| Musikpadagogik und Musiktherapie:
Landschaften und Horizonte

Es gibt Momente, da ist die Arbeit einer Musiktherapeutin eher pidagogischer
Natur, zu anderen Gelegenheiten fiihlt sich eine Musikpadagogin gefordert, pad-
agogische Anspriiche zugunsten der Entwicklung eines Kindes in Schule oder Kin-
dergarten vortibergehend zurtickzustellen.

An Musikschulen oder an inklusionsorientierten Schulen, etwas weniger in
Kindergirten oder Kindertagesstitten, finden wir beide Berufe vertreten. Auch
im freiberuflichen Sektor sehen sich viele damit konfrontiert, dass Fahigkeiten aus
beiden Bereichen gefordert sind. An Schulen empfinden Musiktherapierende ihre
Arbeit oft als eher pidagogisch, wihrend musik- und bewegungspiadagogische
Fachkrifte die Personlichkeitsentwicklung als ein zentrales Anliegen ihrer Titig-
keit erleben und gesehen haben wollen.

Wiirden wir die Berufsfelder als Landschaften darstellen wollen, so sihen wir
ein Bild von Grenzbereichen, die sich stindig bewegen und verindern, man wire
moglicherweise versucht, an einen maandrierenden Grenzfluss zu denken oder an
sich stindig verindernde Kustenlinien, welche den Gezeiten ausgesetzt sind. Gera-
de daher ist es ratsam, regelmiflig zu kliren, wo auch die Grenzen der Moglichkei-
ten und Erwartbarkeiten der beiden Berufsfelder liegen und wie sie sich zueinander
verhalten.

Hiufig entwickeln sich Berufe durch den Austausch mit verwandten Berufen.
Ebenso wachsen Fachgebiete durch Berithrungspunkte mit verwandten Diszipli-
nen. An den Rindern der Titigkeits- oder Forschungsbereiche findet oft Inspira-
tion und Diskussion statt. Nicht zuletzt aber tragen auch Missverstindnisse zur
Klirung von Absichten und zu mehr Genauigkeit in der Berufsausiibung bei.

Die Begegnungvon Musiktherapie und Elementarer Musikpadagogik Orffscher
Richtung ist ein Beispiel fir eine solche Inspiration. Zwar nutzte schon Gertrud
Orff das Orff-Instrumentarium nicht nur padagogisch, sondern vorwiegend auch
bei ihrer heilpidagogischen und musiktherapeutischen Arbeit. Aber in der Fol-
gezeit etablierten sich die Ficher vorerst mit eigenen Profilen: Als in der zweiten
Hilfte des 20. Jahrhunderts die Elementare Musik- und Bewegungspidagogik am
Orff-Institut aufgebaut wurde, entwickelte sich die Musiktherapie mehr oder we-
niger zeitgleich als universitires Fach und anerkannter Beruf.

Die Ficher und Berufe entfalteten in jenen Jahrzehnten ihre Eigenstiandigkeit,
jedoch ohne sich in komplett unterschiedliche Richtungen zu entwickeln. Einzel-
ne Personen studieren beide Ficher, etliche arbeiten in Uberlappungsbereichen.

Die inspirierenden Berithrungspunkte, von denen in dieser Schrift die Rede
sein soll, beziehen sich auf das Gebiet der Personlichkeitsentwicklung im Rahmen
der Musik- und Bewegungspadagogik. Die Musiktherapeutin Karin Schumacher
(Schumacher, 1999; Schumacher und Calvet, 2013), ausgebildet sowohl in Musik-
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therapie als auch in Elementarer Musik- und Bewegungserzichung, entwickelte
durch ihre Arbeit mit Kindern mit Autismus das Instrument der ,Einschitzung
der Bezichungsqualitit®, kurz EBQ genannt. In diesem Ansatz spielt die Improvi-
sation eine zentrale Rolle. Hier zeigt sich ein erstes Uberschneidungsfeld, denn na-
hezu alle Lehrplane fir Musikpiadagogik, fiir Elementare Musikpidagogik und fiir
Rhythmik verweisen auf die Bedeutung der freien Improvisation.

Doch wihrend sich der musiktherapeutische Ansatz dabei mit den Beziehungs-
qualititen von Kindern mit Autismus befasst, scheint in der Musikpadagogik der
Kompetenzerwerb im Vordergrund zu stehen.

Auch konzentriert sich die Musiktherapie in der Arbeit mit dem EBQ-Instru-
ment auf die non- oder priverbale Arbeit, wogegen die Verwendung der Sprache
aus dem musikpidagogischen Alltag nicht wegzudenken ist. Wie kann ein solcher
musiktherapeutischer Ansatz in der Musikpidagogik von Bedeutung sein, zumal
ja zwischen Kindern und Lehrpersonen ein vollig anderes und oft auch sprachbe-
tontes Beziehungsverhiltnis herrscht?

Kaum also war die Rede von dem gemeinsamen Bezugspunkt in der Improvisa-
tion, tauchten auch schon uniibersehbare Differenzen auf. Es zeigen sich hier auch
die Grenzen in den Gestaltungsmoglichkeiten der beiden Berufe: Eine Musikpad-
agogin kann nicht als Therapeutin handeln. Das entsprechende Handlungsfeld, die
Zeit, das Setting zur Einzelarbeit oder einer Kleingruppenarbeit werden ihr nicht
gegeben. Andererseits sieht es die Musiktherapeutin in der Regel nicht als zentrale
Aufgabe, zu Leistungssteigerung zu motivieren, denn dabei verliert sie ihren the-
rapeutischen Fokus.

Beide Ficher aber arbeiten sinnstiftend, wenn sie die nonverbalen Gestaltungs-
mittel der Musik als personliche Ausdrucksformen erleben lassen. Das ist keines-
falls nur ein therapeutisches Anliegen, es kommt auch in der Musikpadagogik zum
Tragen. Ohne das ganz subjektive Erlebnis, ohne die personlich gefundene Aus-
drucksweise droht der musik-, bildungs- und kulturpidagogische Schiffbruch.
Dann verkommt Musikpidagogik im besten Fall zu gutem Entertainment, zu
Vortragstibung oder zu formaler Instruktion, weil viele Inhalte zwangsliufig als
bedeutungsleer erscheinen: Sie sind schlicht zu weit weg von den personlichen Le-
benswelten der Teilnehmenden.

In seiner Vorlesung zu kultureller Identitit weist der Autor und Philosoph Pe-
ter Bieri auf eine grundlegende Tatsache hin:

»Menschen haben [neben ihrer angeborenen Natur, erg. Ch. F] auch eine kulturelle
Identitit. Wer jemand ist und als wer er sich erlebt, wird mafigeblich bestimmt durch
das komplexe Gewebe von bedeutungsvollen, sinnstiftenden Aktivititen, das wir Kul-
tur nennen® (Bieri, 2012, S.61).

Klangereignisse, seien es gehorte oder selbst produzierte, wecken unser intuitives,
vorsprachliches Wissen. Sie deuten auf etwas Ungesagtes oder Unsagbares hin und
gerade darum empfinden wir sie als faszinierend und bedeutungsvoll. Menschen je-
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den Alters erleben musikalisches Handeln als identititsstiftend, wenn dieses Wis-
sen um Ausdruck, Klang, Wirkung und Bezogenheit aktiviert wird.

Die Musiktherapie nutzt die Nonverbalitit von Musik und Bewegung thera-
peutisch. Sie kann sogar bei bestimmten Indikationen weitgehend auf sprachliche
Interaktion verzichten.

Kann die Musikpiddagogik mit vergleichbaren Mitteln helfen, das kulturelle
Gewebe von Beteiligten zu verdichten? Im padagogischen Feld spielt die Sprache
eine zentrale Rolle, was Vor- und Nachteiliges mit sich bringt. Die Sprache kann
sich der Unmittelbarkeit des Erlebens in den Weg stellen. Andererseits ist die Ver-
wendung von Sprache auch ein unerlisslicher Baustein beim Aufbau von Selbst-
bewusstsein und beim Vertiefen von Erfahrung. Welche Wirkung kann Sprache in
einem inklusiv orientierten Improvisationsrahmen haben?

Damit ist als erstes umrissen, an welcher ,, Kiistenlinie“ zwischen Musikpadago-
gik und Musiktherapie die vorliegende Schrift arbeiten will. Sie untersucht Mog-
lichkeiten, wie das Instrument der EBQ, konzipiert fiir nonverbale Indikationen,
in die musikpadagogische Arbeit tibertragen werden kann. Das wirft Fragen der
Durchfiihrbarkeit auf, besonders auch der Wirksamkeit in Schulen und Musik-

schulen.

I.I Fragen zum Verhaltnis von Mensch und Musik

Wirksame Methoden sind immer mehr als blofle Handlungsanweisungen. Sie ba-
sieren auf Menschenbildern und auf Vorstellungen von Lernprozessen. Uberlegun-
gen zur Ubertragung einer Methode von einem Fach in ein anderes erfordern daher
einen Vergleich der Denkmodelle und eventuell auch eine Neuorientierung in dem
Feld, auf das die Ubertragung hinsteuert.

Sowohl Musikpiddagogik als auch Musiktherapie entwickeln ihre Ansitze auf-
grund von gesellschaftlich vorherrschenden Menschenbildern. In besonderem
Mafle aber prigt diese Ficher auch die Vorstellung dariiber, was Musik fiir den
Menschen sei. Ist sie Kunstobjekt, ist sie Bestandteil von Ritualen, ist sie hoch-
geistig, ist sie Hintergrund zur Anregung, ist sie Kommunikation? Ansichten die-
ser Art beeinflussen auch Ideen und Methoden in beiden Fichern. Wie stellte man
sich das Verhaltnis von Musik und Mensch im Laufe des vergangenen Jahrhunderts
vor? Welche Auswirkungen, hemmender oder férdernder Natur, hatte das auf die
hier untersuchten Ficher? Und schliefflich: Welche gedanklichen Konstruktionen
tiber Musik bewegen heute unser Nachdenken tiber Musiktherapie und Musikpa-
dagogik, wirken sich vielleicht hindernd in Diskursen aus?

Das wechselnde Landschaftsbild, welches die beiden Facher und ihre Stromun-
gen hervorbringen, sollten wir ebenso vor den wechselnden Horizonten betrach-
ten, vor denen es erscheint.
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|.2 Gegenstandlichkeit

Warum neigen wir dazu, Musik als einen Gegenstand zu begreifen? Wie kommt es,
dass wir Musik wie ein Medikament einzusetzen versuchen?

Zerrinnende Klinge, die nach ihrem Erklingen nicht mehr fassbar sind, nur Er-
innerung hinterlassend, muten dem menschlichen Geist einiges zu. Klinge sind
weitgehend immaterielle Phanomene, nicht sichtbar, geschweige denn vorausseh-
bar. Wie kann man tber etwas sprechen, das soeben zerronnen ist oder das viel-
leicht demnachst in unsere Ohren dringt? Wie soll man etwas beschreiben, auf das
man nicht mit Fingern hindeuten kann? Der Wunsch nach Mitteilung und Fassung
zwingt uns, Mustk als ein Objekt zu konstruieren, sie gedanklich und sprachlich
zu vergegenstindlichen, damit sie uns wenigstens vor dem inneren Auge greifbar
und bestindig erscheinen kann. In dieser ganz alltiglichen Gedankenkonstrukti-
on steht die Musik uns Subjekten als das Werk, die CD-Scheibe, das Andere, das
nicht Subjektive gegeniiber. Der Gedanke und die Sprache konstruieren eine rium-
liche Trennung: hier ich, da die Musik. In diesem Sinne sind Aussagen moglich wie:
Kennst du die Musik von Leonhard Cohen, die Musik Bachs beeinflusst uns noch
heute, ich stelle das Radio ab bei der Musik von Mendelssohn, bei der Musik von
Schubert geht mir das Herz auf. Die Vorstellung eines Werkes oder einer Aufnah-
me von Musik dringt sich hierbei in den Vordergrund.

Oft haben Gegenstinde Verwendungszwecke: Schiffe fahren, Glihbirnen
leuchten, Teppiche dimpfen den Schall, Schaufeln graben. Der ,,Gegenstand“ Mu-
sik gerit schnell in Verdacht, nutzlos zu sein, aber auch dem Gegenstand Musik
kann man Verwendungszwecke zuschreiben. Das dient besonders den Versuchen,
Musik mit einem positivistischen Wissenschaftsverstindnis zu untersuchen. Da-
raus resultieren dann Aussagen wie: ,Musik (...) [ist] etwas fur die Pausen, zum
Entspannen® (Jinke, 2018, 0. S.). Das erste deutschsprachige Werk zur Musikanth-
ropologie von Wolfgang Suppan beforscht Musik tatsichlich aus dieser Perspekti-
ve, als einen Gebrauchsgegenstand. Suppan untersuchte, wie Musik in historischen
und ethnologischen Kontexten als Gebrauchsobjekt mit spezifischer Wirkung ver-
wendet wird: im Kultischen, bei der Arbeit, im Staatswesen (Nationalhymnen etc.)
und bei therapeutischen ,, Applikationsméglichkeiten (Suppan, 1984, S.119).

Wenn auch die Vergegenstandlichung von Musik aus mancherlei Griinden hilf-
reich ist, kann sie in die Irre leiten, was schon ein Begriff wie ,,Applikationsmog-
lichkeiten“ andeutet. Mit der Versachlichung werden zentrale Aspekte der Musik
nicht erfasst. So konnen Schieflagen entstehen und Missverstandnisse wachsen.
Beispielsweise blendet ein derart vergegenstindlichender Musikbegriff die Lebens-
wirklichkeit des Kindes aus und damit auch die Bedeutung von Wiegen- und Be-
ruhigungsliedern in der Verbundenheit von Mutter und Kind. Die Anthropologie
Suppans lasst tatsdchlich Hinweise darauf, dass dieses Verhalten am Anfang des Le-
bens etwas mit Musik zu tun haben konnte, vermissen.

Wie wirkt sich eine solche Anschauung auf die Musiktherapie und die Musik-
padagogik aus? Es zeigen sich Schwirmereien iiber das ganz Besondere und Hoch-
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geistige in einem Werk, aber gleichzeitig erwachsen Diskussionen um den Nutzen
von Musik, in Schule und Therapie. Die Musikmedizin stellt kritisch fest, dass Be-
richte tiber den universell fordernden oder heilenden Effekt bestimmter Werke
keine wissenschaftliche Grundlage hitten. Es stellt sich heraus: Musik kann man
nicht per Rezept verordnen, auch wenn Ideen zu ,,musikalischen Hausapotheken®
immer wieder auftauchen, was eine kurze Recherche im Internet bestitigt. Dar-
um konstatiert auch Isabelle Frohne, dass das Ansinnen, Musik als heilenden Ge-
genstand zu ,verabreichen®, bei Musiktherapeuten auf Ablehnung stoft (Frohne,
2004, S.31.).

Auch im Ansatz des Musikpadagogen Dankmar Venus, der sich zwar in Rich-
tung Subjektorientierung bewegt, zeigt sich noch die Vergegenstindlichung von
Musik, wenn er die ,fiinf Verhaltensweisen gegeniiber Musik“ [Hervorhebung
C.E] beschreibt. Zwangsliufig entstanden dadurch Missverstindnisse innerhalb
der Musikdidaktik (Harnischmacher, 2008, S. 2421.), auf die hier jedoch nicht wei-
ter eingegangen werden soll. Trotz vieler musikpiddagogischer Bemithungen und
Erklirungsversuche gilt aber dem Laien und der Erziehungswissenschaftlerin der
Musikunterricht als Sachunterricht und wird diesem didaktisch und bewertungs-
methodisch gleichgestellt. Entsprechend unter-richten viele Lehrpersonen Musik
zwischen Schulbianken, in Werk- oder Allzweckriumen. Den Kindern soll so das
»Richtige“ und das ,, Wissenswerte“ an der ,,Sache Musik“ zum Erlernen vermittelt
werden, dazu geniigt scheinbar eine Wandtafel und ein CD-Rekorder. Riume zum
Bewegen, Spielen und gemeinsamen Entdecken bleiben dann die Luxusvariante in
wohlhabenderen Schulgemeinden, weil andernorts fachfremden Entscheidungstra-
gern die positivistische oder physikalistische Grundlage ihres Denkmodells iiber
Musik meist nicht bewusst ist.

|.3 Leiblichkeit

Aus dem Unbehagen, dass die positivistische Weltschau letztlich keine Antwort
auf Sinnerfillung finden lisst, entwickelte Edmund Husserl seinen phinomeno-
logischen Ansatz schon in den ersten Jahrzehnten des zwanzigsten Jahrhunderts.
»Alle Naturwissenschaft ist thren Ausgangspunkten nach naiv. Die Natur, die sie
erforschen will, ist fiir sie einfach da“ (Husserl, 1910, o. S.). Die Naturwissenschaft
ist nicht in der Lage, zu erkliren, warum wir Menschen die Natur erforschen
mochten, was uns an ihr bewegt, wohin diese Bewegtheit fihrt, welche Zusam-
menhinge, auch welche Normen durch unsere Involviertheit entstehen kénnen.
Genau deswegen zeigt Husserls Phinomenologie andere erkenntnistheoretische
Wege auf. Er spricht von der ,Vertietung in den Sinn der Erfahrungen® und legt
dar, dass die Korperwelt den alles ,,verkniipfenden Zusammenhang® (ebd.) bildet.

Wie wir gesehen haben, entspringt die Vorstellung, Musik sei ein Gegenstand,
einer wissenschaftlichen Denktradition, die zwischen Subjekt und Objekt, zwi-
schen Subjekt und Subjekt, zwischen Beobachter und dem beobachteten Gegen-
stand, zwischen Ursache und Wirkung streng trennt.
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In der Weiterentwicklung von einem dualistischen zu einem ganzheitlichen
Theorierahmen jenseits einer physikalistischen Weltsicht bildeten sich Denkmo-
delle aus, die einem ,,alles verkniipfenden Zusammenhang* gerecht zu werden ver-
suchten. In den Gestalttherapien fand der Begriff der Leiblichkeit Verbreitung: ein
Begriff, der Korper, Seele und Geist als miteinander verbundene Wesenszustinde
des Menschen versteht. Wachstum und Heilung konnen wirken, so die Ansicht,
wenn die Einheit von Korper, Seele und Geist adressiert, harmonisiert und der
Entfremdung entzogen wird.

Wie auch im vorangegangenen Abschnitt stellen wir uns wieder die Frage, wel-
che Auswirkungen die Vorstellung des nun neu aufgetauchten Paradigmas von
Leiblichkeit in Musiktherapie und Musikpadagogik haben wird.

Die Idee, dass Erfahrung Sinn stiften kann, lsst es zu, therapeutische Prozesse
differenzierter zu sehen und sich der leib-seelischen Wirklichkeit deutlicher na-
hern zu konnen. Unter diesem Paradigma stehen sich im therapeutischen Prozess
Therapeut und Klient nicht mehr als zwei getrennte Subjekte gegentiber, das Zwi-
schenmenschliche gewinnt an Bedeutung. Die subjektive, leib-seelische Erfahrung
im Hier und Jetzt stellt den entscheidenden Faktor im therapeutischen Prozess dar.
Uber die Sinneserfahrung entstehen verbindende Zusammenhinge fiir Therapeu-
tin und Klientin. Die Nihe zu einer Kunst, die Nihe zu individuellem Gestalten
im Hier und Jetzt gab der Musiktherapie in den Gestalttherapien daher ein beson-
deres Gewicht. Sie kann die Dynamik der Seelenbewegungen, die Vitalititsaffek-
re (Stern, 2020, S.83-90), klanglich wiedergeben und er6ffnet dem Bewusstsein so
Zugang zu leib-seelischem Erleben.

Aus dem Geist der Reformpidagogik bildeten sich Carl Orffs und Emile
Jaques-Dalcrozes Konzeptionen einer bewegungsnahen Musikpadagogik. Beide
Arbeitsweisen verstanden das musikalische Lernen als ein korperliches Lernen, ba-
sierend auf und amalgamiert mit Bewegungserfahrung (Kugler, 2000, S.300-304).
Die Konzeptionen entstanden unter anderem aus der damals schon wirkmichtigen
Uberzeugung, dass wahrnehmendes, also isthetisch orientiertes Lernen die Kor-
perlichkeit einbeziehen muss.

Das Prinzip Leiblichkeit aus den Gestaltansitzen der 1980er- und 1990er-Jah-
re eroberte seinen Platz in den bewegungsorientierten Konzepten der Musikpad-
agogik naturgemifl sehr rasch. Mehr noch: Eigentlich fanden diese Konzeptionen,
welche schon lange nach dem Prinzip Leiblichkeit arbeiteten, nun eine gesellschafts-
fihige Legitimation. Peter Cubasch (1999) beschreibt die musikpidagogischen
Aspekte der Leiblichkeit in den Dimensionen ,,sinnlich musizieren, , korperori-
entiertes Musizieren und ,,Improvisieren vom Leibe aus® (ebd., S.22). Mit etwas
Verzogerung wurde auch die Schulmusik auf diese Faktoren aufmerksam (Ober-
haus, 2006; Khittl, 2007).

,Leiblichkeit ist die musikalische Gelenkstelle zwischen Selbst und Welt“, lesen
wir bei Lars Oberhaus (ebd., S.319) und entnehmen seinen Gedanken eine intuiti-
ve Verbindung zu der Idee der Vitalitatsaffekte. Christoph Khittl zitiert Carl Orff
im Titel seiner Schrift: ,Die Musik fangt im Menschen an.“ Es gelte, Musik zu er-
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fassen als ,,eine hochspezialisierte Form menschlichen und zwischenmenschlichen
Handelns“ (Khittl, 2007, S.21). Damit 16st sich die Denkfigur des Gegenstands
Musik auch in der Musikpadagogik zunehmend auf:

LIn dieses erweiterte Verstindnis des Musikalischen erscheinen vor- und auflerkiinst-
lerisches Tun und dessen Erzeugnisse ebenso einbezogen wie hochst artifizielle Kunst
und Kunstwerkegesinnung. Handlungen und Produkte unterschiedlichster Kulturen
und Sozietiten werden ebenso musikrelevant wie etwa frithkindliches ungerichtetes
To6nen und Summen* (ebd., S.22).

Damit tritt das Ungegenstindliche an Musik deutlicher zutage, denn das Zerflie-
8ende im spontanen Ausdruck gilt jetzt als beachtenswert. Musik ist aufgrund die-
ser Anschauung eine Auflerung des Menschseins, es ist etwas, ,das wir in Ansitzen
mit vielen Siugetieren teilen. Grunzen, Stohnen, Achzen, Knurren, Wimmern
sind [solche] musikalische Lautiuferungen ...“ (Altenmiiller, 2018, S.460) unse-
rer leib-seelischen Wirklichkeit. Da selbstverstandlich nicht alle Schiiler die gleiche
leib-seelische Wirklichkeit mit sich bringen, darf ein hoherer Anteil an subjekti-
vem Aufnehmen des Erlebten zu erwarten sein als in anderen Schulfichern. Khittl
nennt diesen Prozess die , Musikalische (Selbst-)Bildung“. Struktur entsteht in die-
sem Prozess durch Aisthesis (Wahrnehmen, was ist), Mimesis (Nachahmung), Poi-
esis (Produktion) und Katharsis (Klirung, Neuausrichtung).

Noch bleibt bei musikdidaktischen Ansitzen aus dem Umfeld von Schulmusik
und Rhythmik die Lehrerrolle wenig hinterfragt, auch weil sie auf festen und klar
umrissenen padagogischen Konzepten beruhen. Im Falle der Schulmusik sind das
die Lehrpline, im Falle der Rhythmik die ausgearbeiteten Lerninhalte, was ,eine
feste Orientierung ermoglicht, aber kaum Spielraum lisst“ (Kugler, 2000, S.314).
Es wirkt, als ob der leibbezogene Ansatz in beiden Fillen die Dynamik der Be-
zogenheit zwar andenkt, aber wenig an deren Umsetzung arbeitet. Hier scheint
die vorldufige Grenzlinie zwischen Musikpidagogik und Musiktherapie zu verlau-
fen. Dazwischen stehen die vielfaltigen Ansitze Orff‘scher oder Keller‘scher Rich-
tung, welche es erfordern, ,,von offenen Entstehungsprozessen auszugehen® (ebd.,
S.315). Gerade weil das Orff-Institut am Mozarteum durch Wilhelm Keller auch
die musikpidagogischen Perspektiven mit Menschen unterschiedlicher Behinde-
rung in der Ausbildung anbot, wurde die Beziehung Lehrperson—Teilnehmende
oder Lehrperson—Kinder wihrend einiger Jahre stark thematisiert. Seinen Nieder-
schlag fand dieses Thema insbesondere in der Dissertation von Ulrike Jungmair
(1992), die Verbindungen zu Begegnungs- und Erweckungsmodellen aus Philoso-
phie und Pidagogik aufzeigte.

Die Elementare Musikpidagogik stellt sich als personlichkeitsbildendes Fach
dar, und Juliane Ribke bezieht das auf die sensorische Belebung sowie auf die so-
zialen Kontakte in Gruppen (Ribke, 1997, S.47), wihrend Jungmair vertiefend die
oben erwihnten Begegnungs- und Erweckungsmodelle auffithrt. Beobachtungen
von Studienplinen und Praxismodellen lassen aber den Verdacht aufkommen, dass
man sich den Prozess von Personlichkeitsbildung weitgehend als Automatismus
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vorstellt, um den sich Lehrpersonen nicht explizit kimmern miissen. Khittl er-
wihnt den besonderen Schritt der Katharsis im dsthetischen Aneignungsprozess,
welcher auch emotionale Einstellungsinderungen mit sich bringen kann. Dabei er-
wihnt er, dass so auch ,therapeutische Ziele“ (Khittl, 2007, S.135) in die Nahe ri-
cken konnten, geht aber nicht weiter darauf ein. Es sicht aus, als wiirde man da
versuchen, ein Fenster aufzustoflen, das man, erschreckt tiber den neuen Luftzug,
schnell wieder schliefit.

|.4 Bezogenheit

Ende der 1970er-Jahre hiuften sich Untersuchungen zur praverbalen Beziehung von
Sduglingen und Mittern oder Bezugspersonen. Colwyn Trevarthen, Hirnforscher
und Psychobiologe, zeigte schon damals auf, dass auch Kinder in ihren ersten Le-
bensjahren aktive Rollen in Interaktionsprozessen einnehmen (Trevarthen, 1979).

Aufgenommen und mitentwickelt wurden diese Einsichten von dem bereits er-
wihnten Siuglingsforscher Daniel Stern und dessen Arbeiten, vor allem der Le-
benserfabrung des Siuglings (Stuttgart, 1992). Seit gut dreiflig Jahren wird sein
Werk in der Musiktherapie als Grundlage fiir ein differenziertes Verstindnis von
nonverbaler Kommunikation gesehen, was in naher Zukunft auch in der Musikpa-
dagogik der Fall sein diirfte.

Erst durch die Siuglingsforschung konnte es in der anthropologischen Denk-
weise angingig werden, dass wir Menschen uns selbst als stets bezogene Wesen se-
hen und dass die Sicht auf den bezogenen Menschen andere Forschungsfragen und
-ansitze mit sich bringt.

Bezogenheit entwickelt sich nach Stern, Trevarthen und weiteren Sauglingsfor-
schern wie Papousek oder Dornes vor der Sprachfihigkeit. Stern prigte in diesem
Zusammenhang den Begriff der Vitalititsaffekte und beschrieb damit erstmals das
Phinomen von musikihnlichen dynamischen Affektiuflerungen. Gegenseitiger
Austausch und gegenseitige Wahrnehmung sowie die dynamische Gestaltung von
Stimme und Gestik sind dabei von prigender Bedeutung. Als erklirendes Beispiel
moge man sich ein Kniereiterspiel vorstellen, in welchem jemand mit unterschiedli-
cher Dynamik Tonhohen und einen damit verbundenen Bedeutungsinhalt (von Tre-
varthen Narrativ genannt) spielt. In der Schweiz wire dies das Spiel ,.es chunnt e Bar
vo wiitem hir®, in Deutschland mége man an ,hoppe, hoppe Reiter* denken, wo
gerne mit den verschiedenen Weisen gespielt wird, wie der Reiter ,,plumps“ macht,
wenn er in den Graben fillt. Die Spannung in der gegenseitigen Antizipation kurz
vor dem ,plumps“ und in der gemeinsam erlebten Dynamikinderung macht den
Spafl des Spiels aus. Darin lassen sich diese Vitalititsaffekte, Affekte von dynami-
scher Kontur, erkennen. Sie sind es, die Kinder jubelnd immer wieder nach Wieder-
holung rufen lassen und die Beziehung zum mitspielenden Erwachsenen festigen.

Jahrzehnte spiter sollte Trevarthen das entscheidende Werk Communicative
Musicality herausgeben, in welchem nicht nur psychobiologische, sondern auch
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therapeutische und padagogische Ansitze, beruhend auf vorsprachlichen Kommu-
nikationsprozessen, zur Diskussion gestellt werden (Trevarthen 2009).

Ebenfalls in den 1980er-Jahren arbeitete Frangois Delalande, Komponist und
Musikpadagoge, an einer padagogischen Publikation, die das Vorhandensein oder
Gegenwirtigsein frithkindlicher Prozesse im Lernen von Musik behandelt (La mu-
sique est un jeu d‘enfant, 1984). Er war in regelmifliger Diskussion mit Trevarthen
und Stern. Leider fand seine Arbeit, in der er das Kind als ein musikalisch schop-
ferisches Wesen beschreibt, das sich im Dialog mit Erwachsenen entwickelt, im
deutschsprachigen Raum wenig, zu wenig Beachtung.

Viele, wenn nicht mittlerweile alle musiktherapeutischen Ansitze sehen sich
dem Prinzip der Leiblichkeit verpflichtet. Verbunden mit dem notwendigen Blick
auf frithe und fritheste Kindheitserfahrungen bezog die Musiktherapie aber konse-
quent auch die Bindungs- und Sauglingsforschung ein. Die Musiktherapie arbeite-
te, anders als die Musikpadagogik, auch an der Rolle und den Gegentibertragungen
der Therapeuten (Schumacher, 1999; Schumacher und Calvet, 2013; Frohne-Ha-
gemann, 2005). Dadurch war nicht nur der Aspekt der Leiblichkeit, sondern auch
derjenige der Bezogenheit stets weit mehr prisent als in padagogischen Arbeits-
grundlagen.

Sonderpadagogische Ansitze hingegen zeigen eine weitaus groffere Bewusst-
heit betreffend die Bezichung zwischen Lehrenden und Lernenden, beispielsweise
bei Wilhelm Keller (1996, S. 14, S.181.), Gertrud Ortf (1974, S.161), Peter Cubasch
(1999, S.191.), Shirley Salmon (2001, S.71). Dieser Sachverhalt zeigt einmal mehr,
wie wichtig und bereichernd sonderpidagogische Ansitze fiir eine fruchtbare Wei-
terentwicklung der Padagogik sein konnen: Nimmt die Musikpadagogik die Tatsa-
che ernst, dass ,,jede Kunstausiibung als bestimmte Form des Kommunizierens zu
verstehen [ist]“ (Khittl, 2007, S. 82), so darf das halbwegs ge6ffnete Fenster auf die
Thematik von Kommunikation und Bezogenheit in der Musikpidagogik sicherlich
noch weiter gedffnet werden.

Musik verbindet die Spielenden untereinander und sie verbindet die Spielen-
den mit den Zuhorenden (Altenmiiller, 2018, S.48ff.). Wie wire es, wenn sich
in der musikpadagogischen Arbeit fiir Grundschulen ein neuer Baustein mit ei-
nem Schwerpunkt zu musikalischer Kommunikation und Bezogenheit etablieren
konnte? Angesichts der Diskurse in Zusammenhang mit Inklusion erscheint das
notwendig und sinnvoll. Es ist anzunehmen, dass die Arbeit daran weitere Diffe-
renzierungen herbeifiihren konnte in dem beweglichen Verhiltnis zwischen Mu-
siktherapie und Musikpidagogik.



