das standige Wiederholen der glei-
chen Bewegungen konnte mit dem Gefiihl der Fleischigkeit und Belebt-
heit des eigenen Korpers einhergehen. Die Hauptattraktion konnte dann
vielleicht am ehesten mit Grooven umschrieben werden. Es konnten aber
auch andere Aspekte betont werden, die in einem komplementadren Ver-
haltnis zu den Musikpraxen I und II stehen, wie z.B. Ekstase oder Aggres-
sionsentladung. Letztere konnte man in einer Musikpraxis aufsuchen, die
den Musikkulturen Punk oder Heavy Metal dhnlich ist.

Es geht nun nicht darum, die genaue Gestalt oder die zu verwen-
denden Kulturtechniken der Musikpraxis III zu fixieren. Vielmehr wer-
den durch die Kontrastierung der Musikpraxen I und II untereinander
und mit dem sonstigen musikalischen Erfahrungsschatz Umrisse dessen
erkennbar, was in der zu planenden Musikpraxis erfahrbar werden
konnte. Auch macht es wenig Sinn, sich auf eine asthetische Qualitat o-
der Attraktion festzulegen, um ausschliefilich nach der geeigneten Kul-
turtechniken-Konstellation zu fahnden, die diese erfahrbar macht. Es
schiene sonst kaum vorstellbar, wie man wirklich radikal neue Erfahrun-
gen machen sollte, wenn man immer schon im Vorfeld wiisste, nach wel-
cher man gerade Ausschau halt. Vielmehr wird es zu einer Wechselwir-
kung zwischen der groben Richtungsbestimmung in Bezug auf die er-
wiinschten musikalischen Attraktionen und ersten Versuchen einer ent-
sprechenden Inszenierung unter Verwendung konkreter Kulturtechni-
ken kommen, aus der sich nach und nach die Gestalt einer Musikpraxis
III herauskristallisiert. In diesem Sinne konnte dieser Vollzug eines Mu-
sikpraxen-Vergleichens bereits ausreichend sein, um eine erste grobe
Orientierung fiir die Inszenierung einer geniigend kontrastreichen Mu-
sikpraxis III zu bieten.
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5.3.4 Nochmal Praktiken des Musikpraxen-Vergleichens

Reflektiere ich nun diesen selbst durchgefiihrten Vollzug eines Musik-
praxen-Vergleichens auf einer Metaebene, so drangen sich mir mehrere
Beobachtungen auf, die Anstofde fiir weitergehende und aufwendigere
empirische Untersuchungen geben konnten. Sie beziehen sich einerseits
auf Korperpraktiken, von denen vermutet werden darf, dass sie regelma-
f3ig mit dem Vergleichen von Musik(-praxen) einhergehen, und anderer-
seits auf eine Metamorphose der Erfahrung, die mit der mentalen Verge-
genwartigung und der vergleichenden Auseinandersetzung mit den Mu-
sikpraxen verbunden zu sein scheint.

Im Fall dieses Selbstversuchs habe ich einen tiberwiegend sprachli-
chen Vergleich vollzogen. Trotzdem fiel mir eine starke Tendenz zur ges-
tischen Unterstiitzung des Gesagten auf. Dieses Gestikulieren setzte ins-
besondere an jenen Stellen ein, an denen der Sprachfluss stockte, wo also
um eine angemessene Formulierung oder Darstellung gerungen wurde.
Dieses Gestikulieren gleicht dem Sich-Verstandlich-machen mit Hand
und Fuf}, welches man zwischen zwei Personen beobachten kann, die
keine geteilte Sprache beherrschen. Solche Momente der Sprachlosigkeit
entstanden insbesondere dann, wenn es darum ging die spezifische as-
thetische Attraktion einer Musikpraxis auf den Punkt zu bringen. Es
konnte lohnend sein, in Videoaufzeichnungen von musikdidaktischen Si-
tuationen, in denen diese >Gravitationszentren< von Musikpraxen thema-
tisiert werden, gezielt nach diesen Momenten der Sprachlosigkeit zu su-
chen. Meine Forschungshypothese, die ich aus meiner Selbstbeobach-
tung gewinne, ware dabei, dass sich in diesen Momenten Korperprakti-
ken in den Vordergrund drangen, die eine gewisse Verwandtschaft mit
denjenigen Korperpraktiken aufweisen, die fiir die jeweilige Musikpraxis
bestimmend sind. So konnte ich bei meiner Darstellung der Musikpraxis
I registrieren, dass ich immer wieder die Augen geschlossen und die Arme
auf den Lehnen entspannt abgelegt habe, um mich in die Erfahrungssi-
tuation im Zelt hineinzuversetzen, wahrend bei den Erlauterungen zu der
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Hauptattraktion der Musikpraxis II (das Gefiihl der Formbarkeit des luft-
artigen Mediums) tendenziell fliefSende Handbewegungen, die an Diri-
gierbewegungen eines Chorleiters erinnerten, und bei der Vorstellung
des Groovecharakters der dritten Musikpraxis teilweise Bewegungen des
gesamten Korpers sichtbar wurden. Gelange es, diese Hypothese mithilfe
entsprechender empirischer Untersuchungen zu stiitzen, konnte man in
diesen Korperpraktiken ein weiteres beobachtbares Indiz fiir musika-
lisch-asthetische Erfahrung neben dem asthetischen Streit finden.

In jedem Fall scheint ein Vergleichen von Musikpraxen, das an der
asthetischen Erflillungsqualitat interessiert ist, generell mit einer Praktik
des geistigen Vergegenwartigens einherzugehen. Selbst wenn man tech-
nische Artefakte wie z.B. Aufnahmegerate als Gedachtnisstiitze heran-
zieht oder gar als Medium des Vergleichens nutzt, wie es mit der Me-
thode des Analytical-Shortfilms angedeutet wurde, diirfte die Suche nach
der wesentlichen musikalisch-asthetischen Attraktion einer Musikpraxis
immer ein erinnerndes Sich-Zuriickversetzen in die Erfahrungssituation
erfordern. Bei mir dufderte sich diese Praktik des Vergegenwartigens vor
allem in Momenten des korperlichen Innehaltens und in einem in der
Ferne schweifenden Blick. Man darf annehmen, dass die Praxisform der
Vergleichsphase von tendenziell ruhigeren Korperpraktiken bestimmt
ware. Auch das oben geschilderte Gestikulieren ging bei meinem Vollzug
selten iiber den Einsatz von Armen und Oberkérper hinaus. Es bietet sich
eine sitzende Korperhaltung an. Fiir die Gestaltung eines entsprechenden
Unterrichts ware zu iiberlegen, welche Positionierung der Beteiligten im
Raum die geeignetste ware. Der interindividuelle Aushandlungs- und Re-
flexionscharakter der Vergleichsphase legt diesbeziiglich solche Anord-
nungen nahe, in denen die Kommunikation zwischen allen Mitgliedern
der Lehr-/Lern-gruppe gleichermaf3en moglich ist. Beispiele hierfiir wa-
ren Sitzordnungen in Kreis- oder U-Form.?” Was die Dimension der Ar-
tefakte angeht, ist festzuhalten, dass die Praxisform der Vergleichsphase

27 Vgl. (Wallbaum 2012a, 68 f.), wo Wallbaum die Auswirkung solcher
Aufstellungen in Bezug auf den >heimlichen Lehrplan< thematisiert.
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weitestgehend unabhangig von Artefakten funktionieren kann. Eine Nut-
zung von bestimmten Artefakten wiirde jedoch alternative Vollzugsfor-
men des Vergleichens zulassen.

Bemerkenswert ist neben dem, was die Materialitat der Praktiken
betrifft, die Beobachtung, dass das mentale Operieren mit den Erinne-
rungen an die jeweilige Musikpraxis, die Erfahrung derselben intensi-
vierte. Bei meinem sprachlich orientierten Vollzug zeigte sich dies in ei-
nem Wechselspiel zwischen den darstellenden Formulierungen, die viel-
fach in Metaphern und Sprachbildern bestanden, und den mentalen Re-
prasentationen der Erfahrungssituation. Dabei war es zweitrangig, was in
der jeweiligen Situation tatsachlich der Fall war oder ob die beschriebene
asthetische Qualitat der Musikpraxis in dem Augenblick wirklich in der
gleichen Intensitat erlebt wurde, wie es die sprachliche Formulierung
suggerierte. Das bildhafte Sprechen und die Kontrastierung mit anderen
Musikpraxen regt eine Zuspitzung der Versprachlichung dessen, was
man fur das >Gravitationszentrumc« halt, an, die unmittelbar Einfluss auf
den Inhalt der Erinnerung hat. Dieser kreative Prozess hat selbst den
Charakter einer asthetischen Praxis, weil er nicht nur die asthetische Ein-
stellung in der Situation vergegenwartigt, sondern zudem eine Perspek-
tive auf die mentale Reprdsentation, die an ihrer dsthetischen Qualitat
und somit an der Vergegenwartigung um ihrer selbst willen interessiert
ist. Natiirlich ist ein derartiges Vergegenwartigen auch auf die Feststel-
lung von Tatsachen ausgerichtet, was vor allem dann notig sein wird,
wenn der Vergleich in einer Gruppe vollzogen wird. Dieses Erkenntnis-
interesse dient jedoch primar der Stiitzung der asthetischen Perspektive
auf das Vergegenwartigte. Diesen Prozess der asthetischen Intensivie-
rung konnte ich zumindest bei mir selbst verfolgen. Bevor man diesen
Befund verallgemeinert, ware es sicher angebracht, weitere Erfahrungs-
berichte hinzuzuziehen. Spannend ware in diesem Zusammenhang die
Frage, ob es fiir den Intensivierungsprozess einen Unterschied macht, ob
das Vergleichen einzeln oder in einer Gruppe und ob es tiberwiegend in
sprachlicher oder nicht-sprachlicher Form erfolgt. Die Relevanz der
Frage nach sprachlichen und nicht-sprachlichen Vergleichen fiir die Ge-
staltung einer Vergleichsphase wurde bereits erortert. Die erste Frage
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konnte Uberlegungen zum Einsatz von Sozialformen in einer entspre-
chenden Unterrichtspraxis anstofden. Es ware bspw. zu erwagen, ob die
Mitglieder der Lehr-/Lern-gruppe vor der gemeinsamen vergleichenden
Gegeniiberstellung der Musikpraxen in Einzelarbeit jede/r fiir sich eine
personliche Reflexion durchfiihren sollten, damit jede/r die Chance be-
kommt, unabhangig von gruppendynamischen Einfliissen einen ver-
gleichbaren Prozess zu durchleben.
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6 Fazit und Diskussion

Diese Arbeit ist von der Frage ausgegangen, ob und wie sich die Imple-
mentierung der Vergleichsphase in einen Musikunterricht, der nach dem
emM gestaltet wird, begriinden lasst. Die Frage nach der (dominieren-
den) Praxisform einer solchen Vergleichsphase hatte Zweifel hieran na-
hegelegt. Eine Analyse der Praxisform in den Vergleichsphasen von Mev
bot sich als Losungsweg an. Die Auseinandersetzung mit dem Praxisbe-
griff in den Schriften CHRISTOPHER WALLBAUMs zum Zweck der Bestim-
mung des Analysegegenstandes Praxisform brachte zwei mogliche Kon-
zeptionen desselben hervor. Eine geht auf die pragmatistisch fundierte,
asthetische Theorie MARTIN SEELs zurtick. Sie betont die Abhangigkeit der
Praxisform von der Einstellungsart, in der sich Akteure einer Situation
zuwenden. Es wurde deutlich, dass WALLBAUM das Verstandnis von »>as-
thetischer« Praxisform vornehmlich aus diesem Theoriekontext bezieht.
Da der Ausgangspunkt der Arbeit — aufgrund der Ausrichtung des emM
an >musikalisch-adsthetischer Praxis< — primar in der Frage bestand, ob die
Vergleichsphase als eine dasthetische Praxisform zu verstehen ist, eig-
nete sich diese Konzeption fiir die Klarung derselben. Daneben zeigte
sich, dass in den Arbeiten WALLBAUMS ein Verstandnis von Praxis wirk-
sam ist, welches auf eine praxeologische Betrachtung soziokultureller
Phanomene zuriickgeht und mit dem Autoren ANDREAS RECKWITZ ver-
kntipft ist. Vor diesem Theoriehintergrund konnte Praxisform auch als
»Praktikenkonstellation« aufgefasst werden. Die Praktik bzw. die Prakti-
ken des Vergleichens von Musikpraxen wurde(n) demzufolge als zentra-
ler Bestandteil der Praxisform der Vergleichsphase bestimmt. Eine >ma-
terial-empirische« Analyse dieser Praktik(en) lieferte zwar nur indirekt
einen Beitrag zur Klarung der Ausgangsproblematik, wurde aber den-
noch als Erganzung der konzeptionell-begrifflichen Analyse verfolgt, da
sie eine engere Anbindung an konkrete Fragen der Unterrichtsgestaltung
im Sinne der zuvor herausgearbeiteten Interpretation von Mev versprach.

Diverse Anregungen und Ankniipfungspunkte fiir die >doppelte«
Analyse der Praxisform in den Vergleichsphasen steuerte die Beschafti-
gung mit zwei vergleichstheoretischen Aufsatzen von HARTMUT VON SASS
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und JOHANNES GRAVE bei. Der philosophisch-hermeneutisch motivierte
Beitrag von VON SASS bot mit seinen Ausfithrungen zur Struktur des Ver-
gleich(en)s und seiner >kleinen Vergleichstypologie« sowohl Anlass als
auch Rahmen fiir die Charakterisierung der Musikpraxen als Vergleichs-
glieder, der Vergleichshinsicht(en) und der jeweiligen Kontexte. In Bezug
auf die Vergleichsglieder half bspw. die Unterscheidung zwischen dia-
chronen und synchronen Vergleichen, die Problematik bei der Eingren-
zung dessen, was mit Musikpraxis bezeichnet werden soll, zu verdeutli-
chen. Im Zusammenhang mit der praxeologisch orientierten Analyse des
Textes von KRAMER und WALLBAUM konnte diese Unbestimmtheit der
Vergleichsglieder als Merkmal des Vollzugs festgehalten werden. Dieses
Merkmal, das den iibergeordneten Vergleich der Vergleichsphase als ei-
nen »offenen< kennzeichnet, wurde durch den Blick auf die Vergleichs-
hinsicht und ihren Kontext bestatigt. Hier erwies sich die »asthetische Er-
flllungsqualitat< der Musikpraxen als vielversprechendster Kandidat fiir
das tibergeordnete tertium einer Vergleichsphase, die vor dem Hinter-
grund des emM begriindet werden soll. Es zeigte sich, dass sich die An-
wendung dieser Vergleichshinsicht notwendig aus der Logik des emM
ergibt, wenn man zusatzlich die zeitliche Dimension einer entsprechen-
den Unterrichtspraxis beriicksichtigt. In dieser Lesart des Kontextes der
Vergleichshinsicht (also des Interesses am Vergleichen) erfiillt die Ver-
gleichsphase die Funktion, die Planung anstehender Musikpraxisinsze-
nierungen dem dsthetischen Bediirfnis der Lehr-/Lerngruppe nach Ab-
wechslung gemaf$ auszurichten.

Folgt man dieser Interpretation, scheint sich eine tiber die Anfor-
derungen des emM hinausgehende Begriindung der Vergleichsphase, die
bspw. von der Zielsetzung >Entwicklung musikkultureller Orientierungs-
kompetenz« ausgeht, zu ertibrigen. Die Vergleichsphase stellt dann mehr
als nur ein Element einer Erweiterung des emM dar, das lediglich dazu
dient, die Lehrenden und Lernenden von der Burde >diverser musikdi-
daktischer Entscheidungen« zu entlasten. Sie offenbart sich als folgerich-
tiger Aspekt der Umsetzung des emM durch eine Gruppe von Menschen,
zu deren asthetischen Interessen - so die anfechtbare Pramisse — dasje-
nige an Abwechslung, am Neuen gehort.
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Diese Interpretation wirft allerdings auch einige weiterfithrende Fragen
und Probleme auf. Wahrend zu Beginn der Arbeit die Vergleichsphase
unter dem Verdacht stand, sich nicht bruchlos an das emM anzuschlie-
f3en, gerat nun das Korbe-Element in Bedrangnis. Es ist nicht ersichtlich,
warum die Kulturtechniken im Voraus anhand von festgelegten >Gravita-
tionszentren« oder >Erfiillungsinteressen« (vgl. u.a. Wallbaum 2013, 34 f.)
vorsortiert werden sollten. Sowohl die Untersuchung des Textes von KRA-
MER und WALLBAUM als auch der Selbstversuch haben deutlich gemacht,
dass der Aushandlungsprozess iiber die genaue Formulierung der Erfiil-
lungsqualitat einer Musikpraxis zu der infragestehenden Vergleichspra-
xis dazugehort. Familiendhnlichkeiten zwischen den Musikpraxen und
ihren spezifischen Erfiillungsqualititen miissten sich in der vorgeschla-
genen Logik von Mev im Laufe der Zeit aus diesen Aushandlungsprozes-
sen herauskristallisieren. Es sprache dann zwar prinzipiell nichts dage-
gen, einen grofden Korb mit Kulturtechniken als Anregung vorzugeben.
Die Einteilung dieser Kulturtechniken in kleinere Korbe miisste hingegen
der Lehr-/Lerngruppe obliegen und konnte ebenfalls als niitzliches Ori-
entierungsinstrument fiir die Planung neuer Musikpraxen verstanden
werden. Die Suche nach geeigneten >Korbetiteln« in der musikpadagogi-
schen Forschung wiirde dadurch keinesfalls fiir obsolet erklart. Sie diente
nur nicht der Konkretisierung eines >Lehrplanersatzes<, der dem Unter-
richt vorausgestellt wiirde, sondern der Exemplifizierung dessen, was mit
»Gravitationszentrum« umschrieben wird und die praktizierende LP bei
der Moderation der Vergleichsphase stets im Hinterkopf behalten sollte.

Abschlief3end soll darauf hingewiesen werden, dass man der kon-
zeptionellen Verankerung der Vergleichsphase in die Unterrichtsstruktur
nach Mev vor dem Hintergrund der dargelegten Interpretation eine ge-
wisse Willkiir nachsagen konnte. Immerhin behauptet diese Interpreta-
tion ja, dass sich das Vergleichen von Musikpraxen quasi von selbst aus
der Logik des emM ergabe. Wozu also eine solche konzeptionelle Festle-
gung? Offenbart sich hier ein Misstrauen gegentiber den eigenen Pramis-
sen? Die Antwort lautet: Ja und Nein. Ich behaupte, dass sich das mehr
oder weniger systematische Vergleichen von Musikpraxen in der Tat wie
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von selbst ergeben wiirde, allerdings unter der gewiss idealisierenden Vo-
raussetzung, dass sich alle Mitglieder einer Lehr-/Lerngruppe die Vorga-
ben des emM zu eigen gemacht haben und wirklich ausschlieflich an der
Inszenierung musikalisch-asthetischer Praxis interessiert sind. In der Re-
alitat wird das nicht unbedingt der Fall sein und die LP wird hochstwahr-
scheinlich Uberzeugungsleistung erbringen miissen, um ihren SuS den
Eigenwert der dsthetischen Art der Weltzuwendung bewusst zu machen
und die Bereitschaft zu den Aktivitaten, die mit der Inszenierung asthe-
tischer Praxis verbunden sind, nachhaltig zu wecken. Das Einfiigen einer
Vergleichsphase, nachdem eine Musikpraxis zu einem erkennbaren und
hoffentlich zufriedenstellenden Ende gekommen ist, mag hier ein geeig-
netes Mittel sein. Der Prozess der Intensivierung der Erfahrung konnte
hierfiir in Anschlag gebracht werden, aber auch schlicht die Tatsache,
dass eine solche Strukturierung des Unterrichtsgeschehens durch die LP
den Gewohnheiten und Erwartungen der SuS in Bezug auf schulischen
Unterricht entgegenkommt. Es scheint also sowohl eine normative als
auch eine pragmatische Begriindungsebene fiir die konzeptionelle Ein-
richtung einer Vergleichsphase zu geben. Erste darf Idealisierungen ein-
beziehen und die zweite stellt sich unmittelbar den vorfindlichen Bedin-
gungen der Institution Schule. Diese Arbeit hat in jedem Fall das Poten-
tial des Musikpraxen-Vergleichens bewusstgemacht, unabhangig von der
Frage, wie konsequent sich das Modell Mev unter den gegebenen institu-
tionellen Rahmenbedingungen umsetzen lasst.

79



Hendrik Kriiger

Literaturverzeichnis

Aristoteles (1995): Aristoteles. Philosophische Schriften in sechs Bdnden.
Band 3: Nikomachische Ethik. Nach der Ubersetzung von Eugen
Rolfes, bearbeitet von Glinther Bien. Darmstadt: Wissenschaftliche
Buchgesellschaft.

Bourdieu, P. (1976): Entwurf einer Theorie der Praxis auf der ethnologi-
schen Grundlage der kabylischen Gesellschaft. Frankfurt am Main:
Suhrkamp.

Brauer, H. (2003): Art. Praxis. In W. D. Rehfus, Handworterbuch Philo-
sophie (S. 566). Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Drefler, S. (2016): Asthetische Erfahrung im Musikunterricht oder Begeg-
nung mit Klingendem, die uns »aus dem Anzug st6fSt«. In A. Leh-
mann-Wermser (Hg.), Musikdidaktische Konzeptionen. Ein Stu-
dienbuch (S. 45-64). Augsburg: Wifdner-Verlag.

Duden. (2015): Art. Praxis. In Duden. Das Fremdworterbuch, 5. Bd., 1.
vollstandig tiberarbeitete und aktualisierte Auflage. Berlin: Duden-
verlag.

Epple, A., & Erhart, W. (2015): Die Welt beobachten - Praktiken des Ver-
gleichens. In A. Epple, & W. Erhart (Hg.), Die Welt beobachten.
Praktiken des Vergleichens (S. 7-34). Frankfurt am Main: Campus
Verlag.

Gies, S., & Wallbaum, C. (17. Dezember 2012): Aufbauender Musikunter-
richt vs. Musikpraxen erfahren? Abgerufen am 29. November 2017
von Qucosa: http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:bsz:14-qucosa-
100515

Grave, J. (2015): Vergleichen als Praxis. Vortiberlegungen zu einer praxis-
theoretisch orientierten Untersuchung von Vergleichen. In A. Ep-
pele, & W. Erhart (Hg.), Die Welt beobachten. Praktiken des Ver-
gleichens (S. 135-160). Frankfurt am Main: Campus Verlag.

Hillebrandt, F. (2014): Soziologische Praxistheorien. Eine Einfiihrung.
Wiesbaden: Springer VS.

Kaiser, H. J. (Mai 2002): Musik in der Schule? — Musik in der Schule! Lern-
prozesse als dsthetische Bildungspraxis. Zeitschrift fir Kritische
Musikpadagogik. Abgerufen am 12. Dezember 2017 von
http://www.zfkm.org/sonderoz-kaiser_a.pdf

Kramer, O., & Wallbaum, C. (2014): Musikpddagogisches Wandern und
Fluxus in Halberstadt. Ein Beispiel von "Musikpraxis erfahren und
vergleichen". Zeitschrift asthetische Bildung, Jg. 6, 2.

8o



Literaturverzeichnis

Mauz, A., & von Sass, H. (2on1): Vergleiche verstehen. Einleitende Vorweg-
nahmen. In A. Mauz, & H. von Sass (Hrsg.), Hermeneutik des Ver-
gleichs. Strukturen. Anwendungen und Grenzen komparativer Ver-
fahren (S. 1-24). Wiirzburg: Verlag Kénigshausen & Neumann.

Reckwitz, A. (August 2003): Grundelement einer Theorie sozialer Prakti-
ken. Eine sozialtheoretische Perspektive. Zeitschrift fiir Soziologie,
Jg. 32, 4, S. 282-301.

Reckwitz, A. (2005): Kulturelle Differenzen aus praxeologischer Perspek-
tive: Kulturelle Globalisierung jenseits von Modernisierungstheorie
und Kulturessentialismus. In 1. Srubar (Hg.), Kulturen vergleichen
- sozial- und kulturwissenschaftliche Grundlagen und Kontrover-
sen (S. 92-111). Wiesbaden: VS Verlag fir Sozialwiss.

Reckwitz, A. (2008): Unscharfe Grenzen. Perspektiven der Kultursoziolo-
gie. Bielefeld: transcript Verlag.

Regelski, T. (1998): The Aristotelian Bases of Praxis for Music and Music
Education as Praxis. Philosophy of Music Education Review 6, No.
1, S. 22-50.

Reicher, M. E. (2005): Einfiihrung in die philosophische Asthetik. Darm-
stadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft.

Rolle, C. (1999): Musikalisch-dsthetische Bildung — Uber die Bedeutung dis-
thetischer Erfahung fiir musikalische Bildungsprozesse. Kassel: Gus-
tav Bosse Verlag.

Sass, H. v. (20m): Vergleiche(n). Ein hermeneutischer Rund- und Sinkflug.
In A. Mauz, & H. von Sass (Hrsg.), Hermeneutik des Vergleichs.
Strukturen, Anwendungen und Grenzen komparativer Verfahren
(S. 25-48). Wiirzburg: Verlag Konigshausen & Neumann.

Seel, M. (1993): Zur dsthetischen Praxis der Kunst. Deutsche Zeitschrift
fiur Philosophie, Jg. 41, 1, S. 31-43.

Seel, M. (1996): Eine Asthetik der Natur. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Seel, M. (1997): Die Kunst der Entzweiung. Zum Begriff der dsthetischen
Rationalitdt. Franktfurt am Main: Suhrkamp.

Stroh, W. M. (2003): Die 'eine welt musik lehre' als Konzept der Musiker-
ziehung. Abgerufen am o03. Januar 2018 von www.musik-for.uni-
oldenburg.de/eineweltmusiklehre: http://www.musik-for.uni-
oldenburg.de/eineweltmusiklehre/votrag2003.pdf

Uhden, P. (2015): schriften online: musikpddagogik 3. Abgerufen am 21.
Oktober 2017 von Qucosa: http://slub.qucosa.de/api/qu-
cosa%3A4742/attachment/ATT-o/

Vogt, J. (2004): (K)eine Kritik des Klassenmusikanten. Zum Stellenwert In-
strumentalen Musikmachens in der Allgemeinbildenden Schule.

81



Hendrik Kriiger

Zeitschrift fir Kritische Musikpadagogik. Abgerufen am 10. Dezem-
ber 2017 von http://www.zfkm.org/o4-vogt.pdf

Volbers, J. (2015): Theorie und Praxis im Pragmatismus und in der Praxis-
theorie. In T. Alkmeyer, V. Schiirmann, & J. Volbers, Praxis denken:
Konzepte und Kritik (S. 193-214). Wiesbaden: Springer VS.

Wallbaum, C. (1996): Asthetische Wahrnehmung. Zur Asthetik Martin
Seels. Musik und Unterricht, Jg. 7, 38, S. 37-39.

Wallbaum, C. (2005a): Relationale Schulmusik - eine eigene musikalische
Praxis und Kunst. Diskussion Musikpadagogik, Jg. 7, 26, S. 4-17.

Wallbaum, C. (2005b): Klassenmusizieren als einzige musikalische Praxis
im Zentrum von Musikunterricht? In H.-U. Schafer-Lembeck, Klas-
senmusizieren als Musikunterricht?: theoretische Dimensionen
unterrichtlicher Praxen; Beitrage des Miinchner Symposions 2005
(S. 71-94). Miinchen: Allitera Verlag.

Wallbaum, C. (2006a): Was soll Gegenstand von Musik in Schule sein? In
H. J. Kaiser, D. Barth, F. Hef3, H. Jiinger, C. Rolle, J. Vogt, & C. Wall-
baum, Bildungsoffensive Musikunterricht? Das Grundsatzpapier
der Konrad-Adenauer-Stiftung in der Diskussion (S. 141-153). Re-
gensburg: ConBrio.

Wallbaum, C. (2006b): Das Exemplarische in musikalischer Bildung. As-
thetische Praxen, Urphdnomene, Kulturen - ein Versuch. Polyasthe-
tik im 21. Jahrhundert : Tagungsband des 24. Polyaisthesis-Sympo-
sions auf Schloss Goldegg 2006 (S. 99-124). Leipzig: Hochschule fiir
Musik und Theater Leipzig.

Wallbaum, C. (2009): Produktionsdidaktik im Musikunterricht. Perspekti-
ven zur Gestaltung dsthetischer Erfahrungssituationen. 2. ver. Aufl.
Abgerufen am 20. Oktober 2017 von Qucosa: http://nbn-resol-
ving.de/urn:nbn:de:bsz:14-qucosa-24736

Wallbaum, C. (2010): Wenn Musik nur in erfiillter Praxis erscheint. Asthe-
tische und kulturelle Kriterien fiir die Untersuchung und Gestaltung
von Musikunterricht. In C. Wallbaum, Perspektiven der Musikpa-
dagogik (S. 83-122). Hildesheim: Olms.

Wallbaum, C. (2012a): Heimliche Lehrpldne im Klassenmusizieren. Mo-
dellhafte Zusammenhdinge zwischen Formen des Klassenmusizierens
und musikpddagogischen Zielen. In M. Pabst-Kriiger, & J. Terharg,
Musizieren mit Schulklassen. Praxis - Konzepte - Perspektiven (S.
64-77). Berlin: Lugert Verlag.

Wallbaum, C. (17. Dezember 2012b): Neue Musik als Hérhilfe fiir eine Art
der Weltzuwendung. Abgerufen am 08. Dezember 2017 von Qucosa:
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:bsz:14-qucosa-100646

82



Literaturverzeichnis

Wallbaum, C. (2013): Das Exemplarische in musikalischer Bildung. Asthe-
tische Praxen, Urphdnomene, Kulturen - ein Versuch. Zeitschrift fir
Kritische Musikpadagogik, S. 20-40. Abgerufen am 20. Oktober
2017 von http://www.zfkm.org/13-wallbaum.pdf

Wallbaum, C. (2016). Didaktische Position III: Erfahrung - Situation - Pra-
xis. In D. Barth, Musik. Kunst. Theater. Fachdidaktische Positionen
asthetisch kultureller Bildung an Schulen (S. 39-56). Osnabriick:
Epos.

Wils, J.-P., & Hiibenthal, C. (Hrsg.) (2006): Lexikon der Ethik. Paderborn:
Ferdinand Schoningh.

33



	Schriften online-Musikpädagogik 4_neu
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