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Wilfried Gruhn

Kestenbergs Schulmusikreform in schulpolitischer
und bildungstheoretischer Perspektive

Was ist geblieben?

Abstract

The name of Leo Kestenberg is strongly associated with the
Prussian reforms of music education and music teacher
training. While this reform is part of broader changes in
musical life (Musikwesen), it remains to be seen whether
these reforms are outdated or still valuable for reassessing
educational goals and fundamentals. This article looks
at the basic ideas of Kestenberg's Schulmusikreform and
relates them to the current focus points of music education
in schools before it briefly addresses essential changes in the
current understanding of music learning. It concludes by
summarizing and reflecting the value of Kestenberg's reforms
in view of the present philosophy of music education.

Dass Leo Kestenberg trotz mancher Schwierigkeiten als
Bildungspolitiker im Preufischen Kultusministerium
durchaus erfolgreich war, diirfte heute auier Zweifel
stehen. Auch nach seiner Flucht vor den Nazis iiber Prag
und Paris nach Palédstina 1938 hat er nicht aufgegeben,
sich um Verstiandigung und Menschlichkeit durch die
Musik zu bemiihen und die Musikerziehung internatio-
nal aufzustellen, indem er bereits von Prag aus 1936 bis
1938 Internationale Musikpidagogische Kongresse organi-
sierte und so seine Reformarbeit aus der Zeit des Berliner
Zentralinstituts fiir Evziehung und Unterricht weiterzufiih-
ren versuchte. Doch das Gliick, den Niedergang all seiner
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Reformbemdiihungen in Deutschland nicht mehr erleben
zu miissen, war ihm nicht vergénnt. In Israel, wo er bis
zu seinem Tod lebte, war er pddagogisch zwar weiterhin
sehr aktiv (Gruhn, 2015), blieb aber von den Entwick-
lungen in Westeuropa abgeschnitten. Umso mehr miisste
man sich fragen, was von den mit seinem Namen ver-
bundenen Reformen heute noch geblieben ist.

Blenden wir zuriick. Die Allgemeinen Bestimmungen
zur Neuordnung des Musikunterrichts an hoheren Schulen
in Preuflen auf der Grundlage seiner Denkschrift iiber die
gesamte Musikpflege in Schule und Volk (1923) wurden
mit Ministerialerlass vom 14. April 1924 - also vor tiber
100 Jahren — veroffentlicht. Was ist von den inhaltlichen
Vorstellungen und bildungspolitischen Initiativen zu
halten, nachdem die deutsche Musikwissenschaft (Fried-
rich Blume) nach dem Ende der Nazi-Diktatur in ihrer
Denkschrift 1951 die Kestenberg-Reform als ,Fehlkon-
struktion” bezeichnet hatte, die ,an ihren eigenen inne-
ren Inkonsequenzen gestrandet und daher mitschuldig
an dem gegenwairtigen Zustand” der Schulmusik sei
(Blume, 1951, S. 176; vgl. auch Gruhn, 2003, S. 292 f£.).
Erst Adornos Kritik an der musikpddagogischen Musik
und der Musischen Erziehung der 1920er- und 1930er-
Jahre und seine Auseinandersetzung mit Erich Doflein
(Abraham, 1972; Doflein, 1955; Jacob, 2006) ertffneten
eine sachbezogene Beschiftigung mit den Einfliissen
der Musischen Erziehung auf die Schulmusikreform.
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Haben Kestenbergs preufiische Musikreformen heute
noch Spuren hinterlassen? Wie steht die Schulmusik zu
ihnen? Sind sie gescheitert (Schenk, 2023, S. 83) oder gar
verantwortlich fiir den Zustand der Schulmusik (Blume,
1951), oder ist Kestenberg immer noch wirkméchtig als
,Erfinder” des Schulfachs Musik (No6ther, 2013)? Diese
Fragen scheinen nicht miifiig oder irrelevant zu sein fiir
das Selbstverstdndnis schulischer Musikerziehung im
21. Jahrhundert.

Die Schulmusikreform im Rahmen
der preufiischen Musikreformen

Wer sich aus musikpddagogischer Perspektive mit Kes-
tenberg beschiftigt, denkt vermutlich primér an den
Visiondr musikalischer Menschenbildung und Anreger
der Strukturreform des schulischen Musikunterrichts in
Preufien in der Zeit der Weimarer Republik, kurz der
,Kestenberg-Reform’. Dies stellt aber eine gewisse Veren-
gung dar, weshalb Dietmar Schenk jiingst vorgeschlagen
hat, in einem umfassenderen Sinn von , Weimars Musik-
reform” zu sprechen (Schenk, 2023), was wiederum
nicht unproblematisch ist, weil damit die bildungspo-
litische Leistung Kestenbergs unter den Tisch fiele und
es sich in der Tat ja um eine bzw. mehrere Reformen des
gesamten Musiklebens im Rahmen der Zustdndigkeit
des Preuflischen Ministeriums fiir Wissenschaft, Kunst und
Volksbildung in Berlin handelt, weshalb man lieber von
Kestenbergs Preuflischen Musikreformen sprechen sollte,
die das Konzertwesen, die Oper und Volksbiihnen, die
Universitdten und das gesamte Unterrichtswesen im
privatmusikalischen, schulischen und vorschulische Be-
reich betreffen. Die strukturellen und inhaltlichen Mafs-
nahmen hat mafigeblich Leo Kestenberg konzipiert und
zusammen mit seinen Beratern formuliert und deren
Umsetzung in seiner Zeit als Ministerialbeamter in die-
sem Ministerium vorangetrieben. Sie bleiben daher mit
seinem Namen aufs Engste verbunden.

Wenn wir uns hier nur dem Teil der Musikreformen
zuwenden, die den schulischen Musikunterricht be-
treffen, so muss man bedenken, dass man dazu zwei
Perspektiven einnehmen kann, je nachdem ob man
die organisatorische Seite der Strukturreform des Un-
terrichts und der Lehramtsausbildung einschlieslich
curricularer und rechtlicher Bedingungen meint oder
auf die allgemein bildungstheoretischen Vorstellungen
Kestenbergs und deren Grundlagen rekurriert.

Was die Strukturreform und ihre bildungspolitische
Seite betrifft, ist offensichtlich, dass wir auch heute noch
auf Kestenbergs Schultern stehen: Die Transformation
des Gesang- in Musikunterricht brachte die beamten-
rechtliche Gleichstellung der wissenschaftlichen und
kiinstlerischen Facher mit sich, die sich zundchst an der
Kunsterziehung orientiert hat. Die Professionalisierung
der Musiklehrkrifte erforderte eine akademische (statt
der bisher seminaristischen) Ausbildung, die dann erst
den vollakademischen Status der Musikhochschulen

mit Promotions- und Habilitationsrecht ermoglichte.
Die endgiiltige Trennung von Kirchenamt und Schule
erlaubte die formale Gleichstellung von kiinstlerischer,
wissenschaftlicher und padagogischer Ausbildung und
etablierte eine Studienstruktur mit zwei Schulfachern
(kiinstlerischem Hauptfach und wissenschaftlichem
Beifach), was in den Grundziigen bis heute beibehalten
wurde, auch wenn sich das Schulwesen nach Schularten
oder Schulstufen (Primar- und Sekundarstufen) unter-
schiedlich aufgegliedert hat. Die Grundlagen dazu wur-
den in den Priifungsordnungen und Richtlinien fiir die
verschiedenen Schularten 1922 bis 1927 gelegt, weswe-
gen diese Dokumente als mafigebliche Dokumente der
Schulmusikreform Kestenbergs in den Abschlussband
der Gesammelten Schriften (GS) aufgenommen wurden
(Kestenberg, 2009-2013).

Anders stellt sich die Beurteilung der inhaltlichen Seite
seiner bildungstheoretischen Vorstellungen dar (ausfiihr-
lich dazu Gruhn, i. Dr.). Bildungspolitisch waren seine
Reformbestrebungen eingebettet in die Politik des demo-
kratischen Preufien unter ihrem sozialdemokratischen
Ministerprasidenten Otto Braun — eine Bildungspolitik,
die bemiiht war, Sozialdemokratie und Biirgertum zu-
sammenzufithren (Schenk, 2023, S. 72). Carl Heinrich
Beckers Interesse an Schule und Erziehung lieferte ihm
dazu ein bildungspolitisches Fundament (ebd., S. 82),
indem dieser Kestenberg vertraute und dessen Impulse
aufgriff und unterstiitzte. In dieser personellen Kombi-
nation konnten Kestenbergs Reformbemiihungen ihre
unmittelbare Wirkung entfalten. Ob dies auch langfristig
gilt — diese Frage soll hier erortert werden.

Inhaltlich — wenn man so will: ideologisch — ist ein
weiterer Aspekt von Bedeutung: Seine eminent kunst-
soziale Haltung, mit der er Musik und Sozialismus im-
mer zusammendachte. Diese Grundiiberzeugung weist
iiber seine friihe Tatigkeit in der sozialdemokratischen
Bildungsarbeit hinaus und geht auf eine exemplarische
Erfahrung in seiner Kindheit zuriick. In den Lebenserin-
nerungen Bewegte Zeiten (1961) beschreibt er ein Erlebnis
als Zehnjdhriger in Reichenberg:

Es mag der 1. Mai des Jahres 1892 gewesen sein, als mich
mein Vater mit liebender Sorgfalt an die Hand nahm und
mit mir auf den Altstidterring! ging, um mit deutlichen
Zeichen der Sympathie dem Demonstrationszug der Arbei-
ter beizuwohnen. Sinn und Bedeutung dieses Aufmarsches
waren mir schon vertraut, und ich fithlte mit Herzklopfen,
wie wagemutig diese Manner und Frauen waren, die — trotz
des grofien Aufgebots von Gendarmerie, Polizei und des in
Reserve gehaltenen Militirs — ruhig ihren Weg fortsetzten,
rote Fahnen schwenkten und ihre Lieder sangen. [...] Schon
damals, als kleiner Bub, beherrschte mich das Gefiihl der
Zugehdrigkeit zu diesen Massen, sicherlich dank der sozi-
alistischen Erziehung durch meinen Vater.

Am Nachmittag des gleichen Tages spielte ich in meiner
Klavierstunde ein ,Lied ohne Worte’ von Mendelssohn.
Und mit mehr oder weniger Bewusstsein versuchte ich, das
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elementare Gefiihl von Freiheit, Gleichheit und Briiderlich-
keit in den Tonen zum Ausdruck zu bringen. Schon damals
hat mir dunkel die Einheit von Sozialismus und Musik
vorgeschwebt, fiir die ich in meinem ganzen spiteren Leben
gewirkt und die ich Schritt fiir Schritt zu verwirklichen
mich bemiiht habe. (Kestenberg, GS 1, S. 212 {.)

In der Musik und insgesamt in der Kunst sah Kesten-
berg eine Moglichkeit, sich tiber die Sorgen des Alltags
zu erheben, ihnen zu entfliehen. In diesem Sinn schien
ihm die Musik geeignet zu sein, kompensatorisch die
Daseinsnote zu transzendieren. Daher war es sein Ziel,
allen Schichten der Bevolkerung den Zugang zur Kunst
zu ermdglichen. Dies zeichnete seine Arbeit in den Volks-
bithnen und auch das Experiment mit der Kroll-Oper aus,
die der Idee der Volksbildung folgte. Solche sozialuto-
pischen Versuche miissen wohl als gescheitert angese-
hen werden. Die gemeinschaftsbildende Kraft der Musik
und des gemeinsamen Singens steht dabei jedoch im Zu-
sammenhang mit einer kultur-konservativen nationalen
Rhetorik (Schenk, 2023, S. 233) und unterstreicht die
Sehnsucht nach kultureller Homogenitdt (Schenk, 2023,
S. 151). Mit der Idee, die Kunst mit dem Volk zu versth-
nen (Motto der Neuen Freien Volksbiihne: ,Die Kunst dem
Volke’) und die Kluft zwischen dem Bildungsbiirgertum,
dem er von Anbeginn als assimilierter Jude anzugehdren
bestrebt war, und der Arbeiterschaft zu tiberwinden, vor
allem aber mit seiner Betonung von Volk und Gemein-
schaft ndherte er sich dem Gedankengut der Jugendbe-
wegung an. Das machte ihn fiir das Ideengut und die di-
thyrambische Sprache Nietzsches anféllig (Gruhn, 2017)
und erkldrt sein Verstdndnis von Musikerziehung als Teil
der Nationalerziehung (Schenk, 2023, S. 143).
Kestenberg war ein begeisterungsfahiger Visionar
und zugleich kluger, pragmatisch agierender Bildungs-
politiker. Seine strukturellen Reformansitze sind weit
iiber seine Zeit hinaus bis heute wirksam geblieben.
Seine sozialutopische Vorstellung von Musikerziehung
als Teil der Nationalerziehung ist aber ebenso tiberholt
wie sein lange unerschiitterlicher humanitérer Glaube,
mit Musik zur Menschlichkeit erziehen zu kénnen. Am
Ende seines Lebens musste er resigniert feststellen:

Lange Zeit hab’ ich den Bogen zu weit gespannt,

Nach einem zu fernen Ziel bin ich gerannt;

Ich war in dem sicheren Glauben befangen,

Zur Menschlichkeit konnte man durch Musik gelangen.

Die Zeit hat diesen Glauben zum Wanken gebracht,
Sie hat aus ihm einen teuren Toten gemacht.

[.]

Wenn ich auch diesen schénen Glauben habe verloren,
Ein anderer wurde aus ihm geboren,

Der Glaube: einen Menschen bilden zu konnen,

Wenn man meiner ,Stunde’? Vertrauen will génnen.
(Meine Klavierstunde, in: GS 2.2, S. 281)

Diskussion Musikpddagogik 106/25

Der illusorische Glaube an die ethische Wirkung der
Musikerziehung durch die Kraft der Kunst zur Humani-
tat ist schliefSlich dem bescheideneren, aber realistischeren
Anspruch der Vermittlung musikalischer Bildung gewi-
chen. Vor dem iiberzogenen Anspruch der Menschenbil-
dung ist Abrahams zeitkritisch {iberspitzter Vorschlag zu
verstehen, Kestenbergs kompensatorische Bildungsidee
als pensionsreif anzusehen und uns endgiiltig von ihr zu
verabschieden (Abraham, 1987, S. 125).

Schulische Bildung und das Fach Musik heute

Die Reformen Kestenbergs erhielten zunéchst in der Wei-
marer Republik und im Dritten Reich und unmittelbar
nach dem Krieg im erneuten Aufblithen der Musischen
Bildung, getragen durch die Vertreter der Jugendbe-
wegung in der Jungen Musik’, kaum eine Chance zur
Entfaltung, obwohl die Richtlinien der Reformzeit noch
bis Ende der 1930er-Jahre in Kraft blieben (Giinther,
1986, S. 103). Denn man muss sich vergegenwartigen,
dass zwischen 1924 und 1930 insgesamt nur 75 Absol-
venten nach der neuen Ausbildungsverordnung fiir das
Fach Musik ihr Studium in Berlin abgeschlossen hatten
(Braun, 1957, S. 104) und im Deutschen Reich den un-
gefdhr 2.500 Gymnasien nicht einmal 160 Musikstudi-
enrdte neuen Typs zur Verfiigung standen (Giinther,
1986, S. 121), also gerade einmal 6,4 % der Gymnasien
iiber eine:n Fachlehrer:in neuen Typs verfiigten, wih-
rend die tiberwiegende Zahl der Lehrer:innen noch im
Kaiserreich ausgebildet war und den Reformen, die sie
inhaltlich tiberforderten, eher kritisch bis ablehnend ge-
gentiiberstand. Spater wurden Kestenbergs Ideen einer
kunstorientierten musikalischen Bildung erstmals mit
Michael Alts Orientierung am Kunstwerk (Alt, 1968) pada-
gogisch aufgegriffen und didaktisch reflektiert.

Schaut man dagegen auf die gegenwartige musikpa-
dagogische Forschung als Spiegel musikpddagogisch
relevanter Fragestellungen und die darin untersuchten
Gegenstandsbereiche sowie auf die allgemeinen Trends
der bildungstheoretischen Diskussion, so kann man eine
deutliche Verschiebung der musikpddagogisch fokus-
sierten and adressierten Aspekte feststellen. An die Stelle
der Vermittlung eines immanenten Verstdndnisses der
Kunstwerke der europdischen Musikgeschichte (also der
eigenen Kulturgeschichte) sind Aspekte der Inklusion
und Intersektionalitidt, von Identitat, Antirassismus und
Dekolonialisierung getreten und erhalten interkulturelle
Fragen der Bedeutung postkolonialer Musik (Stichwort:
cultural appropriation) und Fragen von Okologie und Klima-
krise (ecomusicology, ecopsychology, sustainability education)
verstdrkte Aufmerksambkeit. Dies alles ist kulturpolitisch
durchaus von Belang und hat dazu gefiihrt, dass sich das
inhaltliche Spektrum des Musikunterrichts erheblich ver-
dndert hat. Aber konnte es sein, dass wir damit im Begriff
sind, vielleicht das kulturelle Erbe eines ganzen Jahrtau-
sends unbedacht zu entsorgen, weil sich aktuellere Frage-
stellungen in den Vordergrund schieben?
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Nachdem die Curriculum-Reform (Robinsohn, 1967)
der 1970er-Jahre einen deutlichen Paradigmenwech-
sel der Paddagogik eingeleitet hatte, indem das zentra-
le Augenmerk von den Lehrinhalten auf die Personen
(Lernende) und deren Lernprozesse, also vom statischen
Stoff (WAS) auf die dynamischen Prozesse der Lernens
(WER, WIE) gelenkt wurde (Gruhn, 2018), sehen wir
heute einerseits mit der Ausrichtung der Richtlinien auf
Kompetenzen und sozial determinierte Unterrichtsbe-
reiche — genannt seien hier beispielsweise fiir Baden-
Wiirttemberg Persdnlichkeit und Identitdt, Gemein-
schaft und Verantwortung, Methoden und Techniken,
Kommunikation, Gesellschaft und Kultur (Kultusmini-
sterium, 2016) — erneut eine Verschiebung von den Lern-
prozessen hin zu den gesellschaftlichen Prozessen und
den darin geforderten Kompetenzen.

Gleichzeitig hat offenbar ein Wechsel in der Ein-
stellung zum Lehramtsstudium Musik stattgefunden.
Nimmt man die Ergebnisse der explorativen Studie
zum Musiklehrkrdftemangel (MULEM-EX, 2024) als
reprasentativen Querschnitt der Studienbewerber:in-
nen ernst, muss man konstatieren, dass nicht mehr so
sehr der Gegenstand Musik (welcher auch immer) und
die pddagogische Vermittlung im Fokus der Aufmerk-
samkeit stehen, sondern vielmehr Befindlichkeiten und
Sorgen der Lehramtsstudierenden um ihr persénliches
Wohl in der Schule sowie Zweifel an der eigenen Wir-
kungsmacht innerhalb des Systems Schule (Mille, 2024),
wie es sich heute strukturell und padagogisch darstellt,
eine wichtige Rolle spielen. Dies bedeutet aber einen
radikalen Perspektivwechsel von der Vermittlung zur
individuellen Befindlichkeit, der in dieser Form einem
fundamentalen Paradigmenwechsel des Lehrberufs
gleichkommt. Diese Verschiebung der Aufmerksamkeit
von den padagogischen Aspekten des Lehrens und Ler-
nens und der Diskussion des Bildungsauftrags des Fachs
auf die Beachtung der subjektiven Befindlichkeiten spie-
gelt dabei einen gesamtgesellschaftlichen Trend wider,
bei dem ,Spafy haben’ und ,sich gut fithlen’ zu zentralen
Elementen sozialen Miteinanders geworden sind. Die
Frage nach den Inhalten eines Schulfachs Musik verdn-
dert sich damit notwendigerweise je nach der Erfahrung
innerhalb der eigenen musikalischen Sozialisation.

Damit ndhern wir uns der Kernfrage, die sich der Mu-
sikpddagogik heute — 100 Jahre nach Kestenberg — stellt:
Was will, soll und kann Musikunterricht heute leisten?
Welche Kompetenzen wollen/sollen wir in der allge-
meinbildenden Schule vermitteln? Diese Problematik
tritt schon bei der Eignungspriifung zutage (Schultheis,
2024). Die dort geforderten kiinstlerischen Anforde-
rungen kénnen nicht die schwindende Attraktivitat der
Schulmusikbewerber:innen erkldren, denn diese Ansprii-
che bestanden immer, auch zu Zeiten hoher Bewerbungs-
zahlen. Es diirfte also eher an den gesellschaftlichen Ver-
dnderungen in der musikalischen Sozialisation liegen.
Die Verschiebung der musikalischen Erfahrungen und
Vorlieben sowie die Erwartungen an ein als unattraktiv

empfundenes Berufsbild wirken sich auf eine veranderte
Klientel an Bewerber:innen aus (siche MULEM-EX). Die
Frage bleibt, ob diesem Problem durch eine Anpassung
an die soziokulturellen Bedingungen zu begegnen ist
oder durch eine Schédrfung und Neubestimmung der
Ziele und Aufgaben von Musikunterricht. Wenn es da-
rin um &sthetische Erfahrungen und kulturelle Orientie-
rung geht, miissten Wege gefunden werden, diese allen
unterschiedlich sozialisierten Schiiler:innen zu eréffnen.
Das kann aber nicht geschehen, wenn man Lehrkrafte
mit verschiedenen Ausbildungsprofilen (klassisch, welt-
musikalisch, popmusikalisch etc.) als alternatives Ange-
bot an Schiiler:innen favorisiert, sondern indem musi-
kalisch breit ausgebildete Lehrkrifte diese Erfahrungen
und Orientierungen fiir alle ermdglichen. Dazu liegen
Modelle der Asthetischen Erziehung (von Hentig, 1985)
oder des kreativen Umgangs mit neuen Kldangen und
Techniken (Paynter, 1972) auf dem Tisch, deren Aktua-
litdt es neu zu entdecken galte und die weiterentwickelt
werden miissten. So kénnten dsthetische Erfahrungen in
einem Materialbereich gemacht werden, der allen neu
und fremd ist. Dann konnten die jeweiligen kulturellen
Erfahrungen aus anderen Musiktraditionen eingebracht
werden, um auf diese Weise das Eigene und das Fremde
miteinander zu verbinden und wertschétzen zu lernen.
Doch dazu bedarf es einer grundsatzlichen Debatte um
die Neubestimmung der Aufgaben und Ziele der Schul-
musik; eine blofie Anpassung als Reaktion auf momen-
tane Herausforderungen kann das nicht leisten (siehe
Schultheis, 2024). Die Alternative klassische oder popmu-
sikalische Orientierung, digitale oder analoge Technolo-
gien (vgl. Gruhn, 2022¢c) wire dagegen grundsatzlich
falsch gestellt.

Musikalische Perzeption und Kognition im
Licht aktueller wissenschaftlicher Erkenntnisse

Neurophysiologische Erkenntnisse haben die Prozesse
des Wahrnehmens und Verstehens gleich welcher
Musikkultur in ein ganz neues Licht geriickt. Musik er-
schlief3t sich im Machen und Héren; Aktion und Rezep-
tion ermoglichen zusammen Kognition. Wenn man die
unglaubliche Fiille derzeitiger Musikb{icher fiir den
Musikunterricht anschaut, kann einem, der noch den
Musikunterricht der 1950er- und 1960er-Jahre erlebt
hat, ganz schwindlig werden. Die Fiille und Vielfalt
didaktisch aufbereiteter Angebote und Materialien fiir
den Unterricht sind {iberwiltigend. Wohl denen, die aus
diesem Fundus schépfen kénnen! Wenn man dann aber
die bunten multimedialen Materialen diverser Verlage
zur Musiktheorie anschaut, stellt man {iberrascht fest,
dass sich in den letzten 100 Jahren herzlich wenig getan
hat: Es wird immer noch gezéhlt und ,gerechnet’ und
werden Regeln auswendig gelernt (vgl. Schmidt-Banse,
2022), als hitte es keine Lerntheorie und keine neurophy-
siologische Forschung gegeben, die sich mit den Spezi-
fika das Musiklernens befasst haben. Es scheint daher
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geboten zu sein, einen Blick darauf zu werfen, was wir
heute {iber das Lernen und die Kognition wissen.

Wahrnehmen und Verstehen beruhen — neurobiolo-
gisch gesprochen — auf der Bildung mentaler Repra-
sentationen, die man erwirbt und erweitert, um sie in
kommunikativen Prozessen, beim Horen, Lesen und
Verstehen zu aktivieren. Lange Zeit hat man sich vor-
gestellt, dass dabei die AuSenwelt {iber die Sinne in die
Verarbeitungssysteme unseres Gehirns gelangt und wir
so wahrnehmen und erkennen konnen, was sich au-
Berhalb unseres biologischen Korpers befindet. Neue
Erkenntnisse der Neurowissenschaften haben gezeigt,
dass dem aber keineswegs so ist und sich das Bild der
Welt nicht als getreues Abbild in den Kopf des Betrach-
ters holen ldsst, dass Kognition sich vielmehr einem du-
Berst komplexen Vorgang der neuronalen Verarbeitung
aufgenommener Reize verdankt. Uberlegungen, wie das
Nicht-Identische der Auienwelt in die Identitdt des eige-
nen Ich gelangen kann, sind keineswegs trivial und heu-
te in der Bewusstseinstheorie (Koch, 2019; Metzinger,
1996) aktueller denn je.

Unser Gehirn empfangt die Signale der AufSenwelt
durch die entsprechenden Sinnesorgane (Auge, Ohr,
Haut etc.), die dann in den entsprechenden Hirnarealen
verarbeitet werden. Aber die Nervenzellen in diesen
Arealen konnen selber die Gegenstédnde nicht ,sehen’
oder horen’, sie wissen nichts von den visuellen oder
akustischen Ereignissen, die ihre Reaktion auslosen,
sondern es werden nur neuronale Rezeptoren fiir Form,
Farbe, Helligkeit bzw. fiir Tonhohe, Lautstédrke, Bewe-
gungsrichtung etc. erregt. Um eine Blume zu sehen oder
eine Melodie zu horen, bedarf es aktiver Handlungen
mit den Tonen, Farben und Formen. Denn auf diese
Weise informieren motorische Areale die Grofshirnrin-
de iiber die dabei aktivierten bewegungsinduzierten
Muskelkontraktionen, indem sie eine zusatzliche Effe-
renzkopie (corollary discharge) aussenden. So entsteht ein
Handlungs-Wahrnehmungs-Kreislauf (action-perception
cycle), in dem die Wahrnehmung an zweiter Stelle nach
der Handlung steht. Das Gehirn kann erst durch den
Vergleich zweier Informationen, ndmlich der senso-
rischen Reize mit den bewegungsinduzierten moto-
rischen Reizen, die zuvor erworben wurden, erkennen
oder verstehen, was in der dufseren Welt vorgeht.

Dies ist die Grundlage einer neuen Theorie der Wahr-
nehmung, die der ungaro-amerikanische Neurowissen-
schaftler Gyorgy Buzsadki entwickelt und empirisch
belegt hat. Seine Theorie, die unser bisheriges Verstand-
nis von Wahrnehmung und Verstehen vollkommen
verdndert, hat er als handlungsbasiertes Inside-Out
Modell (= Wahrnehmen und Verstehen durch Interak-
tion) dem bisherigen Outside-In Modell (= Abbild der
Welt im Gehirn) gegeniibergestellt (Buzséki, 2019). Dies
unterstreicht nachdriicklich die Bedeutung des aktiven
Handelns fiir das Wahrnehmen und Verstehen (Gruhn,
2022a) und kann auf die einfache Formel gebracht wer-
den: ,,Wahrnehmung ist, was wir tun” (Buzsaki, 2022,
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S. 17) oder: ,If action is a prerequisite of perception,
as I claim, then there should be no perception without
action” (Buzséki, 2019, S. 57). Und dies miisste unmittel-
bare Konsequenzen fiir das Musiklernen haben und sich
direkt auf den musikpadagogischen Alltag auswirken.

Das konnte dazu verleiten, an den in den 1970er-Jahren
entwickelten (Rauhe et al., 1975) und bis heute favorisier-
ten handlungsorientierten Musikunterricht zu denken,
also nur alten Wein in neuen Schlduchen zu vermuten.
Das wire jedoch ein profundes Missverstdndnis. Beim
handlungsorientierten Unterricht handelt es sich um ein
methodisches Prinzip, die Unterrichtsziele der Lehrkréf-
te in Handlungsziele der Schiiler:innen zu iibersetzen. Es
geht dabei um die methodische Entscheidung, wie schii-
leraktiver Unterricht erreicht werden kann, bei dem der
Prozess wichtiger als das Produkt ist. Handlung bleibt
dabei nur ein Mittel zum selbstdndigen Lernen. Das ist
gut und richtig und wichtig, aber etwas Anderes als der
Entwurf einer neurophysiologisch hinterlegten Theorie
der musikalischen Wahrnehmung. Es geht dabei nicht
um ein methodisches Verfahren, Schiiler:innen zum ak-
tiv handelnden Lernen anzuregen, sondern der Vorgang
des Horens selber wird als Handlung verstanden, deren
Einsatz in die Perzeption von Musik eingreift und Kogni-
tion erst ermoglicht.

Auch wenn Kestenberg die hirnphysiologische Struk-
tur des Lernens noch nicht im Blick haben konnte, son-
dern im Sinne materialer und kategorialer Bildung an
der Struktur der Inhalte (Musik/Kunst) festhielt, bezog
er doch bereits mit der Skizzierung eines musikpadago-
gischen Forschungsinstituts in seiner Programmschrift
Musikerziehung und Musikpflege (1921) musikpsycholo-
gische Forschung in das Kalkiil seiner Bildungsplanung
ein (Gruhn, 2022b). Zu fragen wire daher, ob bzw. in-
wieweit die Grundbedingungen musikalischen Lernens
gegeniiber gesellschaftsrelevanten Aspekten noch im
Zentrum gegenwértiger Musikpddagogik stehen.

Was bleibt also von Kestenbergs Visionen —
Wiirde oder Biirde?

Vor diesem Hintergrund miisste man bedenken und
diskutieren, welche Rolle kiinstlerische Erfahrungen ge-
genwidrtig im schulischen Musikunterricht spielen, wel-
che Aufgaben ein verbindlicher Musikunterricht erfiil-
len kann oder erfiillen sollte — Aufgaben, die nicht durch
andere Féacher (Naturwissenschaften, Sprachen) aufge-
rechnet werden konnen. Dabei konnte sich entscheiden,
ob sich das Erbe eines Riesen, auf dessen Schultern wir
stehen (um noch einmal dieses Bild Isaac Newtons zu
bemiihen), eher als Verpflichtung oder als Biirde erweist,
auch wenn Kklar ist, dass Schule und Ausbildungsinsti-
tutionen den gesellschaftlichen Wandel reflektieren und
angemessen beantworten miissen (Ski-Berg et al., 2024).

Praktischer Umgang mit Musik und handlungsbezo-
genes Lernen stellen ganz zweifellos zentrale Bereiche
im schulischen Musikunterricht dar. Man diirfte ver-
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mutlich heute keine Musiklehrkraft mehr finden, die
— wie es noch in den 1970er-Jahren zur Hochbliite wis-
senschaftsorientierter Schulmusik passierte — nach der
Analyse einer Motette von Josquin mit Uberzeugung
einrdumt, dass zum Anhoren dieser Musik (geschwei-
ge denn zum Singen wenigstens einiger Teile daraus)
leider keine Zeit mehr bleibe. Neue digitale Medien er-
leichtern den Einstieg in das Klassenkomponieren, Klas-
seninstrumente von Streich- und Blasinstrumenten bis
zum Orff-Instrumentarium und Boomwhackers sowie
vielfaltige Improvisationskonzepte erméoglichen und er-
weitern die Musikpraxis. Die paddagogische Frage bleibt
dabei aber unbeantwortet, wie diese Mittel zum prak-
tischen Tun eingesetzt werden: als ergdnzende Aktivitit
zum reflektierenden Lernen — also als Unterbrechung
des Redens {iber Musik — oder auch als musikprogram-
matische Darstellung, z. B. von Liedinhalten, oder ob
Handlung im Sinne von Buzsakis Inside-Out Modell als
eigenstandige Formen genuiner Musikrezeption didak-
tisch eingesetzt werden mtisste, damit Schiiler:innen
tiberhaupt etwas als etwas erkennen und verstehen kon-
nen. Handelndes Horen bzw. hérendes Handeln wire
dann nicht blofs eine weitere methodische Moglichkeit
des Unterrichtshandelns, sondern Voraussetzung fiir
verstehendes Horen.

Solche Uberlegungen gehen weit {iber die Denkmég-
lichkeiten Kestenbergs hinaus. Doch sein Bemiihen um
ein Verstindnis von Musikwerken (er spricht dabei
meist vom Erleben) wiirde so tatsdchlich erst real kon-
kretisierbar im Sinne der Weiterentwicklung musikpéda-
gogischer Zielvorstellungen in didaktischen Handlungs-
moglichkeiten. Dies mag sich als Biirde erweisen, weil es
ein Um- und Weiterdenken einfordert. Zugleich ist dies
aber auch eine Verpflichtung, sich im Lichte neuer Er-
kenntnisse weiterzubilden und voranzuschreiten. Und
was die Ausbildungsstruktur und curriculare Veranke-
rung des Fachs Musik im Schulalltag betrifft, scheinen
wir noch auf Kestenbergs Schultern einen sicheren Stand
zu haben, miissen jedoch achtgeben, nicht unbedacht zu
straucheln oder gar herabzufallen. Die Legitimation des
Fachs muss immer wieder neu erstritten und verteidigt
werden (Cslovjecsek, 2023).

Ein weiterer Gedanke scheint mir in diesem Zusam-
menhang bedenkenswert zu sein. Kestenberg ist im
alltdglichen musikpéadagogischen Diskurs heute kaum
oder gar nicht mehr vorhanden; die meisten Lehrer:in-
nen werden allenfalls noch den Namen kennen. Das ist
nach 100 Jahren auch nicht unnormal; auch damals hét-
te kaum einer mit Frobel, Négeli oder Pestalozzi noch
etwas verbunden. Die Frage, die sich hier stellt, ist die
nach dem bildungstheoretischen Profil, fiir das der Na-
me Kestenberg steht. Ware es angebracht, sich erneut mit
seinem Erbe auseinanderzusetzen, oder ist die Zeit darti-
ber so weit hinweggeschritten, dass sich die Miihe nicht
mehr lohnt? Diese Frage betrifft das Selbstverstandnis
des Faches und konnte der Selbstvergewisserung die-
nen. Und Kestenberg bote dafiir ein geeignetes Beispiel,

welil er trotz seines konservativen Kunstverstdndnisses
doch immer dem Neuen (der Technik, den Medien, der
Wissenschaft, der Asthetik Busonis wie den radikalen
Gedanken der Jugendbewegung) aufgeschlossen gegen-
iibergetreten ist und den Blick nach vorne gerichtet hat.
Das konnte die Biirde einer blof historischen Verpflich-
tung aufwiegen.
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Anmerkungen

1 Gemeint ist offensichtlich nicht der Altstddter Ring in Prag, sondern
der Altstddter Platz in Reichenberg, wo die Familie seit 1889 lebte.
Diese Ungenauigkeit resultiert aus der Tatsache, dass er seiner Frau
den Text in Tel Aviv nur aus der Erinnerung diktiert hat.

2 Gemeint ist hier Kestenbergs Lehrgedicht ,Meine Klavierstunde”
(1949/59).

Fabiola Fried]

Trans*inklusiver Musikunterricht

Forschungsstand, Interviews und Leitfaden

Abstract

In this article, I propose a guideline for (music) teachers on
how to include trans students. Since trans identities and their
significance for students and teachers are not yet represented
in German music education research, the guideline is based on
an introduction to the topic of trans identity and trans lives in
Germany, a review of all available English-language research
on trans-inclusive music education, and three interviews with
trans amateur musicians aged 21 and 22. These included a
trans man, a trans woman, and a non-binary person, whom
I interviewed about their experiences in music lessons and
their school years.

1. Einleitung

Schitzungen zufolge identifizieren sich etwa 0,6 % der
Bevolkerung als trans* (vgl. dgti, 2021) — somit ist an-
zunehmen, dass eine Lehrperson eine:n oder mehrere
trans* Schiiler:innen pro Woche unterrichtet. Da in der
musikpéddagogischen Forschung bislang jedoch, soweit
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bekannt, keine deutschsprachigen Arbeiten zu den
Lebenswelten von trans* Menschen und ihrer Bedeu-
tung fiir den Musikunterricht vorliegen, biete ich in
diesem Beitrag einen Leitfaden fiir (Musik-)Lehrkrafte
zur Inklusion von trans* Schiiler:innen an (Abschnitt
7). Der Leitfaden geht hervor aus einer Einfiihrung ins
Thema Trans*identitdt und trans* Leben in Deutschland
(Abschnitt 2), der Aufarbeitung des englischsprachigen
Forschungsstandes zu trans*inklusiver Musikpadago-
gik (Abschnitt 3) sowie aus drei Interviews mit trans*
Laienmusiker:innen im Alter von 21 und 22 Jahren, ge-
nauer mit einem trans* Mann, einer trans* Frau und ei-
ner nicht-bindren Person, die ich zu ihren Erfahrungen
im Musikunterricht und in ihrer Schulzeit befragt habe
(Abschnitte 4, 5 und 6). Der vorliegende Beitrag ist eine
stark gekiirzte Darstellung meiner Bachelorarbeit.

Die in diesem Beitrag verwendeten Schreibweisen
und ftrans* Mensch, Trans*identitit u. a. orientieren sich
an den aktuellen Schreibweisen des Bundesverbandes
Trans*. In Zitaten der Interviews werden diejenigen
Schreibweisen verwendet, die die Interviewten selbst
verwenden.



