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Lernen und Lehren im Dialog — Musikunterricht in vergleichenden
Perspektiven

Apprendre et enseigner en dialogue — L'enseignement de la musique
dans une perspective comparative

Der vorliegende Band fasst die Ergebnisse der Jahrestagung der Internatio-
nalen Leo-Kestenberg-Gesellschaft (IKG) im Mai 2022 an der Universitat
Luxemburg zusammen.! Den Tagungsverantwortlichen war es wichtig,
gerade in Luxemburg, einem Land, in dem deutsche und franzosische
Traditionslinien auch auf universitirer Ebene zusammenflieBen, Kollegin-
nen und Kollegen aus ganz Europa zusammenzubringen, die sich mit
dem Thema »Musik lernen und lehren« aus vergleichender Perspektive
auseinandersetzten. Abgesehen von historischen Blickwinkeln stand der
Dialog zwischen Forschung und unterrichtlicher Praxis, der die in Lehr-
und Lernprozessen angewandten Methoden beleuchtete, im Mittelpunkt
dieses Austauschs. Um die Authentizitit der Denkstrukturen zu bewah-
ren, werden die jeweiligen Beitrage in ihren Muttersprachen veroffent-
licht. Der vorliegende Sammelband ist nunmehr das Ergebnis intensiver
Diskussionen, innovativer Ideen und der kollektiven Anstrengungen der
zur Tagung geladenen Wissenschaftler*innen, Padagog*innen und Prak-
tiker*innen, die sich in ihren jeweiligen Kontexten auf tibergeordneter
Ebene leidenschaftlich fiir die Forderung musikalischer Bildung einsetzen.

Das Begriffspaar »Lehren und Lernen«, das im Titel dieses Bandes
bewusst in umgekehrter Reihenfolge erscheint, wird meist in einem Kau-
salverhiltnis aufeinander bezogen. Lernen kann dabei als Erwerb von
Wissen und Fertigkeiten definiert werden;? allerdings auch metaphorisch
als Spurensuche.? Beiden Ebenen wohnen asthetische Qualititen inne, die
auch auf den Musikunterricht zutreffen konnen: Lernen als »Nachspiiren«
offnet den Blick fiir die Dimensionen des Musikunterrichts auf anthropo-
logischer Ebene der Wahrnehmung des Sinnlichen, besitzt im Nachspi-
ren eine emotionale Qualitit, sich ganzheitlich Musik als Lerngegenstand

1 Nach dem Daach vun der Musekpidagogik (Tag der Musikpadagogik) im Jahr 2015 war
dies das zweite Mal, dass sich die IKG in Luxemburg zusammenfand.

2 Faller/Lang (2019), S. 125.

3 Pfeifer et al. (1993), s.v. »lernen.
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auszusetzen und sich auf eine Spur zu begeben, das zu Erlernende ganz in
sich aufzusaugen; eine Besonderheit, die den Musikunterricht ausmacht.
Gleichzeitig beginnt Lernen aber auch mit dem Verlernen,* um ein von
musikalischer Sozialisation gepragtes und erlerntes Verhalten abzulegen,
sich irritieren zu lassen, damit neue Erfahrungen in experimentellen Musi-
ziersituationen und Improvisationen moglich sind.* Helmut Lachenmann
spricht hier von »befreitem Wahrnehmen«.6

Dabei geht es beim »Lehren« um padagogische Konzepte und Haltun-
gen des Lehrenden, die dem »Lernen« zugrunde gelegt werden und deren
Auswirkungen dann mit den Lernergebnissen der Lernenden ins Spiel
kommen. Dass aber jedes Lehren auch ein Lernen ist, Lernen und Leh-
ren sich wechselseitig bedingen und auseinander hervorgehen, wurde im
Rahmen dieser Tagung mit Blick auf Musikunterricht naher betrachtet.
Musikunterricht wurde dabei in der Tradition Kestenbergs als Unterricht
in Musik verstanden, der sowohl den schulischen Musikunterricht in sei-
nen verschiedensten Konturierungen und Zieldimensionen in den Blick
nahm, als auch den Instrumental- und Gesangsunterricht sowie interdis-
ziplinire musikalische Praxen einschloss. Aus dieser offenen Themenstel-
lung ergaben sich verschiedene Moglichkeiten individueller Schwerpunkt-
setzungen, die sowohl unterschiedliche Traditionen des Musikunterrichts
als auch verschiedene Forschungsperspektiven berticksichtigten.

In seinem einfihrenden Beitrag wirft Jiirgen Oberschmidt die Frage nach
konkreten didaktischen Dimensionen und Zielvorstellungen eines Musik-
unterrichts im Jetzt an allgemeinbildenden Schulen auf. Oberschmidt
diskutiert die vielfaltigen Perspektiven und divergierenden Ansitze unter
dem oft favorisierten Ideal eines wissenschaftspropadeutischen Unterrichts
und offnet zugleich Moglichkeitsraiume, das Kiinstlerische als Lerngegen-
stand nicht aus dem Blick zu verlieren. Hier schliefen die unter »kinst-
lerische Perspektiven« zusammengefassten Beitrige von Wolfgang Lessing
sowie Ina Henning an, um auf der theoretischen Ebene Lern- und Lehr-
spielriume (wieder-) zu entdecken.

Auf der Basis von Interviewdaten, die im Rahmen kompositionspad-
agogischer Schulprojekte erhoben wurden, rekonstruiert Wolfgang Lessing
Wissensordnungen, aus denen heraus die Befragten tber die Dimension
des Kunstlerischen sprechen. Dabei diskutiert er die Frage, ob und inwie-

4 Oberschmidt (2022), S. 11.
5 Vgl. Schiirch/Willenbacher (2019).
6 Vgl. Utz/Gadenstitter (2008), S. 19.
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weit in den empirisch zu beobachtenden Bedeutungszuweisungen etwas
zum Ausdruck gelangt, was Uber gelaufige Begriffsbildungen (z.B. dsthet:-
sche Erfabrung, Kreativitdt) hinausgeht; abschliefend wird gefragt, welche
Griinde hinter dem Rekurs auf diese Dimension stehen mogen.

Ina Henning setzt sich mit pluralen Definitionsversuchen von Kinstleri-
scher Forschung auseinander und arbeitet in der Gegenuberstellung zu
bereits etablierten Formen der empirischen Forschung in der Musikpad-
agogik das spezifische Potential der Kinstlerischen Forschung hinsichtlich
Inhalt und Form heraus. Ausgangs- und Zielpunkt der Uberlegungen
bildet die in Leo Kestenbergs Schriften geforderte Einheit von kinstleri-
schem, wissenschaftlichem und padagogischem Wissen sowie jingste Ver-
suche in der Musikpidagogik, sich sowohl inhaltlich als auch methodisch
mit dem Topos der Kiinstlerischen Forschung/artistic research auseinander-
zusetzen.

In den Beitragen von Andreas Eschen und Theda Weber-Lucks werden
Ansitze des kinstlerischen Lehrens und Lernens praxeologisch mit Bezug
zum Feld der Improvisation ausgearbeitet. Andreas Eschen beleuchtet in
seinem Beitrag »Durchs Improvisieren lernen« Ansatze der Rhythmik, der
Jugendmusikbewegung und der Klavierpidagogik in der Kestenberg-Ara,
die das Improvisieren selbstverstandlich praktizierten. Wenngleich die Im-
provisation als Feld in ihrer Ausstrahlung auf den Musikunterricht oft
marginal blieb, entwickelten sich doch Spielideen und der asthetische Ho-
rizont wesentlich weiter. Eschen kniipft hier an den Stellenwert der Im-
provisation im umfassend konzipierten Unterrichtswerk des Luxemburger
Musikdidaktikers Martin Straus (1946-2019) an.

Theda Weber-Lucks eruiert das Psychodrama und Soziodrama, die als
psychotherapeutische Methoden der Gruppenaktion bekannt geworden
sind und auf der Theorie, Philosophie und Methodik Jakob Levi Morenos
(1889-1974) basieren. Diese Methoden werden auf das Lehren und Ler-
nen im Musikunterricht in Form einer Projektarbeit angewandt. Das Ziel
des Projektes ist multifunktional: Es geht um Ermutigungen zu musikali-
scher Spontaneitit, Selbstausdruck und Erfahrungen in der musikalischen
Interaktion beim kollaborativen Komponieren sowie um den Gewinn
neuer Perspektiven auf musikalische Formprozesse.

Im empirischen Teil untersuchen Manon Ballester und Pascal Terrien
die Zusammenhinge zwischen Metakognition, Selbstregulation und kri-
tischem Denken im Kontext der musikalischen Praxis. Sie diskutieren,
wie diese Fihigkeiten bei den Schiler*innen entwickelt werden konnen,
und schlagen spezifische Aufgaben vor, um das Niveau der Selbstregulati-

11
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on und des kritischen Denkens zu bewerten. Die Studie richtet sich an
Musiklehrkrafte und -studierende, die ihre Praxis und ihre personliche
Entwicklung verbessern wollen.

Pascale Batézat-Batellier erortert den Kommunikationsprozess des Ler-
nens-Lehrens eines Musikinstruments im Orchester unter Verwendung
der semiotischen Dimension. Die Methodik der Studie ist ethnografisch
und beruht auf der Beobachtung vor Ort. Der Artikel konzentriert sich
auf zwei konkrete Beispiele aus dem Musikunterricht, um zu verstehen,
wie in kooperativen Lernkontexten das gemeinsame Handeln und der
Aufbau von vertieftem Wissen ermdglicht werden.

Ubergiange von behavioristischen zu konstruktivistischen Paradigmen
in der Musikerziehung stehen im Zentrum des Beitrags von Adrien Bourg,
der diese Paradigmen unter Bezugnahme auf die Theorie der didaktischen
Situationen beleuchtet. Er stellt ein konkretes Beispiel fiir die Anwendung
dieser Theorie in der Musikerziehung vor und betont dabei die Rolle der
Lehrkraft in der Schaffung von vielfiltigen Lernanlassen.

Muriel Deltand untersucht disziplinare Gesichtspunkte der Musikpad-
agogik jenseits curricularer Vorgaben und konzentriert sich dabei auf die
Praxis des Musikunterrichts. Die Autorin identifiziert drei Modi von Be-
deutungskonstruktionen von Lehrkriften und beleuchtet den Prozess der
Ubersetzung von padagogischen Intentionen in unterrichtsfahige Inhalte.
Die Forschungsergebnisse beinhalten gleichermaflen die Perspektiven von
Generalisten und Fachlehrpersonen und heben die Unterschiede in den
Aufgaben, Zielen, Kompetenzen und Zielgruppen hervor.

Zusammenhinge in der Hervorbringung von musikalischer Kreativitat,
Leistungsangst und dem Erwerb instrumentaler Fertigkeiten betrachten
Emmanuelle Huart und Pascal Terrien in ihrem Beitrag. Sie bieten eine
bereichernde Perspektive auf das Musiklernen, indem sie die Bedeutung
von Kreativitit fiir die Uberwindung von Leistungsangst hervorheben und
zeigen auf, an welchen Stellen Kreativitit und der Erwerb instrumentaler
Fertigkeiten miteinander verkntpft sind.

Das Kapitel von Lisa La Pietra befasst sich mit der Geschichte und
Aktualitat der Gesangspadagogik im 21. Jahrhundert und stellt Methoden
des Singens sowie Grundprinzipien der Vokalitit vor. Eine Interpretation
eines Stiicks von Reynaldo Hahn wird zudem durch eine experimentelle
Studie in Form der Signalanalyse getatigt. Zu den Hauptthemen des Bei-
trags gehoren Gesangsmethoden der Vergangenheit und Gegenwart, die
Gesangsmethode von Nicola Vaccaj, der New Vocalism von Cathy Berbe-
rian, die Prinzipien der physiologischen Okonomie der Emotion sowie

12
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die Grundprinzipien des Singens nach Hahn. Dieser Beitrag bildet den
Ubergang durch die Zusammenfithrung von aktuellen und historischen
Perspektiven, die im nachsten Teil niher beleuchtet werden.

Geschichte der Musikerziechung im Grofherzogtum Luxemburg steht
im Mittelpunkt des Kapitels von Damien Sagrillo. Er beleuchtet dabei die
Anfinge des spezialisierten Musikunterrichts, die Integration von Musik
in den Lehrplan und die gegenwartigen Herausforderungen, denen sich
die Musikerziehung gegentibersicht. Aufferdem geht er auf den Einfluss
der franzosisch-italienischen Tradition, Liederbiicher und die Entwick-
lung des Musikunterrichts im Laufe der Jahrzehnte ein.

Matthias Goebel blickt auf die Reaktionen der Instrumental- und Ge-
sangslehrenden auf die neuen Richtlinien zum Schulmusik- und Privat-
musikunterricht im Rahmen der Weimarer Reformen in den 1920er Jah-
ren. Die neuen Richtlinien wurden unmittelbar als einschneidendes Ereig-
nis wahrgenommen und waren von Anfang an umstritten, was Goebel
anhand zeitgenossischer Zeitschriften sowie anhand von Archivmateriali-
en aus Frankfurt am Main zu belegen weifs.

Dietmar Schenk widmet sich in seinem Beitrag der wichtigsten Ausbil-
dungsstitte in Preuflen, dem Berliner »Institut fir Kirchenmusik«, von
1922 an als »Akademie fir Kirchen- und Schulmusik« reorganisiert, die
als solche noch nicht historisch untersucht worden ist. Schenk betrach-
tet insbesondere das Spannungsverhaltnis zwischen Reformimpuls und
institutioneller Beharrung; dabei ricken die an der Akademie wirksamen
Vorstellungen vom Lehren und Lernen »in« Musik in den Blick, die
fur Kestenberg in seiner Programmschrift Musikerziehung und Musikpflege
(1921) wesentlich waren.

Den Abschluss bildet Anna-Christine Rhode-Jiichtern, die die Bedeutung
der nach 1945 in Vergessenheit geratenen Maria Leo als Griinderin eines
1911 sich privat formierenden Berliner Seminars zur Musiklehrer*innen-
ausbildung in den Vordergrund riickt. Der interdisziplinire Ansatz des
Lehrens und Lernens in einer kunstlerisch-technischen, theoretisch-wis-
senschaftlichen sowie padagogisch-sozialen Ausbildung von Instrumental-
lehrenden stellte die Verbindung zu der von Leo Kestenberg geforderten
Ordnung fiir die Privatmusiklehrerprifung (PMP) 1925 her.

Moge dieser Band dazu beitragen, den deutsch-franzosischen Dialog
in der musikalischen Bildung zu vertiefen, neue Ideen bereitzustellen, be-
wihrte Praktiken zu teilen und die Sicht auf die jeweils andere Tradition
der musikalischen Bildung zu fordern und zu schirfen. Unser herzlicher
Dank ergeht an das Team des Rombach-Verlages fur das Lektorat der Bei-

13
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trage, an die Université du Luxembourg fir die finanzielle Unterstitzung
der Publikation sowie an die beitragenden Referent*innen, Mit-Organisa-
tor*innen und Teilnehmer*innen der Konferenz.

Schwibisch Gmiind, Heidelberg, Esch sur Alzette und Marseille
im Herbst 2024

Apprendre et enseigner en dialogue — L'enseignement de la musique dans une
perspective comparative

Le présent volume présente les résultats du congres annuel de la Socié-
té Internationale Léo Kestenberg (IKG) qui s'est tenu en mai 2022 a
'Université du Luxembourg.” Il était important pour les responsables du
colloque de réunir des collegues de toute I'Europe qui se sont penchés
sur le theme de l'apprentissage et de 'enseignement de la musique dans
une perspective comparative, et ce précisément au Luxembourg, un pays
ou les traditions allemande et frangaise se rejoignent. Ainsi, la conférence
a engendré un dialogue portant sur les thématiques de recherche et sur
les méthodologies employées pour analyser les pratiques pédagogiques des
enseignants et I'apprentissage de leurs éleves dans les deux traditions. Afin
de préserver 'authenticité des structures de pensée, les contributions-sont
publiées dans leur langue maternelle. Le présent recueil est le résultat
d'intenses discussions, d'idées innovantes et d’efforts collectifs des différ-
ents chercheurs et musiciens-enseignants invités a la conférence. Tous
s'engagent passionnément dans la promotion de l'éducation musicale
dans leurs contextes respectifs (scolaires — écoles et conservatoires — ou
universitaires).

Dans sa contribution introductive, Jirgen Oberschmidt lance la question
des dimensions et des objectifs didactiques concrets d'un enseignement
de la musique a I'heure actuelle dans les écoles d'enseignement général.
Oberschmidt discute des multiples perspectives et des approches divergen-
tes sous la critique de I'idéal d'un enseignement académique et pédago-
gique favorisé en Allemagne et ouvre en méme temps des espaces de
possibilités afin de ne pas perdre de vue l'artistique comme objet d'appren-
tissage. Les contributions de Wolfgang Lessing et d'Ina Henning, regroupées

7 Apres le Daach vun der Musekpidagogik (Journée de la pédagogie musicale) en 2015,
c'était la deuxieme fois que la Société se réunissait 2 Luxembourg.

14
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sous le mot-clé "Perspectives artistiques", s'inscrivent dans cette lignée et
permettent de (re)découvrir des espaces d'apprentissage et d'enseignement
au niveau théorique.

Sur la base de données d'interviews recueillies dans le cadre de projets
scolaires de pédagogie de la composition, Wolfgang Lessing reconstruit les
ordres de connaissances a partir desquels les personnes interrogées parlent
de la dimension de l'artistique. Il discute la question de savoir si et dans
quelle mesure les attributions de sens observées empiriquement expriment
quelque chose qui va au-dela des conceptions courantes (p. ex. expérience
esthétique, créativité) ; pour finir, il se demande quelles raisons peuvent
étre a 'origine du recours a cette dimension.

Ina Henning se penche sur les tentatives de définition plurielles de la
recherche artistique et met en évidence le potentiel spécifique de la recher-
che artistique en ce qui concerne le contenu et la forme en la confrontant
aux formes de recherche empirique déja établies dans le domaine de la
pédagogie musicale. Les points de départ et d'arrivée des réflexions sont
l'unité du savoir artistique, scientifique et pédagogique revendiquée dans
les écrits de Leo Kestenberg ainsi que les tentatives récentes en pédago-
gie musicale de se confronter au topos de la recherche artistique/artistic
research, tant au niveau du contenu que de la méthode.

Dans les contributions d'Andreas Eschen et de Theda Weber-Lucks, les
approches de l'enseignement et de l'apprentissage artistiques sont élabo-
rées de maniere praxéologique en référence au champ de l'improvisation.
Dans sa contribution, Andreas Eschen met en lumiere les approches de la
musique rythmique, du mouvement musical des jeunes et de la pédagogie
du piano a 1'époque de Kestenberg, qui pratiquaient naturellement 1'im-
provisation. Méme si I'improvisation en tant que champ est souvent restée
marginale dans son rayonnement sur l'enseignement de la musique, les
idées de jeu et 'horizon esthétique se sont considérablement développés.
Eschen se rattache ici a la place de l'improvisation dans I'ouvrage d'enseig-
nement largement congu par le didacticien de la musique luxembourgeois
Martin Straus (1946-2019).

Theda Weber-Lucks explore le psychodrame et le sociodrame, qui sont
devenus célebres en tant que méthodes psychothérapeutiques d'action
de groupe, basées sur la théorie, la philosophie et la méthodologie de
Jakob Levi Moreno (1889-1974). Ces méthodes sont appliquées a I'enseig-
nement et a l'apprentissage de la musique sous la forme d'un projet.
L'objectif du projet est multifonctionnel : encourager la spontanéité mu-
sicale, l'expression de soi, I'expérience de l'interaction musicale dans la
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composition collaborative et l'acquisition de nouvelles perspectives sur les
composantes de la forme musicale.

Dans la partie empirique, Manon Ballester et Pascal Terrien étudient les
liens entre Pactivité d’autorégulation, une des habiletés métacognitives, et
la pensée critique dans le contexte de la pratique musicale a I’école. Ils
discutent de la maniere dont ces compétences peuvent étre développées
chez les éleves qui pratique un instrument au sein d’un orchestre a I’école
(OAE) et testent leur capacité dans des taches spécifiques pour évaluer le
niveau d'autorégulation et de pensée critique. Cette étude s'adresse aux
enseignants et aux étudiants en musique qui souhaitent améliorer leur
pratique et leur développement personnel.

Pascale Batézat-Batellier examine le processus de communication de
l'apprentissage-enseignement d'un instrument de musique dans un or-
chestre en utilisant la dimension sémiotique. La méthodologie de I'étude
est ethnographique et repose sur 1'observation in situ. L'article se concent-
re sur deux exemples concrets d'enseignement de la musique afin de com-
prendre comment, dans des contextes d'apprentissage coopératif, l'action
collective permet de construire des connaissances approfondies.

Les passages des paradigmes behavioristes aux paradigmes constructivis-
tes dans I'éducation musicale sont au coeur de la contribution d'Adrien
Bourg, qui examine ces paradigmes en se référant a la théorie des situations
didactiques. Il présente un exemple concret d'application de cette théorie
a I'éducation musicale, en insistant sur le réle de l'enseignant dans la
création de multiples occasions d'apprentissage.

Muriel Deltand examine les points de vue disciplinaires de la pédagogie
musicale au-dela des prescriptions curriculaires et se concentre sur la pra-
tique de l'enseignement de la musique. L'auteure identifie trois modes
de construction de la signification par les enseignants et met en lumiere
le processus de traduction des intentions pédagogiques en contenus ensei-
gnables. Les résultats de la recherche incluent a la fois les perspectives des
enseignants généralistes et spécialisés et soulignent les différences dans les
taches, les objectifs, les compétences et les groupes cibles.

Dans leur contribution, Emmanuelle Huart et Pascal Terrien examinent
les liens entre I'expression de la créativité musicale et I'acquisition de
compétences instrumentales. Ils offrent une perspective enrichissante sur
l'apprentissage de la musique en soulignant I'importance de la créativité
pour surmonter l'anxiété liée a la performance et pour montrer a quel
point la créativité et l'acquisition de compétences instrumentales sont
lides.
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Le chapitre de Lisa La Pietra traite de I'histoire et de I'actualité de la pé-
dagogie vocale au 21e siecle et présente des méthodes de chant passées et
présentes ainsi que des principes de base de la vocalité. Une interprétation
d'une piece de Reynaldo Hahn est en outre réalisée par le biais d'une étu-
de expérimentale sous forme d'analyse de signaux. Les principaux themes
abordés sont les méthodes de chant passées et présentes, la méthode de
chant de Nicola Vaccaj, le «New Vocalism» de Cathy Berberian, les princi-
pes de I'économie physiologique de I'émotion et les principes de base du
chant selon Hahn. Cette contribution fait la transition en réunissant les
perspectives actuelles et historiques, qui seront examinées plus en détail
dans la partie suivante.

L'histoire de I'éducation musicale au Grand-Duché de Luxembourg est
au coeur du chapitre de Damien Sagrillo. 11 met en lumiere les débuts de
I'enseignement spécialisé de la musique, l'intégration de la musique dans
le programme scolaire et les défis actuels auxquels I'éducation musicale est
confrontée. Il aborde également I'influence de la tradition franco-italien-
ne, les recueils de chansons et I'évolution de 'enseignement de la musique
au fil des décennies.

Matthias Goebel se penche sur les réactions des professeurs d'instrument
et de chant face aux nouvelles directives concernant I'enseignement de la
musique a I'école et en privé dans le cadre des réformes de Weimar dans
les années 1920. Les nouvelles directives furent immédiatement pergues
comme un événement décisif et furent d'emblée controversées, ce que
Goebel parvient a démontrer a I'aide de revues contemporaines et de
documents d'archives de Francfort-sur-le-Main.

Dans sa contribution, Dietmar Schenk se consacre au principal centre de
formation en Prusse, «'Institut fir Kirchenmusik» de Berlin, réorganisé
a partir de 1922 en «Akademie fir Kirchen- und Schulmusik», qui n'a
pas encore été ¢tudié historiquement en tant que tel. Schenk examine
en particulier la tension entre l'impulsion réformatrice et la persistance
institutionnelle ; ce faisant, il met en perspective les conceptions de 1'ens-
eignement et de l'apprentissage »en« musique qui étaient a l'ceuvre a
I'Académie et qui étaient essentielles pour Kestenberg dans son ouvrage-
programme «Musikerziehung und Musikpflege» (1921).

Anna-Christine Rhode-Jiichtern conclut en mettant 'accent sur l'import-
ance de Maria Leo, tombée dans I'oubli apres 1945, en tant que fondatrice
d'un séminaire berlinois privé de formation des professeurs de musique en
1911. L'approche interdisciplinaire de I'enseignement et de l'apprentissage
dans une formation artistique et technique, théorique et scientifique ainsi
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que pédagogique et sociale des professeurs d'instruments a établi le lien
avec le reglement de I'examen privé de professeur de musique (PMP) exigé
par Leo Kestenberg en 1925.

Puisse ce volume contribuer a approfondir le dialogue franco-allemand
en matiere d'éducation musicale, a fournir de nouvelles idées, a partager
les bonnes pratiques et a promouvoir et aiguiser la vision de l'autre tra-
dition de 1'éducation musicale. Nous remercions vivement ['équipe des
éditions Rombach pour la relecture des contributions, 'Université¢ du
Luxembourg pour son soutien financier a la publication ainsi que les
intervenants, les co-organisateurs et les participants a la conférence.

Schwibisch Gmiind, Heidelberg, Esch sur Alzette et Marseille
a l'automne 2024
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JURGEN OBERSCHMIDT

Grenzenlose Anforderungen, erweiterte Raume, begrenzte Ressourcen
— Musikunterricht im Spannungsfeld zwischen kreativer Entfaltung
und musikalischer Handwerkslehre

Which specific didactic dimensions and objectives should determine music lessons in
general schools? Even if we are convinced of the indispensability of our subject, we still
lack a thorough understanding of the objectives of our actions. These questions will be
addressed in this article, taking into account the scope of possibilities in formal educatio-
nal contexts. The different perspectives and diverging approaches will be discussed from
the specific perspective of a German-language debate about the ideal of pre-academic
teaching favored here.

Quelles dimensions et objectifs didactiques concrets doivent déterminer I'enseignement
de la musique dans les écoles d'enseignement général ? Méme si nous sommes convaincus
du caractere indispensable de notre discipline, il nous manque une entente approfondie
sur les perspectives cibles de notre action. Ces questions seront abordées dans le cadre
de cette contribution en tenant compte des espaces de possibilités dans les contextes
d'éducation formelle. Les multiples perspectives et les approches divergentes doivent
étre discutées sous l'angle spécifique d'un débat germanophone autour de 1'idéal d'un
enseignement de la culture scientifique qui est ici privilégié.

Welche konkreten didaktischen Dimensionen und Zielvorstellungen sollen den Musik-
unterricht an allgemeinbildenden Schulen bestimmen? Auch wenn wir von der Unent-
behrlichkeit unseres Faches tGberzeugt sind, fehlt uns doch eine griindliche Verstandi-
gung iiber Zielperspektiven unseres Tuns. Diesen Fragen soll im Rahmen dieses Beitrags
unter besonderer Berticksichtigung der Moglichkeitsraume in formalen Bildungskontex-
ten nachgegangen werden. Die vielfiltigen Perspektiven und divergierenden Ansitze
sollen dabei unter dem spezifischen Blickwinkel einer deutschsprachigen Debatte und
dem hier favorisierten Ideal eines wissenschaftspropadeutischen Unterrichts diskutiert
werden.

Wenn Gber Musikunterricht als ein Unterricht 7z Musik gesprochen wer-
den soll, um zu diskutieren, wie sich Lehr-Lern-Prozesse wechselseitig
durchdringen, wenn traditionelle Handwerkslehren hinterfragt werden,
die oft unterstellten Zielbestimmungen eines klassischen Instrumentalun-
terrichts von denen des schulischen Musikunterrichts unterschieden und
neu ausgelotet werden, dann gilt es zunichst einmal, sich dartiber zu ver-
standigen, welcher Musikunterricht hier gemeint ist und was unter einem
solchen verstanden werden kann. Allein die Diskussionen um den Begriff
>Musikunterricht« waren gerade im deutschsprachigen Raum in den letz-
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ten Jahrzehnten immer wieder gepragt von territorialen Ab- und Ausgren-
zungen, die mit Besitzanspriichen und regelrechten Unterlassungsklagen
verbunden wurden.! Aus der Perspektive der allgemeinbildenden Schule
sei dieser Begriff dem eigenen Reservat formaler Lernprozesse vorbehal-
ten, zu unterscheiden sei er vom (bloffen) Instrumentalunterricht, den
man dann den Musikschulen zuweisen moge. Unterstellt wird hier, es gin-
ge in der Musikschule nicht um einen nun zu diskutierenden »Unterricht
in Musik«?, sondern lediglich um eine handwerkliche Ausbildung am
Instrument. Im Gegenzug wird auf der anderen Seite gerne auf die Staat-
liche Priifung fiir Musikschullebrer und selbstindige Musiklehrer verwiesen,
in der ermittelt wird, ob »der Kandidat die Befahigung zum Musiklehrer
besitzt.«<> Wem nach Landesrecht die Bezeichnung »staatlich anerkannter
Musiklehrer« verliechen worden ist, der dirfe demnach von sich behaup-
ten, er/sie erteile Musikunterricht. Inzwischen hat der Bologna-Prozess da-
zu beigetragen, dass an manchen Studienstandorten polyvalente Modelle
der eigenstindigen Schulmusikausbildung und den instrumentalpidago-
gischen Studiengingen an die Seite gestellt worden sind, wo sich dann
die verschiedenen Professionen unter Sammelbegriffen wie >Musik vermit-
teln« treffen. Regelungen zu einem Einfach-Studium, die es ermoglichen,
Musik als Doppelfach mit einem zusitzlichen instrumentalpadagogischen
Schwerpunkt zu studieren, suggerieren den Studierenden ein offenes
Tatigkeitsfeld, als dirfe man sich in der spateren Berufswirklichkeit in
beiden Feldern tummeln, bevor dann spatestens im Referendariat der
Landesherr seinen Gefolgsleuten die Grenzen aufzeigt, indem er ihnen die
Schutz- und Gehorsamspflichten und beamtenrechtlichen Bestimmungen
zur Ausiibung von Nebentitigkeiten erlautert.

1 Hierzu Geuen (2022), S. 13f.

2 Heinz Antholz, der dies in seine Didaktik fur die Grund- und Hauptschule einbringt,
setzt sich auch explizit mit dem Verhaltnis von schulischen und auferschulischen Bil-
dungsriumen auseinander: »Allerdings stellt sich heute in neuer Weise die Frage nach
der Abstimmung ,konkurrierender’ musikalischer Bildungseinrichtungen, etwa des Mu-
sikunterrichts der Pflichtschule und der Musikschule. Die Abgrenzung, in der Musikdi-
daktik bisher nicht geniigend artikuliert, ist anderen Schulfichern ebenso aufgegeben
(z.B. kirchlicher Unterricht, Sportverbinde, politische Bildungseinrichtungen usw.). Wer
mit solchen Konkurrenzen Lehrplanamputationen begriinden will, sollte die Volksschu-
le gleich auf den Status der spatmittelalterlichen Schreib-, Lese- und Rechenschule zu-
rickschrauben. Zu fragen ist: Was hat und was vermag die Pflichtschule in ihrem Musik-
unterricht zu leisten und was nicht?« (Antholz 1970, S. 118).

3 Landesverordnung (1980).
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Die offentlichen Musikschulen haben sich nie als Vermittlungsagentur
fir kinstlerischen Einzelunterricht verstanden, an den allgemeinbilden-
den Schulen entstehen Modelle des Klassenmusizierens, die sich von
den urspringlich den Musikschulen zugeschriebenen Tatigkeitsfeldern
in ihren Zielvorstellungen kaum noch unterscheiden. Eine verstirkte Hin-
wendung zum praktischen Singen und Musizieren darf sich grundsatzlich
nicht mehr in Frage stellen lassen. Zu diskutieren bleibt aber, wie sich
dieses ausgestalten lasst und ob in solchen hier hiufig vorzufindenden
musikalischen Monokulturen, die einzig an einem solchen Handwerk
orientiert sind, noch mit Fug und Recht von einer grundlegenden musika-
lischen Bildung gesprochen werden darf. Der Fachkriftemangel an den
Schulen fiihrt aulerdem noch dazu, dass Instrumentalpddagog*innen im
Quereinstieg beschaftigt werden, Kooperationsmodelle zwischen Schule
und Musikschulen sorgen zudem dafir, dass sich die klassischen Berufs-
bilder im besten Falle erginzen sollten, sich in einer wie der derzeit
anzutreffenden Praxis aber weiter auflésen werden.*

Bei all diesen Schnittstellen wurden und werden die unterschiedlichen
Zielperspektiven zwischen einem kontinuierlich angelegten allgemeinbil-
denden Instrumentalunterricht in der Musikschule und den schulischen
Bemiihungen, ein Lernfach Musik in das bestehende System der allge-
meinbildenden Schule einzufiigen, wenig hinterfragt oder gar diskutiert.
Und das gilt fir die verschiedenen musikpadagogischen Professionen,
die jeweils ein stark kinstlerisch orientiertes Credo in sich tragen und
sich gleichzeitig in den Begrenztheiten ihres jeweiligen Systems verfangen
fuhlen, sodass sich ihnen diese grundsitzlichen Fragen gar nicht stellen:
Geht es ihnen um die Hervorbringung eines wie auch immer zu mu-
sikalisierenden Menschen, um die Vermittlung sozialer und kultureller
Wertmaf$stibe, um die Hervorbringung von Transfereftekten oder darum,
musikbezogen miindig zu handeln?

Mit diesen durchaus provokant angelegten Eingangsthesen ware nun
die erste Lunte gelegt. Naturlich, so lieSe sich einwenden, ist ein Instru-
mentalunterricht nicht allgemeinbildend, wenn es hier lediglich um das
Ausbilden handwerklicher Fertigkeiten und um ein Abrichten auf eine
Urtextprasentation geht. Gleiches liefe sich aber auch tber den Musikun-
terricht an der allgemeinbildenden Schule sagen, wenn dieser sich in
den Monokulturen nachschopfenden Klassenmusizierens mithilfe eines

4 Hierzu: Oberschmidt (2015).
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immer noch beschworenen, aber durchaus fragwiirdigen musikpadagogi-
schen Instrumentariums begnugt.

Gerade in Deutschland ist die hier angedeutete Gutertrennung zwi-
schen den schulischen und aufSerschulischen Bildungsanbietern, die sich
beide im Wettbewerb um die knappe Ressource Zeit ihrer bildungsbegu-
terten Klientel bemiihen, besonders ausgepragt. In ihrer sparlichen Frei-
zeit haben sich die Jugendlichen schlieflich nicht nur der Musik zu wid-
men, sie sind gleichzeitig noch im Sportverein und anderen schulischen
Arbeitsgemeinschaften engagiert und finden sich zudem noch damit kon-
frontiert, dass ihre Schule immer mehr zum Ganztagsbetrieb ausgebaut
wird.

Es ist explizit eine deutsche Besonderheit, dass es hier den Beruf einer
verbeamteten Musiklehrkraft zu behaupten gilt, die ihren Fachunterricht
als einen wissenschaftspropadeutischen versteht, um sich damit ins Nop-
pensteinsystem einer Lernschule einzuftigen: Als Leistungsfach darf sich
die Musik im Kontext der gymnasialen Oberstufe als ein schriftliches
Hauptfach bewihren, gleichzeitig gilt es, die Zeremonien im schulischen
Konzert- und Festgehege zu bedienen, um hier die Musik in ihrem klin-
genden Aggregatzustand lebendig zu halten. Positiv gewendet ist fir viele
gerade dieses reichhaltige Tatigkeitsfeld Grund fir die eigene Berufswahl
gewesen, gleichzeitig scheinen die sich hier ergebenden Zielkonflikte
ebenso fest in ein allseits transportiertes Berufsbild eingegraben. Zuar-
beiten mogen hier die offentlichen Musikschulen, schlieflich wire ein
solch reichhaltiges schulisches Musikleben ohne eine auferschulische Ka-
derschmiede wenig erfolgsversprechend. Letztere bemingeln jedoch, dass
im Musikunterricht der allgemeinbildenden Schule die grundlegenden
musiktheoretischen Kenntnisse fir ihr padagogisch-kinstlerisches Wirken
nicht gelegt werden und beklagen, dass der Schulunterricht wenig nach-
haltig sei.

Auch wenn in diesen Zustandsbeschreibungen zuniachst nur vom
Schulmusikstudium und damit vom Uberbringen einer >hoherens, gym-
nasialen Bildung die Rede ist, so setzt sich dieses Denken bis tief in
den Grundschulbereich fort: Hier sollen schlieflich die notwendigen Vor-
aussetzungen geschaffen werden und die auferlegten Zielvorstellungen
leiten sich vom eigenen, selbsterlebten Musikunterricht ab, der in den
meisten Fallen ein gymnasialer war. Mit Blick auf den grofSen Anteil von
fachfremd Unterrichtenden in den Grundschulen, auf den Unterrichtsaus-
fall, auf Facherverbiinde und Wahlmoglichkeiten wird in Konstellationen,
wo der fehlende Musikunterricht von auferschulischen Instrumentallehr-

22



https://doi.org/10.5771/9783968219196
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Grenzenlose Anforderungen, erweiterte Riume, begrenzte Ressourcen

kraften kompensiert wird, statt von einer fehlenden musikpadagogischen
Fachlichkeit noch von gunstigen Gelingensbedingungen gesprochen.

Grenzgange (1): Schulisches Musizieren und Instrumentalunterricht

Die Grenzen zwischen Instrumentalunterricht und Musikunterricht an
der allgemeinbildenden Schule vermischen sich jedoch nicht nur durch
die bereits angedeuteten inhaltlichen Anndherungen und Kooperationen
im Ganztagsbereich, sondern bereits allein dadurch, dass jede Lehrperson,
die sich vor die Klasse stellt, die eigene Instrumentalsozialisation und
daraus resultierende Vorstellungen vom musikalischen Lernen in seinen
heimlichen Lehrplan einbringt. Das, was wir mit der Muttermilch unseres
eigenen Instrumentalunterrichts aufgesogen haben und was unsere Liebe
zur Musik und den Drang, diese auch weitergeben zu wollen, einst ein-
mal entfacht hat, wird dann weiter gefestigt durch ein hiufig einseitig
kiinstlerisch ausgerichtetes Studium an einer Musikhochschule. Dies fihrt
letztlich dazu, dass musikalische Bildungsprozesse nicht aus dem Hoéren
und den hieraus abzuleitenden aktiven Auseinandersetzungen mit den
eigenen Wahrnehmungs- und Rezeptionsprozessen,® sondern einzig aus
dem praktischen Musizieren heraus entstehen mogen. Oft fallt es schwer,
von all diesem loszulassen, wenn dann in der spateren Berufswirklichkeit
ein Perspektivwechsel vollzogen werden muss, wenn es hier nicht mehr
um das eigene kiinstlerische Tun geht, sondern vielmehr darum, dieses in
anderen zu wecken, um hier gemeinsam mit den Lernenden Strategien
und Handlungsoptionen zu entwickeln, die das eigene Musizieren als
ein kinstlerisches erleben lassen. Meistens wird ein solches jedoch ver-
hindert, weil ein unverhiltnismafiges Reduzieren und Elementarisieren
dafiir sorgt, dass die wiss- und lernbegierigen jungen Menschen, die sich
eigentlich auf den Weg machen mochten, die Welt der Musik zu erkun-
den und zu entdecken, sich im musikpadagogischen Basislager auf das
Reproduzieren eines gemeinsamen Nenners beschrinken missen, was we-
nig mit ihrem individuellen Ausdrucksvermogen gemein hat. Das gilt in
gleicher und vielleicht sogar in ganz besonderer Weise auch immer noch
fir den Instrumentalunterricht und das systematische und regelgeleitete
Lernen eines Instruments.

S Hierzu: Biegholdt (2019).
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Dirfen wir den Stellenwert, den wir selbst der Musik beigemessen
haben, auch unhinterfragt jenen zuschreiben, fir die das Musizieren >nur«
— oder vielleicht glicklicherweise — ein Hobby unter vielen ist> Welche
Rolle spielen in solchen Zusammenhingen die selbsterlebten musikali-
schen Praxen, die sich ungefragt in unsere Vorstellungen vom musika-
lischen Lernen hineindringeln und die oft von einer abendlindischen
Musiktradition und der damit einhergehenden einseitigen Lernkultur
des Anleitens und Belehrens gepragt sind, die sich wenig auf schulische
Lehr-Lern-Situationen tbertragen lassen? Wohl bis heute prigen Joseph
Muller-Blattaus Ausfithrungen »Vom Fihren und Folgen in Chor und
Orchester«,® die heute auch als Zeugnis eines autoritiren gesellschaftli-
chen Gesamtkonzeptes gelesen werden konnen, die Vorstellungen fir
einen Musikunterricht, der seinen Fokus weniger auf partizipative Prozes-
se legt, sondern eher an eine Kammerchorprobe mit disziplinierendem
Dirigierstockchen erinnert. Die Einzelnen haben hier nur eine Chance,
wenn sie akzeptieren, sich in dieses Spiel einzulassen: »Die Musiker reagie-
ren im Wesentlichen wie trainierte Lowen im Zirkus auf den Taktstock
des Dirigenten.«’ Gilt es als ausgemacht, dass allen Schilerinnen und
Schilern einzig die Aufgaben eines ausfihrenden Gehilfen zuzufallen
haben, weil ein teilhabendes Musizieren nun mal nur im zu erzielenden
Gleichklang moglich scheint, also jenem hoher gestellten Zweck, der zwar
fir jedes Profiensemble ein erreichbares Ziel ist, im Klassenunterricht
aber immer im ohnehin nur utopischen Verlangen stecken bleiben muss?
Auch wenn sich unser Musizieren in einem zur Unkenntlichkeit reduzier-
ten Mitspielsatz abspielt, vermitteln wir immer noch das Geftihl, hier dem
Kunstwerk dienen zu missen. Schlieflich diirfen sich alle Mitwirkenden
hier so fiihlen wie Musizierende in einem professionellen Sinfonieorches-
ter:

In most orchestras, the conductor directly supervises each musician; the conduc-
tor not only decides what music will be played but how it will be played as well.
There is little room for the opinions or suggestions of the musicians themselves;
such input is rarely solicited and even less often welcomed. [...] As a result,
orchestral musicians are a notoriously unhappy class of employees. Paul Judy
reports that when Harvard Business School professor J. Richard Hackman studi-
ed job attitudes among people in 13 different job groups, he discovered that
symphony orchestra musicians ranked below prison guards in job satisfaction.?

6 Muller-Blattau (1937).
7 Scholz (2012), S. 66.
8 Harvey Seifter, hier zit. nach Bartels (2018), S. 129f.
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Dass solche Muster in schulischen Kontexten als sinnfillig erlebt werden,
weil sie sich wohlgefillig in die hier bestehenden Rahmungen einpassen,
weil sie Sicherheit, Verlasslichkeit und Transparenz suggerieren und dazu
noch ein gewolltes schulisches Verhalten stabilisieren, sollte uns hellhorig
machen:

Die Dressur der Schiler muf sich in derselben Art vollziehen: wenig Worte,
keine Erklirung, im Grenzfall ein totes Stillschweigen, das nur durch Signale
unterbrochen wird — durch Glocken, Handeklatschen, Gesten, durch den blo-
Ren Blick des Lehrers oder durch jenes kleine holzerne Gerit, dessen sich die
christlichen Schulbrider bedienten.’

Ein dhnliches Szenario beschreibt der Betriebswirtschaftler und Personal-
manager Christian Scholz, der in Berufsorchestern eine seit dem Mittelal-
ter erfolgsversprechende Feudalgesellschaft ausmacht:

Der Einzelne hat lediglich die Chance, sich auf dieses Spiel einzulassen und
den Regeln moglichst gut zu entsprechen. Auch wenn >Feudalismus< auf den
ersten Blick negativ klingt, ist es doch ein sozialer Kontrake, der fiir viele
hoch attraktiv erscheint: Gerade im >Feudalismus< konnen die Einzelnen sich
in einer Zone der extremen Sicherheit bewegen, weil es klare Regeln gibt, die
letztlich >nur< befolgt werden miissen. Speziell diese Berechenbarkeit ist fir
viele Mitarbeiter hoch attraktiv, vor allem weil sie nicht verlangt, dass sich die
Organisationsmitglieder selbst offensiv mit ihrer Arbeit, ihrer Arbeitswelt und
ihren Arbeitsinhalten auseinandersetzen.'®

Michel Foucaults Schrift Uberwachen und Strafen, die sich mit den Diszi-
plinierungen der modernen Gesellschaften befasst und die »Mittel der
guten Abrichtung«!! fiir die Unterwerfungstechniken in der Schule, dem
Gefingnis und der Erwerbsarbeit beschreibt, muss hier gar nicht weiter
bemiht werden. Wie solch hierarchische und normierende Uberwachun-
gen und die entsprechenden Sanktionierungen nicht allein die Reprodu-
zierenden, sondern auch die Horenden betrifft, beschreibt der Schauspie-
ler Edgar Selge in seinem autobiographischen Roman, wo er thematisiert,
wie er in seinem Elternhaus erlebt hat, dass die vaterliche Autoritat auch
in das Horen von Musik eindringt:

Unser Vater unterscheidet zwischen schopferischen und nachschépfenden Fi-
higkeiten. Da muss man erst mal drauf kommen! Aber er sieht ausdricklich
einen Rangunterschied. Dramatiker und Komponisten etwa rangieren uber

9  Foucault (1994), S. 214f.
10 Scholz (2012), S. 66.
11 Foucault (1994), S. 220.
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ihren Interpreten, den Musikern und Schauspielern. Zuhorer, Leser, Theater-
besucher und so weiter sind sowieso nur Fufvolk. Das macht mich zornig.
Ich finde es eine Zumutung, vom schopferischen Vorgang ausgeschlossen zu
werden. Zuhoren kann doch eine ebenso schopferische Tatigkeit sein wie das
Komponieren! Mein Vater zeigt mir einen Vogel, wenn ich das sage, er glaubt
an Oben und Unten. Ganz egal, ob er von Gott spricht, von Beethoven, Dos-
tojewski, Rembrandt, Hitler, Adenauer, von Generilen oder Eltern: Uberall
wimmelt es von Vorgesetzten. Das ist seine Welt.!?

An den Folgeerscheinungen, wenn musikalisches Lernen aus den Instruk-
tionen von Generalen und Vorgesetzten besteht, leidet unser Musikunter-
richt noch heute. Das betrifft nicht nur das Musizieren selbst, sondern
auch jene Momente, in denen es darum geht, der Musik reflektierend zu
begegnen: Wenn der Musik nicht nur die Beschreibung ihrer Struktur,
sondern zudem noch ihre kommunizierbare Bedeutung abgepresst wird,
arbeiten wir uns im Musikunterricht bis heute an solchen Autoritaten ab.
Und manchmal scheint es dabei so, als hatten wir die hier von Edgar Selge
beschriebenen Nebenwirkungen noch gar nicht als solche in den Blick
genommen.

Grenzgange (2): Musikunterricht in der »Wissenschaftsschule«

Wenn nun von einer Feudalgesellschaft gesprochen wird, in der Musizie-
rende sich entmiindigt fithlen, und es hier auch keinen Unterschied zu
machen scheint, ob sie nun im Rahmen ihrer individuellen Begabtenfor-
derung oder spiter im Berufsorchester eine italienische Meistergeige in
der Hand fithren oder in der Schule ein Glockenspiel bedienen, schafft
dies fir alle Seiten, die an dem Prozess des Lernens und Lehrens beteiligt
sind, auch eine gewisse Sicherheit. Die Wege des Lernens scheinen vorge-
zeichnet, ohne Umweg gilt es, sich ein neues Stiick, eine Spieltechnik oder
theoretisches Wissen anzueignen. Das gleiche gilt, wenn die Horenden
im Konzert den Anweisungen und Instruktionen zu folgen haben, das
Horen genauso wie das Musizieren angeleitet wird und es mit den Ohren
das nachzuschopfen und zu verstehen gilt, was bereits im einfithrenden
Programmbheft ausgewiesen ist.

Wer Teil solch einer Grundherrschaft sein mochte, jener Herrschaft
tiber Menschen, die auf dem Grund und Boden eines theoriebasierten

12 Selge (2021), S. 139f.
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Musikunterrichts ansassig sein mochten, der muss zudem auch die mu-
siktheoretische Handwerkslehre beherrschen. Was gilt es nicht alles zu
beachten, wenn die umfangreichen geheimen Codes der Notation ange-
wandt werden, um sich im Dickicht einer Partitur zurechtzufinden: Hier
sind Haupt- von Nebenstimmen zu unterscheiden, nicht alles, was dem
Ohr ins Auge fallt, ist klanglich zu identifizieren. Was kaum horbar
scheint, nimmt in den dunklen Tremoloflichen der Partitur einen wo-
moglich breiten Raum ein. Wenn nun noch von komplexen Partituren
einer Mahler-Sinfonie oder Wagner-Oper die Rede sein sollte, dann wird
man entweder auf diese Musik im Unterricht ganz verzichten, weil ihre
grofSformatigen Partituren nicht handhabbar sind, oder den Musikunter-
richt auf das Nachmusizieren eines zugerichteten Bruder-Jakob-Kanons
reduzieren oder die Musik mithilfe von ordnungsschaffenden Leitmotivta-
bellen abtasten. Viel geeigneter fiir den Musikunterricht erscheinen hier
tibersichtlich vermessbare Musik-Ziegelsteine, an denen sich die Melodie-
verldufe ablesen lassen. Eine begriffliche Unbediirftigkeit von Kunst, die
uns in ein Staunen fihrt,’? scheint in der Schule nicht akzeptiert zu
werden. So kommt es im Musikunterricht immer wieder zu jenen Situa-
tionen, wie sie Thomas Bernhardt in Alte Meister seinen Musikkritiker
Reger im Museum erfahren lasst:

Ich [...] horte, was die [...] Dolmetscherin zum besten gab, [...] es war nichts
als das wbliche tble Kunstgeschwitz, das sie in die Kopfe ihrer [...] Opfer hin-
einstopfte. Da sehen Sie, sagte sie, sechen Sie den Mund, da, sehen Sie, sagte sie,
diese weitausladenden Ohren, da, sehen Sie dieses zarte Rosa auf der Engelswan-
ge, da, sechen Sie im Hintergrund den Horizont, als ob nicht jeder auch ohne
diese stupiden Bemerkungen alles das auf den Tintorettobildern gesehen hatte.
Die Fihrer in den Museen behandeln die ihnen Anvertrauten doch immer nur
als Dummbkopfe, immer als die grofiten Dummkopfe, wihrend sie doch niemals
solche Dummkoépfe sind, sie erkliren ihnen vornehmlich immer das, was ja
naturgemifl ganz und gar deutlich zu sehen ist und das also gar nicht erklért
zu werden braucht, aber sie erkliren und erkliren und zeigen und zeigen und
reden und reden.!

Warum steht solch ein oberflachliches Beschreiben formaler Strukturen,
das keineswegs das Zentrum individuellen Musikerlebens bildet, im Mit-
telpunkt des Unterrichts? Warum wird das sinnlose Gerede tiber einen

13 Hierzu: Oberschmidt (2024).
14 Bernhard (1988), S. 130.
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musikalischen Sinn dem individuellen Erleben vorgezogen und damit
verhindert, dass Musik sinnlich macht?

Nichts harrt einer kategorialen Ordnung und sprachlichen Auslegung, um ver-
standlich zu werden. Die Ordnung ist lingst erbracht, die Auslegung wird mit-
geliefert. Man hat diesen Eindruck, daff Werke das Gemeinte total offenlegen,
mit der Wendung zu umschreiben gesucht, daf§ Bilder oder Kompositionen
>sprechenc. Nichts ist dahinter oder darin verborgen, das nicht von sich aus
bereits zur Auflerung gelangte, und was zur Auflerung kommt, ist alles, was
zum Verstandnis iberhaupt notig scheint.!

Warum versucht man nicht zu Erkenntnissen zu gelangen, die tber die
far Riadiger Bubner lingst erbrachte begriffliche und strukturelle Ord-
nung hinausgehen?

Wenn sich an den Hochschulen eine reproduktiv-handwerkliche Aus-
bildung ganz dem Musizieren verschreibt, die sich wissenschaftlich geben-
den Nebenficher sich diesem zuarbeitend unterordnen und sich einzig
darauf verstindigen, die Musik als Regelsystem verstindlich zu machen,
ist es zunachst einmal wenig verwunderlich, wenn diese Prinzipien vom
(Be-)Lehren und Lernen, vom Fihren und Folgen in der Schule fort-
geschrieben werden. Hinzu kommt, dass sich ganze Generationen von
Musikpadagog*innen dem Ziel verschrieben haben, den Musikunterricht
als vollgultiges Fach, system- und damit abiturrelevant, in den Facherka-
non der Schule einzupassen, was in den Reformbewegungen der 1970er
Jahre mit den damaligen Leitbildern auch zunachst gelingen sollte: »Wis-
senschaft ist die Signatur unserer Zeit. Darum muss unsere Schule eine
Wissenschaftsschule sein.«!¢ Ein wissenschaftspropideutisches Arbeiten ist
seitdem auch in den kinstlerischen Fachern angesagt: »Der Kunstunter-
richt muf§ bewirken, daf§ der Schiiler sich auch vor Kunstwerken zur Re-
flexion entschlieft.«17 Als Leitdisziplin solch einer Musikpadagogik fihlte
sich die alleinerziehende historische Musikwissenschaft zustindig: »Schul-
musik und Musikwissenschaft bilden ein Ganzes. Sie treffen und verbin-
den sich in den gleichen, auf Wissenschaft basierenden Aufgaben.«!8

Von diesem Moment an steckt der Musikunterricht in Fesseln, die er
sich selbst auferlegt hat, weil diese zunichst selbstgestellten und dann
immer wieder von aulen an unser Fach herangetragenen Anspriiche das

15 Bubner (1989), S. 62.

16 Alt (1970), S. 41.

17 Wilhelm (1969), S. 395f.
18 Eggebrecht (1972), S. 30.
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Schulfach Musik tberfordern. Hier hilft ein Seitenblick auf das Fach
Deutsch, also ein Unterrichtsfach, das sich auf die taglich kommunizierte
Muttersprache grindet, das als ein Hauptfach durchgingig vom ersten
Schuljahr an unterrichtet wird, sodass hier eigentlich von soliden Grund-
lagen gesprochen werden durfte, wenn man sich dann in der gymnasialen
Oberstufe der Koniginnendisziplin einer Gedichtanalyse widmen darf:
Das Ideal der logischen Wissenschaften »beschreibt, analysiert, subsumiert
den Einzelfall, [...] damit fir jeden Einzelfall das rechte Kastchen da
ist, in das er sich wegordnen lasse: der wohlpriparierte Leichnam der
Wirklichkeit, dieser Scheintote.«’® Zynisch bemerkt Hilde Domin hier,
dass solch pathologische Methoden wenig geeignet seien, um sich mit
den Produkten der Kunst auseinanderzusetzen. Um ein Vielfaches kom-
plexer ist dann der Umgang mit Musik, wo zunichst ein mihsamer
Ubersetzungsprozess erfolgen muss und vor allem davon auszugehen ist,
dass umfangliche Partituren nur fir die allerwenigsten eine verstindliche
Umgangssprache darstellen. Im Gegensatz zum geschriebenen Wort lebt
die Musik ausschlielich in ihrer fliichtigen Prisenz: Nach andéichtigem
Horen hat mit dem reflektierenden Blick in einen Notentext die Leichen-
starre der Musik bereits einsetzt. Das sind keine guten Voraussetzungen,
um das Gehorte auch nur ansatzweise nachzuvollziehen, Horeindriicke zu
beschreiben und in eine normierte Begriffssprache zu tibersetzen. Nichts-
destotrotz wird immer wieder versucht, es den sogenannten Hauptfichern
gleichzutun, um sie dann in den selbstgestellten Anspriichen noch zu
Gbertreffen. Was dann an sparlichen Erkenntnissen tbrigbleibt, wenn
man das in der Partitur Sichtbare in Worte kleidet, hat Hans Heinrich
Eggebrecht bereits in den 1980er Jahren wenig wohlwollend als »Génse-
fullchenwissenschaft«?? beschrieben.

Wenn wir Schule als Wissenschaftsschule begreifen, dann herrscht letzt-
lich auch hier, wie Max Weber es bereits in seinem Vortrag »Wissenschaft
als Beruf« (1917) ausgefiihrt hat, der feste »Glauben daran: daf§ man, wenn
man nur wollte, es jederzeit erfahren konnte, daf§ es also prinzipiell keine
geheimnisvollen unberechenbaren Michte gebe, die da hineinspielen, daf§
man alle Dinge — im Prinzip — durch Berechnen beherrschen konne. Das
aber bedeutet: die Entzauberung der Welt.«?! Im vornehmlich analytisch

19 Domin (2005), S. 171.
20 Eggebrecht (1980), S. 96.
21 Weber (2018), S. 59.
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gestimmten Musikunterricht der gymnasialen Oberstufe scheint dies re-
gelmafig zu gelingen.

Systemwechsel: Musikunterricht in der Dienstleistungsorganisation Schule

Dass sich Schule nicht als ein Ort der Bildung, sondern als Dienstleis-
tungsorganisation im Bereich Bildung versteht, wie Unternehmerverban-
de dies ganz offensiv und nicht nur hinter vorgehaltener Hand einfordern,
ist eine schon alte Geschichte. Bereits Friedrich Nietzsche spricht in sei-
nen Schulreden resignierend von der Schule als eine Anstalt der Lebens-
not, wo es nicht um Bildung, sondern einzig um das Lebensnotwendige
gehe: »Also es giebt keine Bildungsanstalten! Ich fir meinen Theil kenne
nur einen wahren Gegensatz, Anstalten der Bildung und Anstalten der
Lebensnoth: zu der zweiten Gattung gehoren alle vorhandenen, von der
ersten aber rede ich.«?> Welchen Platz weisen wir den Kinsten in solch
einer Statte der Lebensnot zu, wenn es darum geht, den jungen Menschen
das fiir ihr Leben Notwendige auf den Weg zu geben? Missen wir unseren
Umgang mit den Kiinsten in dieses Betriebssystem der Schule einpassen —
oder geht es hier darum, Welt- und Selbstbegegnungen zu ermoglichen,
die nur im Umgang mit den Kinsten moglich sind, weil sie sich gegen
solch ein System stellen und dafiir andere Weltzuginge ermoglichen?
Wenn schon bei Nietzsche von einer Schule des 6konomisch-zweckgerich-
teten Abrichtens die Rede ist, in der Riume kreativer Selbstentfaltung
keinen Platz beanspruchen diirfen, ist kritisch einzuwerfen, dass sich die
aus dem Instrumentalunterricht bekannten Selbstoptimierungsprozesse in
solch ein System Schule sehr gut einnisten konnen. So zeigt dies auch
ein Blick in die Musikgeschichte: Wihrend das Divertissement (franzosisch
»Zeitvertreib<) dem hofischen Vergniigen diente und dieser Gattungsbe-
griff auch Ausdruck eines entsprechenden Lebensgefiihls war, entwickelt
sich unter den Zeichen der Industrialisierung die Etiide, die nun einzelne
Gange des Ubens bereitstellt: »Aus dieser Situation erklart sich, dal die
Entstehung der Etiide sozusagen historisch fallig war: Sie ist als Maffnah-
me zur Arbeitsrationalisierung zu begreifen.«?3

Solche Lernstrategien konnen sich bis heute nicht nur leicht in den
Zweckbetrieb Schule einnisten: »So zeigt sich auch in Studien zu Bildung

22 Nietzsche (1988), S. 717.
23 Edler (2003), S. 279.
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und Erziehung, dass das padagogische Handeln von Eltern unternehmeri-
sche Ziige annehmen kann und Elternschaft, die Schulwahl sowie der
Bildungsverlauf und die Freizeitgestaltung der Kinder in zweckrationa-
len Kosten-Nutzen-Analysen verhandelt und unter permanenten Optimie-
rungsdruck gesetzt wird.«** Langst gilt es, tber diese hinauszublicken,
tberall unterwerfen wir Menschen uns den Endlosspiralen gesellschaftli-
cher Kompetenz- und Leistungsoptimierungen, im beruflichen wie im
privaten Leben:

>Moderne Menschen« unterwerfen sich mehrheitlich der eigentiimlichen anony-
men Macht und namenlosen Herrschaft der Zeit und der Zahl. Sie handeln
als rationalisierte sowie sich selbst und ihre Welt rationalisierende Subjekte. Sie
sind Effekt und Voraussetzung der gesellschaftlichen und globalen Rationalisie-
rung. Sie denken und machen mit, ganz im Sinne der zweckrationalisierten
Logik ziel- und effizienzorientierter Kalkiile.?s

Grenzgange (3): Musik in alternativen Denkkulturen erleben

Unter den hier dargestellten Voraussetzungen scheint es erforderlich, tiber
jene Freiraiume nachzudenken, die eine vertiefte Auseinandersetzung mit
Kunst einfordert, tiber jene Bedingungen, unter denen Kunst sich tber-
haupt nur ereignen kann. Dass dies mit Blick auf die Schule eigentlich
kein Gegenprogramm bedeuten dirfte, musste sich aus ihrer urspringli-
chen Bedeutung ergeben: Sie sollte sein ein Ort des Mufliggangs, leitet sie
doch ihren Namen aus der griechischen Bedeutung >Muf8es, >freie Zeit< ab:
»Nur Not zwingt zur Arbeit, die darum not-wendig ist.« Byung-Chul Han
verweist hier auf Nietzsches Beschreibung der Schule, um diesen Mufig-
gang gleichzeitig einzufordern: »Die Mufe ist dem trigen Nichtstun nicht
benachbart, sondern entgegengesetzt. Sie dient nicht zur Zerstreuung,
sondern zur Sammlung. Das Verweilen setzt ein Versammeln der Sinne
voraus.«?®

Kunst ladt nicht nur ein zum Verweilen, es ist auch eine Kunst, sich
diesem auszusetzen, wenn uns jegliche Kraft dazu genommen wird. Sollte
solch ein Verweilen nicht zum Kern einer jeden Musikstunde werden?
Oder ist der ausgelebte Drang zur Selbstoptimierung in der Kunst nicht

24 Straub (2019), S. 312f.
25 Straub (2019), S. 154f.
26 Han (2009), S. 88.
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geradezu eine Voraussetzung dafiir, dass Musik uns in einen Raum der
Mufe entfiihren kann? Aus den meist selbsterlebten instrumentalpadago-
gischen Paradigmen lasst sich ein Musikunterricht der Etiide, wo man
Schritt fir Schritt auf der Kompetenzleiter emporsteigt und sich von
den technischen Instruktionen fithren lasst, leicht ableiten. Und in der
tiglichen Praxis finden sich immer wieder Belege dafiir, wie solche Vor-
stellungen sich in das Denken, in die Vorstellungen vom Lernen und
Lehren eingegraben haben. Es bleibt die Frage, ob wir uns in der uns
sparlich zur Verfiigung gestellten Zeit solch einem System stellen miissen.
Welchen Beitrag leistet solch eine Grundmusikalisierung, um musikalisch
und musikbezogen mindig zu handeln? Was kann hier die allgemeinbil-
dende Schule tiberhaupt leisten?

»Zu Musikern jedoch kénnen wir unsere Schiillergesamtheit nicht erzie-
hen.«?” Das befand bereits Paul Mies 1931, und hinterfragt damit, wie es
um die Moglichkeiten der Hervorbringung einer musikalisierten Schulge-
meinde in einem nicht einmal kontinuierlich erteilten Musikunterricht
bestellt ist. Wie kann ich junge Menschen zu einer aktiven Teilhabe am
Musikleben befihigen, wie lernen sie, sich tber Musik zu verstindigen
und sich mit den ihnen eigenen Mitteln musikalisch auszudriicken? Wie
kann es gelingen, der Musik einen sinnerfillten Raum und einen Platz im
Leben zu geben?

In unserer automatisierten Wissensgesellschaft benétigen wir ein ande-
res System als das der regelgeleiteten Selbstoptimierung, gleich, ob es
hier um den Erwerb von musikpraktischem oder theoretischem Wissen
geht. Aufgabe der Kunst ist es, dass wir mit der Kunst auch das Stauen zu-
rickerobern und uns der verdringten Lebensbereiche vergewissern. Eine
reduzierte Geschwindigkeit allein verwandelt dabei die Dinge nicht, wenn
wir weiterhin meinen, uns einzig an die Erfolgsmeldungen der Vernunft
halten zu mussen und nicht bemerken, dass wir uns auf jenes konzen-
trieren sollten, was den Menschen von einer ihm dienenden Maschine
unterscheidet.

27 Mies (1931), S. 211.
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WOLFGANG LESSING

Das Kiinstlerische als Dimension der Musikpadagogik? Befunde und
Uberlegungen?

Drawing on interview data collected in the context of composition pedagogy school
projects, the article reconstructs the knowledge orders from which the interviewees speak
about the dimension of the artistic. In doing so, the article discusses the question whether
and to what extent the empirically observed attributions of meaning reveal aspects that
go beyond common conceptualizations (e.g., aesthetic experience, creativity); finally, the
article questions which reasons might lie behind the recourse to this dimension.

A partir de données d’entretiens recueillies dans le cadre de projets scolaires de compositi-
on pédagogique, l'article reconstruit les ordres de savoir a partir desquels les répondants
parlent de la dimension artistique. Il cherche a déterminer si, dans les significations obser-
vées empiriquement, il y a des expressions qui vont au-dela des définitions habituelles
(telles que I'expérience esthétique ou la créativité) ; pour finir, il examine les motivations
possibles derriere 'utilisation de cette dimension.

Auf der Basis von Interviewdaten, die im Rahmen kompositionspadagogischer Schulpro-
jekte erhoben wurden, rekonstruiert der Beitrag die Wissensordnungen, aus denen heraus
die Befragten tber die Dimension des Kiinstlerischen sprechen. Dabei diskutiert er die
Frage, ob und inwieweit in den empirisch zu beobachtenden Bedeutungszuweisungen
etwas zum Ausdruck gelangt, was tber geliufige Begriffsbildungen (z.B. 4sthetische Er-
fahrung, Kreativitt) hinausgeht; abschliefend wird gefragt, welche Grinde hinter dem
Rekurs auf diese Dimension stehen mogen.

1. Vorbemerkung

Obgleich der Begrift des »Kiinstlerischen« sicher nicht das ist, was man
mit Johann Friedrich Herbart einen »einheimischen Begriff« der Musik-
padagogik nennen konnte, findet er, so sei als erfahrungsbasierter Befund
zunachst konstatiert, unter den Akteuren musikpadagogischer Praxen

1 Eine erweiterte Fassung dieses Textes bildet der Beitrag des Autors: ,‘Es war Ernst!!®
Uberlegungen zum Begriff des Kiinstlerischen als musikpidagogischer Zieldimension®,
in: Hannah Lindmaier/Peter Robke (2024) (Hg.): Instrumentaldidaktik kinstlerisch ge-
dacht. Aspekte, Handlungsweisen, Perspektiven. Mainz: Schott, S.25-44. Das hier aus-
schnittsweise dargestellte empirische Forschungsprojekt wird vollstindig dokumentiert
und ausgewertet in: Matthias Handschick & Wolfgang Lessing: ,Wissensordnungen des
Kinstlerischen. Empirische Zuginge zu kooperativen Kompositionsprojekten im schuli-
schen Musikunterricht®. Bielefeld: transcript (i. Dr.)
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durchaus haufig Verwendung. Er ist einerseits geliufig wie er andererseits,
sobald es namlich um wissenschaftliche Begriffsbildung geht, eher ver-
mieden wird. Als paradigmatischer Ausdruck dieser ambivalenten Dop-
pelstellung kann ein Beitrag von Christoph Richter aus dem Jahre 2000
gelten, der mit »Das sogenannte Kunstlerische« uberschrieben ist.? Die-
ser Titel macht zugleich deutlich, dass das Kunstlerische kein Substitut
des Kunstbegriffs ist, denn von einer »sogenannten Kunst« hatte Richter
zweifellos niemals gesprochen. Im Gegensatz zum Kiinstlerischen hat der
Kunstbegriff in der Geschichte des Fachs eine zentrale Rolle gespielt, in
der Instrumental- und Gesangspadagogik moglicherweise bis heute. Diese
prominente Stellung ist indirekt selbst dort noch zu erkennen, wo man
sich seiner zu entledigen versuchte: In der Vehemenz, in der man sich
in den 1970er Jahren in der schulischen Musikpadagogik von einer Orien-
tierung am Kunstwerk befreien zu missen glaubte, zittert die Aura des
nun Negierten noch nach. Im Gegensatz dazu scheint das Adjektiv »kiinst-
lerisch« (bzw. die Substantivierung: »das Kunstlerische«) gewissermafen
unter dem Radar musikpadagogischer Begriffsbildung zu segeln. Zu un-
bestimmt fir eine ernsthafte terminologische Auseinandersetzung und
dennoch, oder vielleicht gerade deswegen, durchaus adaquat, sobald es
unter Akteur*innen um die qualitative Beurteilung musikpadagogischer
Arbeitsprozesse und der daraus entstehenden Produkte geht.

Dass das Kunstlerische auch dort noch fortlebt, wo der Begrift der
Kunst sonst eher vermieden oder vielleicht sogar negiert wird, mag nicht
zuletzt mit seiner grammatischen Form zusammenhingen. Als Substan-
tivierung des Adjektivs »kinstlerisch« haftet ihm — im Gegensatz zum
Kunstbegriff — eine deutlich grofSere Unverbindlichkeit oder — ins Positive
gewendet — eine grofere Fluiditit an. In seiner adjektivischen Form lasst
er sich auf vieles anwenden: Artefakte, Prozesse, Haltungen. In ihm wird
die Aura des Kunstbegriffs bewahrt, ohne zwangsliufig in das Gravitati-
onsfeld von Kunstwerken gelangen zu mussen. Als Adjektiv dricke der
Begriff, der Wortart entsprechend, eine bestimmte Eigenschaft oder Quali-
tat aus. Gleichzeitig — auch dies ist das Los eines Adjektivs — hat er damit
zu leben, dass er auf ein Substantiv bezogen werden muss, welches nun
aber potenziell immer auch von anderen Adjektiven begleitet sein konnte.
Ein Arbeitsprozess im Musikunterricht kann als kanstlerisch bezeichnet

2 Vgl. Richter (2000).
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werden, aber ebenso auch als anstrengend, langweilig, verkopft, spafig
etc.

In ihrer Herleitung aus einem Adjektiv leistet die substantivierte Form
des »Kinstlerischen« also ein Doppeltes: Sie bezeichnet eine ganz be-
stimmte Qualitit und deutet zugleich indirekt auf eine Vielzahl anderer
moglicher Qualititen hin, die an ihrer Stelle sein konnten.

Diese doppelte Richtung mag erkliren, dass der Begriff des Kiinstleri-
schen zwar nicht in der Musikpadagogik, wohl aber in den administrativ-
strukturellen Termini der Ausbildungsstitten nach wie vor eine wichtige
Rolle spielt. So wird an deutschen Musikhochschulen zwischen »kiinstle-
rischen«, » kiinstlerisch-padagogischen« und »padagogischen« Studiengin-
gen differenziert — eine Unterscheidung, die in Bezug auf die Zuweisung
von ECTS-Punkten durchaus relevante Folgen hat. Der Zusatz »kinstle-
risch« dient hier der Bezeichnung einer besonderen Qualitat und steht
gleichzeitig in einer Reihe mit anderen Qualititen (z.B. padagogisch oder
wissenschaftlich), die an seine Stelle treten konnten.

Man kann dies mit Ulrich Schifer-Lembeck als einen Vorzug dieser
Wortpragung begreifen. Wahrend der Begriff der Kunst sich trotz vieler
Versuche nur schwer von der Vorstellung objekthafter Manifestationen
im Sinne von Kunstwerken losen lasst, zielt das Kiinstlerische fiir ihn eher
auf einen bestimmten Operationsmodus im Sinne der Luhmann‘schen
Systemtheorie ab, der sich von den Modi, die in anderen gesellschaftli-
chen Teilsystemen gelten, absetzen lasst. Im Kinstlerischen geht es um die
Koppelung der autopoietischen Systeme Wahrnehmung und Bewusstsein,
oder anders formuliert: Um die Wahrnehmung der Wahrnehmung. »Be-
wusstsein [wird] mit seiner Spezialkompetenz ,Wahrnehmung® in ganz
besonderer Weise in Dienst [genommen J«.3

Schafer-Lembeck vertritt also die These, dass Luhmann, wenn er tber
Kunst spricht, eigentlich das »Kunstlerische« — also eben einen speziellen
Operationsmodus, der sich in Kunstwerken manifestieren kann, aber kei-
neswegs muss — im Blick hat. Gleichzeitig gibt er aber auch zu verstehen,
dass sich diese Fassung des Kiinstlerischen kaum trennscharf von beste-
henden, musikpadagogisch breit rezipierten dsthetischen Konzepten, wie
z.B. die asthetische Erfahrung nach Martin Seel, trennen lasst.* Mogliche
Unterschiede wiren, wenn es sie gibe, eher auf der Ebene der »Feinhei-
ten« angesiedelt. Schafer-Lembeck nutzt also die »verflissigte” und seman-

3 Vgl. Schifer-Lembeck (2021), S. 196.
4 Vgl. Wallbaum (2009), S. 208-227.
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tisch offenere Form des »Kunstlerischen«, um das, was bei Luhmann
»Kunstsystem« heiflt, praziser fassen zu konnen. Zugleich gibt er aber
die in diesem Zuge gewonnene Selbstindigkeit des Begriffes durch dessen
Parallelisierung zur Dimension der asthetischen Erfahrung wieder preis.
Eine andere Form der Schwierigkeit, den Begriff des Kiinstlerischen in
einen wissenschaftlichen Terminus zu kleiden, zeigt Reinhard Kopiez bei
seinem Versuch, das Kinstlerische empirisch zu begriinden. In seinem
Beitrag »Dimensionen des Kunstlerischen aus musikpsychologischer Per-
spektive«® beschreibt er es als ein vierdimensionales Konstrukt, dessen
spezifische Qualitdten auf jeder Ebene quantitativ messbar sind. Um musi-
kalisch-kinstlerisch handeln zu kénnen, benotigt ein(e) Interpret*in — Ko-
piez bezieht sich in seinen Ausfithrungen ausschlieflich auf den Bereich
der Reproduktion - erstens ein hochentwickeltes sensumotorisches Sys-
tem (die Dimension »Motorisches Grundrauschen«), zweitens eine Beherr-
schung der syntaktischen und expressiven »Grammatik« der Musik (die
Dimension »Expressive Regeln«), drittens das Vermogen zu interpretatori-
schen Entscheidungen, die sich zeitlich auf ein gesamtes Werk beziehen
(die Dimension »intentional interpretative Entscheidungen«) sowie vier-
tens eine Kompetenz des tiberzeugenden Podiumsverhaltens (die Dimen-
sion der »persuasiven Strategien«). Kiinstlerisch, so kann man Kopiez biin-
dig paraphrasieren, wird eine Interpretation ab dem Moment, in dem eine
motorische Prizision antrainiert, ein bestimmtes syntaktisches Regelwerk
erlernt, eine interpretatorische Entscheidungskompetenz angeeignet und
ein uberzeugendes Podiumsverhalten erworben worden ist. Sieht man
einmal von der Tatsache ab, dass mit dieser Definition das Musizieren in-
strumentaler Anfinger*innen von Vornherein strikt aus dem Bereich des
Kanstlerischen ausgeschlossen wird, so stellt sich rein forschungslogisch
die Frage, wieso es gerade diese vier Dimensionen sein mussen, die den
frei flottierenden Begriff des Kiinstlerischen zu einem wissenschaftlichen
Terminus machen sollen. Warum sollte die versunkene Intensitit, in der
eine sechsjahrige Klaviernovizin ihren teils zufillig gefundenen, teils be-
wusst gesuchten Zusammenklangen nachlauscht, von dem Begriff ausge-
schlossen sein? In den beiden hier kurz umrissenen Fallen scheint ein
terminologisch unbesetzter bzw. unscharfer Begriff mit Bestimmungen
gefillt zu werden, die entweder — wie im Falle von Schifer-Lembeck —

5 Vgl. Kopiez (2018).
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bereits bestechenden Konzepten entnommen sind oder — im Falle von
Kopiez — mit einer gewissen Willkir zu Kriterien erklart werden.

Soll man aus diesem Befund nun folgern, dass es vergeblich bis nutzlos
ist, sich ndher mit der Dimension des Kinstlerischen zu beschiftigen? Gilt
fir das Kinstlerische am Ende dasselbe wie fiir den Begriff der Bildung,
den Sigrid Abel-Struth vor bald vierzig Jahren angesichts seiner Nicht-De-
finierbarkeit schlichtweg fiir nutzlos erklarte?®

Gerade der Bildungsbegriff zeigt in meinen Augen, dass ein fehlender
oder zumindest auferst loser terminologischer Konsens keineswegs gegen
seine Verwendung spricht: Schlieflich sind unter seinen Vorzeichen du-
Berst fruchtbare Debatten moglich geworden, ohne die das musikpadago-
gische Nachdenken in vielerlei Hinsicht drmer wire.” Allerdings besteht
ein gewaltiger Unterschied darin, dass der Bildungsbegrift im deutschspra-
chigen Bereich eine tber zweihundertjihrige Tradition aufweisen kann
und sicher der Einheimischste aller padagogischen Termini ist, wihrend
der Begriff des Kiinstlerischen im Fach selbst noch immer — und vielleicht
auch fir immer — tendenziell heimatlos ist.

Diese Heimatlosigkeit kann aber kein Grund dafir sein, sich nicht mit
ihm zu beschaftigen. Denn, wie eingangs schon gesagt, wird der Begriff
des Kiunstlerischen von vielen musikpiadagogischen Akteuren durchaus
verwendet und scheint auf das Engste mit subjektiven Theorien vernetzt
zu sein, die nun wiederum indirekt Auswirkungen auf das unterrichtli-
che Handeln haben koénnen. Insofern besitzt er handlungspraktische Re-
levanz, auch wenn er nicht — wie etwa die Begriffe der »édsthetischen
Erfahrung« oder der »Kreativitit« — als prazise definierbares und historisch
gewachsenes Konstrukt gelten kann.

2. Die Dimension des Kiinstlerischen im Forschungsprojekt »Campus Neue
Musike«

Im Forschungsprojekt »Campus Neue Musik« forschen Matthias Hand-
schick und ich diesen subjektiven Theorien im Zusammenhang mit schu-
lischen Kompositionsprojekten nach und versuchen zu beobachten, wel-
che Bedeutung sie fir die didaktischen Planungen und Zielsetzungen
der Akteursgruppen haben und inwieweit sich diese Zielsetzungen in

6 Vgl. Abel-Struth (1985), S. 121.
7 Vgl. Vogt (2012).
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der Handlungspraxis des Unterrichts, die wir multiperspektivistisch aus
vier verschiedenen Blickwinkeln — Komponist*innen, Lehrkrifte, externe
Beobachter*innen, Schiler*innen — beobachten, niederschlagen. Konkret
geht es um vier schulische Kompositionsprojekte mit SchilerInnen der
9. und 10. Klasse, die von erfahrenen Kompositionspadagog*innen durch-
gefihrt wurden. Im Vorfeld der Projekte wurden sowohl mit den Kom-
ponist“innen als auch mit den beteiligten schulischen Lehrkriften sowie
mit insgesamt vier Beobachter*innen, die die Unterrichtsarbeit von au-
Ben begleiteten und kommentierten, Interviews gefithrt. Mit Hilfe dieser
Vorgesprachen wollten wir die Erfahrungen und Erwartungshaltungen
herausarbeiten, die die Akteursgruppen aufgrund ihrer langen Auseinan-
dersetzung mit vergleichbaren Projekten erworben hatten. In diesen Vor-
ab-Interviews ging es immer wieder um den Begriff des Kinstlerischen,
der sich freilich nicht ganz zufallig ergab, da er von uns zuvor thematisch
eingefiihrt worden war. An der Intensitit bzw. in einigen Fillen auch an
der Gleichgiiltigkeit, die unsere Interviewpartner*innen in Bezug auf die-
sen Begriff zu erkennen gaben, lief sich aber deutlich ablesen, in welchem
MafSe er fiir ihre Vorstellung von gelingenden Kompositionsprojekten
eine Rolle spielte.

Im Folgenden mochte ich zwei Interviews vorstellen, die wir im Vor-
feld mit zwei Projekt-Beobachter*innen — einer kompositionspadagogisch
hochst bewanderten und erfolgreichen Lehrkraft (B1) und einem Lehr-
stuhlinhaber fiir schulische Musikpadagogik (B2) gefithrt haben. Ich ver-
zichte an dieser Stelle auf den methodologischen Hintergrund sowie die
Methodik unseres Projektes® und mochte unmittelbar auf diese beiden
Fille eingehen.

B1(w) verfiigt iber eine reiche Expertise in der Durchfithrung schuli-
scher Kompositionsprojekte. Auf die Frage, ob und inwieweit die kom-
positorische Arbeit mit SchilerInnen die Bezeichnung »kinstlerisch« ver-
dient, entwickelt sie folgende Antwort:

B1: [Es gibt bei meiner Arbeit] nicht selten die Momente, wo das eben ‘ne
kiinstlerische Auferung ist, wo ich sag®: Das ist so toll, das ist so gut [...]. Es
gibt da wirklich so Momente, wo ich sage: Wow. Genau das ist ein Klang, den
finde ich jetzt so toll — das ist so spannend, oder ‘ne Zusammenfiigung von
verschiedensten Dingen, Bewegung, Klang, Licht, wie auch immer, Raum...

8 Vgl. Handschick, De Fazio & Lessing (2022).

42



https://doi.org/10.5771/9783968219196
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Das Kiinstlerische als Dimension der Musikpadagogik? Befunde und Uberlegungen

B1 beantwortet die Frage nicht — was ja durchaus moglich ware — durch
eine theoretische Klarung des Begriffs ,kiinstlerisch®. Stattdessen berichtet
sie anschaulich und lebhaft von »nicht selten[en]« Situationen, in denen
sich etwas in ihren Augen Kunstlerisches ereignet.

Diese Fokussierung auf das eigene dsthetische Werturteil wire wohl
nur dann dem Verdacht der Anmafung ausgesetzt, wenn die Reaktion
von B1 als distanzierte Beurteilung einer nicht direkt in das Geschehen in-
volvierten und sich hierarchisch tiber den SchiilerInnen positionierenden
Expertin in Erscheinung trate. Das ist in der hier beschriebenen Situation
aber nicht der Fall: Hier beschreibt sich B1 vielmehr als eine Person, die
unmittelbar in den Prozess, aus dem das Kanstlerische hervorgeht, einge-
bunden ist. Thre positive Reaktion auf die Ergebnisse der SchilerInnen
ist nicht die einer unbeteiligt begutachtenden Wettbewerbsjurorin, die
ihr positives Urteil auf einen Bewertungszettel schreibt, aber ansonsten
auferhalb des Prozesses steht, sondern die begeisterte Freude einer unmit-
telbar Beteiligten, die sich berithren lasst und diese Berihrung durch ihre
Reaktion auch wieder an die Gruppe zurtckgibt.

Diese Selbstermichtigung zur eigenen subjektiven Reaktion zeigt sich
auch in ihrem Feedbackverhalten.

B1: Es gibt Dinge, die ich nicht mag. Und natiirlich dufSere ich das. Das weif§
ich auch, also ich tue auch nicht so, als wiirde ich das, also ich wiirde es nicht
verstecken. Ich mag zum Beispiel nicht dauernd einen langweiligen 4/4 Beat.
Der kann schon mal vorkommen, aber jetzt immer auf vier Viertel und immer
eine Geschichte erzihlen moglichst mit Gewitter und Krimi und dann noch
einen Rap dazwischen. Tut mir leid, das block ich ab. Das gibt’s dann nicht.
Kommt dann vielleicht vor, aber dann wiederum vielleicht in irgendeiner Form
verfremdet, dass es eben wieder anders wird. Das denke ich, das signalisiere ich
auch ganz klar und sag’: Passt mal auf, ich finde das jetzt noch nicht so gut.
Probier‘ doch mal was anderes aus, damit das nicht so konventionell wird, zum
Beispiel, ja?

So untibersehbar sich B1 ein Vetorecht in Bezug auf Vorschlage der Schii-
lerInnen einrdumt, so wertschitzend geht sie mit Ideen um, die sie fir ge-

lungen hilt. Die Wortwahl, mit denen sie dieser Wertschatzung Ausdruck
verleiht, ist einer gesonderten Betrachtung wert:

B1: Und ich lass” die arbeiten und die kommen nach einer halben Stunde wie-
der und es kommt vielleicht von drei Gruppen ein Ergebnis raus, was einfach
GRANDIOS ist.

[...] das ist nicht einfach nur jetzt ein Unterrichtsprodukt oder sowas, so was
man eben im reguliren Musikunterricht eben auch als sehr schon empfinden
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kann, sondern es ist eben auch wirklich was, was MICH musikalisch begeistert
oder anspricht.

Durch den Gegenhorizont des »reguliren Musikunterrichts« wird deut-
lich, dass es B1 um mehr als um eine blofe Anerkennung von Ergebnissen
geht, bei denen Schiiler*innen im Rahmen ihres »Schiiler*innenjobs« zu
zufriedenstellenden Losungen gelangt sind. Der Ausdruck »grandios« be-
zeichnet eine Qualititsstufe, in der es keinen Platz fiir Relativierungen
(nach dem Motto: fir Schiiler*innen gar nicht schlecht) gibt. B1 will
vielmehr zum Ausdruck bringen, dass es ihr hier um eine Artikulation
asthetischer Ernsthaftigkeit geht, die sie als Mensch und Musikerin — und
eben nicht nur im Rahmen ihrer Lehrerinnenrolle — unmittelbar begeis-
tert.

Dass diese Begeisterung fiir sie weder eine blofle Privatangelegenheit
ist noch ein Schmiermittel, durch das die Schiler*innen zu Tatigkeiten
motiviert werden, zu denen sie sich sonst kaum hingezogen fiihlten, wird
deutlich, wenn B1 an einer Stelle des Interviews die Dimension des Kinst-
lerischen inhaltlich zu spezifizieren sucht:

B1: Also, ich glaube, das ist vielleicht wie bei jedem Ensemble so ein Punkt,
der ist, glaube ich, unabhingig jetzt von der Neuen Musik, sondern dass man
einfach, wenn man einen Punkt erreicht hat, wo man GEMEINSAM - ich
wiirde jetzt mal vielleicht das »Einschwingen« nennen — wo man gemeinsam
schwingt, also wo man, wo alle wirklich das Geftihl haben: Ja. Das ist jetzt — das
ist es jetzt. Jetzt ist es echt gelungen, jetzt ist es wirklich gut und jetzt sind wir
drin oder jetzt kommt genau das, was wir uns vorstellen. Vielleicht so.

Hier tritt das Kuanstlerische als eine gemeinsam geteilte Erfahrung des
Schwingens in Erscheinung (wobei mit dieser Vokabel wahrscheinlich
weniger eine rhythmisch-groovige Dimension als vielmehr ein weiter ge-
fasstes inneres Ubereinstimmen gemeint ist). Auch hier ist es wiederum
B1 allein, die iiber das Vorhandensein dieses Zustandes bei der Gruppe zu
entscheiden scheint. Allerdings ist dieses Schwingen in ihrer Darstellung
nicht primir das Ergebnis einer intentionalen Hinfiihrung. B1 schildert es
vielmehr als einen Zustand, in dem sich alle Teilnehmer*innen (also auch
sie selbst) plotzlich wiederfinden. Das Erkennen dieses Zustandes (»das
ist es jetzt«) geschieht aus rickwartiger Perspektive: Etwas ist erschienen,
auf das nun hingedeutet werden kann. Das Kinstlerische wird damit als
Ereignis gefasst. Auch wenn B1 es nur allein spiiren sollte, so wire es doch
keine blofe Setzung von ihr, sondern eine Reaktion auf eine vorgingige
Widerfahrnis, auf die sie keinen direkten Einfluss hat.
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In gewisser Hinsicht ist die Zuschreibung einer Situation als »kiinst-
lerisch« (oder — im Falle eines Misslingens — als »nicht kinstlerisch«)
bei B1 Ausdruck einer Definitionsmacht, die ganz selbstverstindlich in
Anspruch genommen wird. Damit eine Situation kiinstlerisch wird, muss
sich innerhalb der Lerngruppe ein bestimmter Diskurs (in diesem Falle:
die Spielregeln, Sprachformen und Aktionen, die eine »verriickte« Situa-
tion ermoglichen und pragen) durchgesetzt haben. Dieser Diskurs wird
von ihr bewusst gesetzt und scheint fir die Dauer der jeweiligen Projekte
Verbindlichkeit zu besitzen.

Betrachten wir noch einen zweiten Fall:

B2: Das Kinstlerische wird schon schwierig (lacht) — das zu fassen, also —
vielleicht so meine eigene Idee dazu ist eigentlich, dass — ich denke irgendwie
in diesen Prozessen sehr schulisch-padagogisch und bin sehr stark auf dieser
handwerklichen Ebene vom Komponieren — also das ist so das, wo man meiner
Ansicht nach irgendwie einen guten Rahmen stecken kann, also dass man Schi-
lerinnen und Schilern so ein Handwerk anbietet, wie man Musik entwickeln
und erfinden kann, der dann so einen Mdglichkeitsraum fir das Kanstlerische
ist — und das Kiinstlerische kann dann einerseits auf dieser Ebene des Kiinstle-
risch-Kreativen sein, also des Erfindens und Machens und andererseits eben —
das ist in den Schulprojekten, die ich stark mitbetreut habe, war das immer
so, dass man die Musik, die man erfunden hat, eben auch selber aufgefithrt
hat, also ist das Kiinstlerische oft auch auf dieser musikpraktischen Ebene sehr
prasent gewesen.

Es ist deutlich zu sehen, dass sich B2 (m) mit der Dimension des Kiinstle-
rischen etwas schwertut. Das zeigt sich nicht allein am einleitenden Satz,
der diesen Themenkreis als »schwierig« markiert, sondern auch an der
Tatsache, dass B2 im weiteren Fortgang — so, als sei der Begriff des Kiinst-
lerischen fir sich allein nicht aussagekriftig genug — auf die Formulierung
»kinstlerisch-kreativ« ausweicht. Am Ende der zitierten Passage bringt
er den Begrift dann mit einer »musikpraktischen« Ebene in Verbindung,
ohne dass weiter spezifiziert wiirde, welche Kriterien dort als Merkmale
des Kiinstlerischen in Anschlag zu bringen wiren. Auf die Nachfrage des
Interviewers, ob er selbst diesen Begriff fiir sich verwenden wiirde, gibt B2
dann unumwunden zu: Ja, ich benutze thn eigentlich nicht, nee.
Eine deutlich stirkere Nahe hat er hingegen zum Begriff der Kreativitit,
den er folgendermaflen umreift:
B2: Also, ein kreativer Moment oder ein kreativer Prozess ist fiir mich dann
gegeben, wenn die Teilnehmenden an dieser Situation aus ihrer Perspektive was

Neues und Eigenes schaffen, was sie selber fiir innovativ halten. Also, einerseits
orientiere ich mich sehr stark an der Gruppe - also ich finde, dass kreative
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Prozesse immer eingebettet sind in soziale Prozesse. [...] Und was ich fir diese
Kompositionsprojekte in der Schule wichtig finde, ist, dass das irgendwie die
Musik der Schiilerinnen und Schiler ist. [...] Also, ich habe da eher die Posi-
tion, dass ich sage: Okay, macht das, es ist eures! Also wenn die hinterher einen
Popsong entwickeln und der Impuls war, komponiert mit Klopfmotiven auf
Stithlen, dann ist das fiir mich auch in Ordnung.

Es ist deutlich zu sehen, dass ein Arbeiten, bei dem Schiler*innen und
Lehrkraft in ein gemeinsames kompositorisches Projekt emotional invol-
viert sind, hier eher nicht im Fokus steht. Wenn B2 sagt, dass er sich
»sehr stark an der Gruppe« orientiert, dann rechnet er sich selbst nicht
zu dieser, sondern begreift die Schiler*innen als eigenstindiges und in
gewisser Weise auch geschlossenes Kollektiv. Die Aufgabe, die er Lehrkrif-
ten zuweist, besteht in erster Linie darin, einen Rahmen vorzugeben und
Impulse zu setzen, aus denen heraus sich die Schiiler*innen dann zu einer
eigenstindig arbeitenden Praxisgemeinschaft entwickeln konnen, die sich
eigene Qualititsstandards setzt. Die urspringlichen Rahmensetzungen der
Lehrkraft konnen dann durchaus durchbrochen bzw. durch neue Rah-
mungen ersetzt werden.

Fazit

Halten wir beide Fille gegeneinander, so konnen wir festhalten, und das
wird durch die anderen Interviews gedeckt, dass die Dimension des Kiinst-
lerischen in hohem Mafe an die Selbstbeteiligung, das aktive Mitgestalten
und subjektive Reagieren der Lehrpersonen gekoppelt ist. Zugleich zeigt
sich auch noch in einer Reihe weiterer Falle, dass mit dem Kiinstlerischen
ein Ereignischarakter verbunden zu sein scheint, der sich tber die Kop-
fe der Beteiligten hinweg einstellt (also nicht intentional herbeigefiihrt
werden kann) und sich erst im Ruckblick identifizieren lasst. Dass B2
hier ausschert und stattdessen auf den Kreativititsbegriff rekurriert, ist
moglicherweise kein Zufall, da sich kreative Prozesse durchaus auch von
auflen diagnostizieren lassen. Beim Kunstlerischen scheint das so nicht
moglich zu sein. Wer Situationen als kinstlerisch wahrnimmt, der ist
in sie emotional und gestaltend eingebunden, selbst wenn er eine Situa-
tion nur von auflen beobachten sollte. Angesichts dieses hohen MafSes
an direktem Eingebundensein scheint sich bei Lehrkraften und Komposi-
tionspadagog*innen, die in diesem Sinne den Begriff des Kiinstlerischen
verwenden, das Dilemma von Einmischung und Nicht-Einmischung, das
von B2 von Vornherein entscharft wird, in besonderem Mafle zu stellen.
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Zugleich ist aber das In-Kauf-Nehmen dieses Dilemmas eine Bedingung,
durch die eine besondere Qualitit von Prozessen ermoglicht wird. In un-
serem Projekt untersuchen wir, wie und mit welchen Mitteln Lehrkrafte
und Komponist*innen, die in diesem Sinne mit dem Begriff des Kunstleri-
schen arbeiten, dieses Dilemma zu bearbeiten versuchen und zu welchen
Reaktionen dies bei den Schiler*innen und Beobachter*innen fiihrt.
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Ansatze kiinstlerischen Forschens in der Musikpadagogik als
erganzende Modi der Verstandigung tiber den Vorgang des Lehrens
und Lernens

This article aims to examine more closely both the research paradigm of artistic research
and the methodology of Arts Based (Educational) Research, which has been established
in the field of fine arts education for some time, but only recently within the context of
music education. Plural attempts to define Artistic Research are included in distinction
to Arts Based Research as well as the concern to discover the specific potential of the re-
spective forms. Based on Kestenberg's understanding of the relationship between art and
science, recent position papers as well as interdisciplinary works from related disciplines
(musicology, educational science) from the German-, Anglo- and Francophone realms
will be discussed.

L'article a pour objectif d'éclairer plus précisément le paradigme de la recherche artisti-
que ainsi que la méthodologie de I'Arts Based Educational Research (La recherche basée
sur les arts en education) établie depuis longtemps dans le domaine de la pédagogie des
arts plastiques dans le contexte de la pédagogie musicale. Des tentatives de définitions
plurielles de la recherche artistique sont intégrées, ainsi que le but de découvrir le poten-
tiel spécifique de chaque forme. En partant de la compréhension de Kestenberg sur la
relation entre l'art et la science, des documentss de position récents ainsi que des travaux
interdisciplinaires de disciplines adjacentes (musicologie, sciences de I'éducation) des pays
germanophones, anglophones et francophones seront présentés.

Der Beitrag hat sich zum Ziel gesetzt, sowohl das Forschungsparadigma der kiinstleri-
schen Forschung als auch die im kunstpddagogischen Feld schon linger etablierte Metho-
dologie des Arts Based Educational Research im Kontext der Musikpadagogik genauer
zu beleuchten. Plurale Definitionsversuche zum kunstlerischen Forschen werden in Ab-
grenzung zu Arts Based Educational Research aufgenommen sowie auch das Anliegen,
das spezifische Potenzial der jeweiligen Vorgehensweisen zu entdecken. Ausgehend vom
Verstandnis Kestenbergs tiber das Verhiltnis von Kunst und Wissenschaft werden neuere
Positionspapiere sowie interdisziplinire Arbeiten aus angrenzenden Disziplinen (Musik-
wissenschaften, Bildungswissenschaften) aus dem deutsch-, englisch und franzésischspra-
chigen Raum diskutiert.
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»Der Obermustklehrer wird nicht mebr lediglich Methodiker oder Musiklehrer im
engeren Sinne des Wortes sein. Er muf$ den Kiinstler und Lebrer in sich vereinigen,
mufS im Kiinstlerischen pddagogisch, im Methodischen kiinstlerisch wirken«
[Hervorhebung im Original]!

Einleitung

Mit diesem Zitat aus den Schriften Leo Kestenbergs zur Durchdringung
von Kunst und Pidagogik, entnommen der vor 100 Jahren erstmals
erschienene Denkschrift iiber die gesamte Musikpflege in Schule und Volk
(1923), mochte ich mein Nachdenken tber den aktuellen Status quo
zur Sicht auf kinstlerisches Forschen? und im zweiten Schritt auf eine
Verhaltnisbestimmung zur Musikpadagogik beginnen. Es sei vorweg ge-
stellt: Sich mit dieser Thematik zu befassen, 16st unweigerlich Kontrover-
sen aus. Besonders konfliktgeladen verlauft der Diskurs zu der Frage, ob
sich kiinstlerische Forschung von der wissenschaftlichen Forschung strikt
abzugrenzen hat, indem sie das ,,genuin® Kinstlerische ihrer Prozesse her-
ausstreicht, oder ob sie als eine — zwar eigenstandige, aber doch - Variante
der wissenschaftlichen Forschung betrachtet werden kann.3

Kestenbergs Positionierung, in seinem Drei-Saulen-Modell des Schul-
musikstudiums (Kunst, Wissenschaft und Padagogik) das Fach aufzuwer-
ten und fachertibergreifenden Unterricht zu initiieren,* war zum einen
Statusinteressen in der Gleichstellung der Musiklehrkrifte zu anderem
wissenschaftlichem Lehrpersonal geschuldet, aber auch dem Denken,
Kunst und Wissenschaft als eine Einheit zu begreifen.’ Indem er die
Universititen in der Forschung und Lehre der Musikwissenschaft dazu
aufforderte, ,,das Kunstlerische, Lebensvolle, Praktische mehr in den Vor-
dergrund zu ricken®, trat er Vorwirfen hinsichtlich einer zu starken
Verwissenschaftlichung entgegen.® Cvetko arbeitet das Dilemma, das Kes-
tenberg in einem Brief an den Rektor der Berliner Musikhochschule Ge-
org Schiinemann offenbart, heraus: Kestenbergs Anliegen, eine Synthese
zwischen Wissenschaft und Kunstlerischem zu finden, wird konterkariert,

—

Kestenberg (1923) (ed. Gruhn 2009), S. 170 f.

Ich benutze diesen Terminus als Uberbegriff fiir diesen Artikel, der die kiinstlerische
Forschung ebenso wie Arts Based (Educational) Reserach (ABR/ABER) einschlieffen soll.
Vgl. Pasuchin (2016), S. 4.

Vgl. Cvetko (2017), S. 69.

Vgl. Kestenberg (1921) (ed. Gruhn 2009), S. 46 und S. 50.

Kestenberg zit. n. Cvetko (2017), S. 72.

N
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indem das Wissenschaftliche als separates Hauptfach bzw. ein praktisches
Schulfach obligatorisch werden sollte, was die Sorge hervorrief, zugunsten
einer wissenschaftlichen Beschaftigung mit Musik das Musikpraktische
als Grundlage zurickgedrangt zu sehen. Auf dieser historischen Tatsache
fulend ist bis heute das »kunstlerische Fach Musik an Gymnasien« fir
das Lehramt i.d.R. nur mit einem zweiten wissenschaftlichen Fach in
Kombination fiir die Erlangung des Bachelor/Master of Education (ehe-
mals Staatsexamen) studierbar. Kestenberg indes war auf Grundlage der
Ausgewogenheit seines Drei-Saulen-Modells der Ansicht, dass ein weiteres
wissenschaftliches Fach entbehrlich sei.” Es war Kestenbergs Ansinnen,
eine Balance beider Schwerpunkte, Kunst und Wissenschaft, unter dem
Blickwinkel der Piadagogik zu finden:

So wird in der ,Prifungsordnung fiir das Kinstlerische Lehramt’ vom Mai 1922
eine Synthese zwischen dem Erzieher, Kiinstler und Wissenschaftler angestrebt,
eine Einheit, die alle Forderungen musikalischer Erziehung erfiillen sollte3

Diese Hoffnung hat sich, wie oben sichtbar, nicht erfillt. Kestenbergs
Trias lasst bis heute die Frage und berechtigte Kritik offen, warum (a) das
musische Lehramt an Gymnasien den Beinamen »kinstlerisches Lehramt«
tragt’ und (b) warum im Lehramtsstudium Musik nicht alle Saulen gleich-
berechtigt zum Zuge kommen konnen. !

Die Kestenberg-Reform!!, die schon vor fast vierzig Jahren als relevant
und als nicht abgeschlossen wahrgenommen wurde,? soll hier, zugespitzt
auf die Frage des Hervortretens der einen oder anderen Seite, Kunst oder
Wissenschaft, in die Debatte um das kiinstlerische Forschen einfihren.
Auch wenn die Hintergriinde anders gelagert sind, so dreht sich gegen-
wartig vieles in der Diskussion um kiinstlerische Forschung an Hochschu-
len um das Verhaltnis zwischen Kunst und Wissenschaft in deren Abgren-
zung, aber auch in den Versuchen, Briicken zu schlagen zwischen den

Vgl. Ebd., S. 73.
Vgl. Prifungsordnung 1922, ed. Gruhn (2013), S. 35 f,, Herv. d. A.
Vgl. Cvetko (2017), S. 74.

0 Allzu oft findet die Auslagerung padagogischer Inhalte in das Referendariat statt, aber
auch die kinstlerische Ausbildung wird nicht selten als nicht so wichtig erachtet,
sodass entsprechend profilierte hauptfachlehrende Professoren im Instrumentalfach nur
ungern Schulmusiker*innen aufnehmen.

11 Dieser Terminus muss infolge neuerer Erkenntnisse auf Ebene der Geschlechterfor-
schung zur Arbeitsweise und Kategorisierung/Zusammenfassung von Dokumenten kri-
tisch gesehen werden.

12 Ebd., S.74.
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Kerngedanken kinstlerischen Forschens und wissenschaftlichen Diszipli-
nen wie der Musikwissenschaft oder Musikpadagogik.

Die Debatte um das kiinstlerische Forschen hat in den letzten zwei
Jahren durch verschiedene politische Bestrebungen Aktualitit erfahren,
die ich im Folgenden zunichst umreiffen mochte. Darauffolgend mochte
ich zwei Stromungen, kiinstlerische Forschung!? und Arts Based (Educa-
tional) Research,* einander gegeniiberstellen, um daraus fruchtbare Mo-
mente fiir die Musikpadagogik zu gewinnen. AbschlieSend fiihrt der Weg
zuriick zu Kestenberg und seinem Bildungsverstindnis, das nichts an Ak-
tualitit eingebufSt hat.

Kiinstlerische Forschung: Politikum oder echte Chance auf Bereicherung?

Drei Papiere haben in jingster Zeit Aufsehen erregt in dem Bemiihen,
kinstlerische Forschung in Deutschland auf der Ebene des dritten Zyklus,
der postgradualen Phase an Kunst- und Musikhochschulen zu verankern:
Im Jahr 2020 die Handreichungen der Rektor*innenkonferenz der deutschen
Mustkbochschulen zum dritten Zyklus »Kiinstlerischer Studiengang auf der
dritten Ebene'> sowie die Vienna Declaration on Artistic Research,’6 und
letztlich im Jahr 2021 das Papier des Wissenschaftsrates der Empfehlungen
zur postgradualen Qualifikationsphase an Kunst- und Mustkhochschulen.”
Nicht zuletzt aufgrund der Bologna Reform und fortgeschrittener,
seit Jahren etablierter Programme an Musik- und Kunsthochschulen im
europiischen Raum entstand der notwendige Handlungsdruck, sich ein-
gehender mit der Thematik zu befassen. Kritik kommt aus den eigenen
Reihen kiinstlerisch Forschender betreffend der Geschichtsvergessenheit
(kiinstlerische Forschung sei kein neues Phinomen) und der Sorge, die
akademischen Interessen und Anforderungen der nun neu zu schaffenden

13 Ich bleibe hier bei der deutschen Begrifflichkeit, die sich im D-A-CH Diskurs vorwie-
gend hilt, wihrend international die Bezeichnung Artistic Research tblich ist.

14 Hier hat sich die englische Begrifflichkeit disziplinibergreifend verankert, wihrend der
deutsche Terminus kunstbasierte Forschung nur im engeren Sinne auf die bildenden
Kiinste angewandt wird.

15 https://die-deutschen-musikhochschulen.de/wp-content/uploads/Doktoratsebene_kuens
tlerische-Forschung_final.pdf

16  https://aec-music.eu/media/2021/05/viennadeclarationonarfinalversion24june20_202012
16163421.pdf

17 https://www.wissenschaftsrat.de/download/2021/9029-21.pdf?__blob=publicationFile&
v=6
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PhD-Programme zwingen die aktuelle kinstlerische Forschung in einen
unproduktiven Formalismus. Kunst forschend zu studieren bedeute nun,
sich einem System mit Regeln zu unterwerfen, die nicht im Sinne der
Kunst definiert sind und bringe die Sorge vor der Abwertung der Verwen-
dung eines Vokabulars mit sich, das in der Forschungspraxis der Kunst-
schaffenden selbst begriindet sei.'® Weitere Kritikpunkte sind formal und
inhaltlich begriindet: Auf formaler Ebene wird die Statusfrage und Ab-
grenzung zu wissenschaftlichen Doktoratsprogrammen einhergehend mit
der Sorge der Verwisserung des Doktorgrades problematisiert;'? Inhalt-
lich argumentiert Sprau auf Grundlage der Systemtheorie von Luhmann,
Kunst und Wissenschaft bilden zwei voneinander strukturell geschiedene,
operational geschlossene Bereiche der modernen Gesellschaft.?? Fir ihn
besteht die Losung der Uberwindung der Dichotomie in der Konfigura-
tion eines neuen Dritten in Form von Projekten, die sich von beiden
Seiten mit der jeweiligen Expertise annahern.?! Problematisch wird die
Formulierung der kinstlerischen Forschungstitigkeit als »Mittel zum
Zweck der Weiterentwicklung von kianstlerischer Praxis« im Papier des
Wissenschaftsrates gesehen.?? Das Manifest der kinstlerischen Forschung
benennt Antinomien, die sich durch die »Verinstitutionalisierung« von
Kunst in jeglichen Sparten ergeben: Es kritisiert, dass Forschungsparadig-
men, die aus den Sozialwissenschaften entliehen sind, in qualitativen und
quantitativen »Befragungen« und »Beobachtungen« eingesetzt werden, in
der Hoffnung, die Vagheiten kiinstlerischer Forschung durch die Stim-
men der Vielen objektivieren zu kénnen. Dies fithre letztendlich in die Ir-
re, da die Analogien schief seien: Durch sie werden ésthetische Arbeitswei-
sen den Wissenschaften nur verdhnlicht, sodass sie die spezifische Form
ihrer Intellektualitit und ihre Besonderheit gegeniiber wissenschaftlichen
Verfahren einbiflen.?

Klein indes ist der Uberzeugung, dass Kunst und Wissenschaft keine
separaten Domanen sind, sondern zwei Dimensionen im gemeinsamen
kulturellen Raum. Das Leitkriterium kinstlerischer Forschung lasst sich

18 Vgl. https://onlineopen.org/what-is-wrong-with-the-vienna-declaration-on-artistic-resea
rch

19 Vgl. Thiel (2021).

20 Vgl. Sprau (2021), o.S.

21 Vgl. ebd.

22 Sprick (2022), 0.S.

23 Vgl. Henke et al. (2019), S. 11.
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an der spezifischen Qualitit festmachen, dem Modus der kiinstlerischen
Erfahrung, des asthetischen Erlebens.?*

Ahnlich argumentieren auch die Autor*innen des kinstlerischen Mani-
festes:

Kinstlerische Forschung steht und fallt nicht mit einer Verbindung zum Kiinst-
lerischen, sondern zum Asthetischen. An Kiinstlerischer Forschung ist darum
nicht das Attribut Kunst wesentlich, sondern der Begriff der Aisthesis, der
sinnlichen Erkenntnis. Sie beansprucht keine Autonomie. Aber Kiinstlerische
Forschung beweist dort ihre Berechtigung, wo sie intervenierend und intermit-
tierend in Wissenschaftsdiskurse wie auch in Alltagswelten eingreift, um diese
weiterzuentwickeln, zu verwandeln oder zu verschieben und in tberraschende,
manchmal auch unverstandliche Richtungen voranzutreiben.?s

Klein beschaftigt sich daher mit der Frage, wann Forschung Kunst sei.?
Er verdeutlicht, dass im Forschungsverlauf kiinstlerische Erfahrung zeit-
lich flexibel in verschiedenen Phasen (bspw. in den Methoden ebenso
wie in der Konzeption oder Evaluation) eine Rolle spielen kann, was
sich erst im Nachhinein zeigt. Die Reflexion ist auf Ebene der kinstleri-
schen Erfahrung angesiedelt, die entweder subjektiv oder intersubjektiv,
deskriptiv oder theoretisch oder auf Metaebene erfolgen kann. Reflexion
ist dabei nicht durch das »Auflenc, die Objektivitit definiert; kiinstlerische
Erfahrung erscheint als eine Form der Reflexion.?” Doch eben diese Frage
nach der Objektivitit birgt Ablehnung aus anderen wissenschaftlichen
Disziplinen, oft ohne dabei differenziert zu sehen, wie Objektivitit zu
fassen/zu definieren sei. Daher erscheint das Pochen auf Objektivitit ohne
Mafstab (phanomenologisch, evolutionsbiologisch oder wahrnehmungs-
psychologisch) ebenso unvollstindig.

Zaddach bringt die vehemente Ablehnung kinstlerischer Forschung
durch andere Wissensdisziplinen in Verbindung mit epistemischer Unge-
rechtigkeit, die aus Sicht der kinstlerischen Forschung die Abwertung
der sinnlichen und intuitiven Erkenntnis beinhalte.28 Der Vorwurf, die
intuitive Kognition zu einer blofen Vorstufe der diskursiven zu degradie-
ren, wird aber hier gleichgesetzt mit der Kritik an historisch tradierten
eurozentrischen und kulturessenzialistischen Verstindnisweisen, die zwei-
fellos in wissenschaftlichen Disziplinen, beispielsweise in der Musikwis-

24 Vgl. Klein (2010), S. 26.
25 Henke et al. (2019), S. 18.
26 Vgl. Klein (2010), S. 27.
27 Vgl. Ebd.

28 Vgl. Zaddach (2022), o. S.
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senschaft, aufgearbeitet werden missen.?” Badura argumentiert fir ein
komplementares, post-antagonistisches Verstindnis von Erkenntnis im
Sinne eines Spannungsfeldes mit dem Ziel, »das Verhiltnis von intuitiver
und diskursiver Erkenntnis als ein Verhiltnis wechselseitiger Spannung,
Irritation und Erganzung zu kultivieren, und zwar unabhangig von der
Unterscheidung zwischen Wissenschaften und Kiinsten sowie offensiv mit
Blick auf eine Revision der Wissensordnung.«3°

Fazit: Wissenschaft und Kunst in einem ersten Schritt als grundsatz-
lich verschieden zu betrachten, ist kein Hindernis fiir spatere wechselseiti-
ge Durchdringung. Beispielsweise sollten musikwissenschaftliche Erkennt-
nisse objektivierbar sein, Kunst hingegen muss sich keiner Objektivierbar-
keit unterwerfen. Das schliefSt aber nicht aus, dass Kunst Wissen erzeugt —
aber dieses Wissen bewegte sich auferhalb der Sphire kritischer Uberprii-
fung, gar moglicher Falsifikation. Es entstehen zwei verschiedene Welten.
Das Verschiedene wire dann so genau zu untersuchen, dass dabei sein
Anderes an ihm hervortrate.3! Bippus tritt deshalb wie Haarmann3? fir
eine epistemische Sicht auf kiinstlerischer Forschung ein:

Wenn es darum gehen soll, Kunst in ihrem forschenden Charakter zu erfassen,
darf sie nicht auf ein Objekt reduziert werden, das etwas iiber gesellschaftliche,
historische oder subjektive Zusammenhinge aussagt, es wird vielmehr erforder-
lich, ihre Artikulationen von Vorstellungen und Wissen zu befragen. Insofern
thematisiert Kiinstlerische Forschung Kunst als epistemische Praxis.>?

Gerade in hybriden, sogenannten kiinstlerisch-padagogischen Studiengin-
gen, aber auch innerhalb der Disziplinen der Kunstpadagogik34, der Mu-
siktheorie?’, der Musikwissenschaft’® und der Musikpadagogik wird ge-
rungen um ein Verstindnis von kinstlerischem Forschen, das zum einen

29 Vgl. ebd., es besteht aber keine Garantien, dass blinde Flecken nicht auch vom Feld
der kinstlerischen Forschung ausgehen kénnen und Dekolonisierung sowie weitere
Formen von Diskriminierung, Rassismus, Unterdriickung oder Marginalisierung not-
wendigerweise im Fokus der kiinstlerischen Forschung stiinden.

30 Badura (2015), S. 47.

31 Ich danke Andreas Eschen fir den fruchtbaren Dialog tiber Kunst und Forschung
im Anschluss an die Internationale Tagung der Kestenberg-Gesellschaft in Luxemburg
2022.

32 Vgl. Haarmann (2019).

33 Bippus (2012), S.9.

34 Vgl. Haas (2018).

35 Aerts et. al (2022).

36 Jacobshagen (2020).
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pragmatisch der Disziplin nutzt,?” sich aber zum anderen der Radikalitat
des Ansatzes in seiner Andersartigkeit bis dato verwehrt. Im Folgenden
sei auf die Musikpadagogik in der Auseinandersetzung mit kinstlerischer
Forschung und Arts Based Educational Research eingegangen, um Fragen
des Spannungsverhaltnisses zwischen kunstlerischer und padagogischer
Forschung niher zu erlautern.’®

Arts Based (Educational) Research und kiinstlerische Forschung in der
Musikpadagogik — zwei Welten oder zwei Seiten einer Medaille?

Die Beschiftigung mit kunstbasierter Forschung ist international in der
Padagogik unter dem Akronym Arts Based Research (ABR)3® oder Arts
Based Educational Research (ABER), der Zusatz Educational wird gele-
gentlich weggelassen oder synonym verwendet,*’ vor allem durch die
Arbeiten von Barone und Eisner (2012) bekannt geworden.#! In der Lite-
ratur zeigt sich, dass international die Grenze zwischen kinstlerischer For-
schung und ABR zwar in der Benennung oft verschwimmt und ABR als
umbrella term genutzt wird, als verbindendes Element aber das Interesse an
asthetischer Erfahrung gesehen wird.#? Barone und Eisner erkliren, dass
ABR aus ihrer Sicht ein Kontinuum darstelle. Dieses werde von qualitati-
ven Forschungsprojekten zwar ofhiziell als Wissenschaft bezeichnet, setze
aber tatsichlich einige asthetische Gestaltungselemente ein, die bis hin
zum Aufweisen eines HochstmafSes an Kunstfertigkeit reichen. Als solches
konnte ABR als qualitative Forschung definiert werden, die Inspiration,
Konzepte, Prozesse und Darstellungsformen aus der Kunst bezieht.# Den
frihen Bemthungen, ABR in der padagogischen Forschung zu etablieren,
standen Vorbehalte der Messung von Qualitit gegeniber,** die heute

37 Vgl. Merkblatt zum Wahlpflichtmodul musikpadagogische kiinstlerische Forschung
der HfM Koln, das bezeichnenderweise darauf hinweist, dass die Quellangaben zur
Inspiration keine pidagogischen Zielsetzungen oder Inhalte haben, https://www.hfmt-k
oeln.de/fileadmin/redaktion/downloads/merkblatt_wpm_mpkuefo.pdf

38 Auf einen Literaturiiberblick zum kinstlerischen Forschen wird an dieser Stelle verzich-
tet, siche Henning 2019a.

39 Im Folgenden abgekdrzt.

40 Vgl. Ferm Almquist/Vist (2019), S. 4.

41 Eisner hatte die Begrifflichkeit schon bereits eine Dekade frither 1993 geprigt.

42 Vgl. Vist (2015).

43 Vgl. Barone/Eisner (2012), S. 24.

44 Vgl. Cahnmann-Taylor/Siegesmund (2008), S. 12.
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ebenso in der Kritik kiinstlerischer Forschung zutage treten.*S Dennoch
zeigt sich ein unvermindert hohes Interesse an ABR als Methodologie
(siche zahlreiche englischsprachige Publikationen).

Hofmann arbeitet die Schnittstelle zwischen Wissenschaft und Kunst
unter Rezeption von ABR erstmals fiir die deutsche Musikpadagogik
aus, in dem sie in Rickgriff auf Leavy (2017) die Bedeutsamkeit dieses
Wirkungsortes zum Zweck des Erlangens hypothesenbildender Erkennt-
nisse durch den Einbezug von selbstreflexives Metawissen kennzeichnet.
Durch das Verwobensein der Ebenen des Wissens, Tuns und Kreierens
kommen intellektuelle und emotionale Komponenten gleichermaflen zur
Geltung.*¢ Das Verstaindnis von ABR ist geleitet von der Uberzeugung,
empirische Forschung und damit qualitative Forschungsprozesse durch
darin eingebundene kinstlerische Intervention zu bereichern.#” Hofmann
kritisiert ebenso wie Vogt (2014), dass die gegenwirtig sehr stark im
Fokus stehende sozialwissenschaftlich empirisch geleitete Stromung der
Musikpadagogik Gefahr lauft, Theoreme wie z.B. musikalische Erfahrung
oder musikalisches Lernen zu engmaschig aufzubereiten und durch das
Denken in mikroanalytischen Prozessen den Blick fiir die Resonanzerfah-
rung im musikalischen Erleben zu verlieren.*8

Doch was wire nun, »wenn nicht Kunst wissenschaftlich werden
muss, weil die Wissenschaft selbst ohnehin auch nur eine Form von
Kunst wire? «* Vielleicht wire, um Vorbehalten gegentiber kiinstlerischer
Forschung aus dem Weg zu gehen, das Verstecken kunstbasierten For-
schens in qualitativ empirischer Forschung dann nicht mehr notwendig??
Morsch stellt in ihrem Beitrag zu undisziplinierter Forschung einen Krite-
rienkatalog von kinstlerischer Forschung versus padagogischer Forschung
in Tabellenform einander gegenuber. Kiinstlerische Forschung kennzeich-
ne demnach die Deutungsoffenheit, die Singularitit bzw. Einmaligkeit
des Ansatzes/Inhaltes, die asthetische Formgebung des Projekts und die
Suche nach neuen Fragen. Davon abgegrenzt strebe padagogische For-
schung nach Verstindlichkeit, Verallgemeinerbarkeit und Ubertragbar-

45 Vgl. Kampe (2021), in Bezug auf Qualititsmafstibe der kiinstlerischen Forschung.

46 Vgl. Hofmann (2022), S. 221.

47 Vgl.ebd., S.219.

48 Vgl. ebd., 230f.

49 Zit. n. Liessmann (2013), S. 36.

50 Vgl. Smith 2013, auch das Exposé einer Dissertation (Steinmayr 2018, 2020), das sich
mit kinstlerischer Forschung als Bereicherung fir die Musiklehrer*innenbildung be-
schaftigt, arbeitet mit einer qualitativ empirischen Rahmung.
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keit, es bestehe eine Dokumentationsnotwendigkeit sowie das Streben
nach validen Antworten. Zuletzt stehe die Nutzlichkeit erziehungswissen-
schaftlicher Ergebnisse der deklarierten Nutzlosigkeit kinstlerischer Pro-
duktion gegentiber.’!

Diese postulierte Abgrenzung wird aber nicht in allen padagogischen
Disziplinen als unvereinbar gesechen. Da beispielsweise in der franzosisch-
sprachigen Welt die musikwissenschaftliche und musikpadagogische For-
schung aus Griinden anderer Traditionslinien oft ineinander tbergehen,
bewegen sich die Konzepte von recherche-création aber genau an der
Schnittstelle zwischen Kunst und Forschung.’? Um noch einen Schritt
weiter zu gehen: Gerade die kunstlerische Forschung birgt durch ihr
Potenzial zu verstoren, Locher in die Matrix des Verstehens zu reifden,
irritierende Verbindungen herzustellen, konventionelle Nahtstellen zu
trennen, neue Perspektiven, die als Teil einer kritischen Epistemologie
etabliertes, nicht mehr hinterfragtes Wissen neu gegen den Strich lesen
lassen.53 Zugegebenermaflen muss dieses Potenzial in seiner Andersartig-
keit erkannt und wertgeschatzt werden. Zur kinstlerischen Forschung
gibt es in der Musikpadagogik bisher nur wenige Arbeiten, die sich zum
einen mit Teilaspekten wie der Reflexion kinstlerischer Prozesse,’* Im-
pulsen aus kinstlerischer Forschung fiir bewegungsorientierte Zugange
in der inklusiven Musikpadagogik’s oder ficheriibergreifenden Arbeiten
im Musikunterricht im Themenfeld Literatur/Kunst/Musik beschaftigen.’¢
Begrinden lasst sich dies mit dem pluralen Verstindnis von Erzeugung
von Wissen dber, fiir und durch Kunst in der kinstlerischen Forschung,
die ein unscharfes Bild hinsichtlich der Methodologie erzeugt und mit der
weit verbreiteten Ansicht, nur als Kinstler*in die Berechtigung erworben
zu haben, kiinstlerisch zu forschen.5”

51 Vgl. Mérsch (2015), S. 79.

52 Vgl. Giacco/Didier/Spampinato (2017) und Giacco (2018).

53 Vgl. Baldauf/Hoffner (2016), S. 327.

54 Stange (2021).

55 Henning (2019b).

56 Henning (2017).

57 Wobei die Rollen kinstlerisch und pidagogisch ausgebildet zu sein, gerade im Fach
Musik tberlappen kénnen.
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Conclusio

Kunstlerisches Forschen als Erweiterung empirischer Forschung zu sehen,
ist ein Weg, das Methodenrepertoire zu erweitern, der Eigenlogik der mu-
sikpadagogischen Forschung erganzend zu entsprechen. Vogt verweist auf
die der Empirie ebenbiirtige kulturwissenschaftliche Ausrichtung der Mu-
sikpadagogik, die die empirischen Sozialwissenschaften in ihrem Erkennt-
nisinteresse zu verlieren drohen.’® Die Zuwendung zu kunstbasierten
Zugangen wird gerade in kinstlerisch-padagogischen Zusammenhingen,
die Ungewissheit und Irritation fiir sich als Chance fir Bildungsprozesse
(wieder)entdeckt haben, geschitzt und der dem derzeitig quantitativ ori-
entierten empirischen Bildungsforschungstrend entgegengesetzt:

Sich dem Ungewissen am Gewissen zuzuwenden, verkompliziert die Dinge und
liegt damit quer zum Handlungsdruck im Unterrichtsalltag. Es ermoglicht aber
- und das ist ein Gewinn dieses theoriegeleiteten Zugangs — einen kritischen
Einspruch gegen derzeit dominierende bildungspolitische Bestrebungen, die
nicht nur von der Planbarkeit von Lehre, sondern gar von der Messbarkeit des
Gelernten ausgehen.>’

Somit lohnt sich die Auseinandersetzung mit kianstlerischem Forschen
auch in der Disziplin Musikpadagogik, sei es als Bestandteil in der Einge-
bundenheit eines empirischen Forschungszirkels, oder als unabhangige,
irritierende Mafinahme, die ausgetretene Pfade verlisst und deren Ansin-
nen des Befremdens auf vielen Ebenen gewinnbringend sein konnte.°

Was sich sicherlich nicht als gewinnbringend erweisen wirde, wire
eine scheinfriedliche Ko-Existenz von sich als objektiv (miss-)verstehenden
wissenschaftlichen Disziplinen auf der einen Seite und einer realititsfer-
nen Praxis des kiinstlerischen Zugangs auf der anderen Seite. Es wire
in meiner Wahrnehmung viel eher angebracht, kunstbasierte Forschung
und kinstlerisches Forschen als zwei Wege zur Erkenntnis zu sehen, die
sich erganzen kénnen, dhnlich dem Modus der Vermittlung und Verstin-
digung in der Padagogik.6!

58 Vgl. Vogt (2014), S.7.

59 Schirch/Willenbacher (2019), S. 353.

60 Steinmayrs Uberlegungen zur Lehramtsausbildung Musik beziehen sich auf Perfor-
mangz, asthetische Wahrnehmung, Forschendes Lernen und Reflexive Professionalisie-
rung.

61 Vgl. Rihm (2015), S. 202.
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Der Modus der Vermittlung widmet sich der institutionalisierten Seite
des Lernens, wihrend der Modus der Verstindigung nach pluralen und
fluiden Wegen sucht, Lernen im Dialog fruchtbar zu machen.®

Parallelen ergeben sich in einer fruchtbaren Erginzung von Wissen-
schaft und Kunst, die nicht aus ihrer Ausschlieflichkeit heraus betrachtet
werden, sondern sich wechselseitig bedingen. Daher sei abschlieend ein
Vergleich mit dem Paradigma der Kunst und des Handwerks angebracht.
Oberschmidt wagt in seiner Analyse tiber Handwerk — Kunst — Wissen-
schaft den Blick uber den Tellerrand, der die Dichotomie zwischen Kunst
und Wissenschaft aufzuldsen vermag:

Beruhigend ist dabei, dass wir uns hier mit all diesen Fragen nicht in einem
musikpadagogischen Stellungskampf befinden, sondern dass sich der musikas-
thetische Diskurs seit der Antike mit genau solchen Dingen beschaftigt hat. Das
Miandern zwischen den beschriebenen Paradigmen gehort somit zum essentiel-
len Teil des musikalischen Gegenstands. Gerade dieses komplexe Spannungsver-
haltnis zwischen Kunst und Handwerk macht die Kunst erst zur Kunst [...]%

Kestenberg hat in seinem Drei-Saulen-Modell des Schulmusikstudiums
durch die angestrebte Synthese von Kunst, Pidagogik und Wissenschaft
visionar den Grundstein gelegt, Kunst und Handwerk Hand in Hand
gehen zu lassen. Dies sorgt fiir eine anhaltende Auseinandersetzung und
der unbedingten Pflicht des Weiterdenkens von Musikunterricht in der
gesellschaftlichen Verantwortung an allgemeinbildenden Schulen.®4

In dieser Haltung sich dem Musikunterricht kanstlerisch forschend zu
nahern, stellen die Sicht auf kunstbasierte Forschung und kinstlerische
Forschung erginzende Modi der Verstandigung tber den Vorgang des
Lehrens und Lernens bereit, die meiner Ansicht nach gerade der musik-
padagogischen Forschung Chancen er6ftnen, Thren Gegenstand Musik
nicht zu verlieren.
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ANDREAS ESCHEN

Durchs Improvisieren lernen — Musikpadagogische Ansatze im 20.
Jahrhundert

Starting with the rhythmics of Emile Jaques-Dalcroze (1865-1950) and his pupils Anna
Epping (1887-1977), Elfriede Feudel (1881-1966), Kithe Jacob (1898-1979), via the
youth music movement with Fritz Jéde (1887-1970) and Ekkehart Pfannenstiel (1896—
1986) and piano pedagogy in the Kestenberg era (Frieda Loebenstein (1888-1868), ac-
cording to the intention, also in the "Schulwerk" of Carl Orft (1895-1981), and not least
in the group music-making of Lilli Friedemann (1906-1991) improvisation was put into
practice. While improvisation often remained marginal in its impact on music teaching,
ideas for playing and the aesthetic horizon developed considerably further. An important
example of the possible place of improvisation in a comprehensively conceived music
didactics is the teaching work developed for Luxembourg by Martin Straus (1946-2019).

De la rythmique d'Emile Jaques-Dalcroze (1865-1950) et de ses éleves Anna Epping
(1887-1977), Elfriede Feudel (1881-1966), Kithe Jacob (1898-1979), en passant par le
mouvement musical de la jeunesse avec Fritz Jode (1887-1970) et Ekkehart Pfannenstiel
(1896-1986) et la pédagogie du piano a 1'époque de Kestenberg (Frieda Loebenstein
(1888-1868), par intention, l'improvisation était également pratiquée dans I'"ceuvre sco-
laire" de Carl Orff (1895-1981), sans oublier la musique de groupe de Lilli Friedemann
(1906-1991). Si I'improvisation est souvent restée marginale dans son impact sur I'enseig-
nement musical, les idées de jeu et I'horizon esthétique se sont considérablement dévelop-
pés. L'ouvrage pédagogique de Martin Straus (1946-2019), développé pour Luxembourg,
offre un exemple important de la place possible de I'improvisation dans une didactique
musicale congue de maniere globale.

Von der Rhythmik Emile Jaques-Dalcroze* (1865-1950) und seinen Schiilerinnen Anna
Epping (1887-1977), Elfriede Feudel (1881-1966), Kithe Jacob (1898-1979) tber die
Jugendmusikbewegung mit Fritz Jode (1887-1970) und Ekkehart Pfannenstiel (1896—
1986) und die Klavierpidagogik in der Kestenberg-Ara Frieda Loebenstein (1888-1868),
der Intention nach auch im ,Schulwerk® Carl Orffs (1895-1981), und nicht zuletzt im
Gruppenmusizieren Lilli Friedemanns (1906-1991) wurde das Improvisieren praktiziert.
Blieb die Improvisation auch in ihrer Ausstrahlung auf den Musikunterricht oft margi-
nal, entwickelten sich Spielideen und der ésthetische Horizont wesentlich weiter. Ein
wichtiges Beispiel fiir die moglichen Stellenwert der Improvisation in einer umfassend
konzipierten Musikdidaktik bietet das fir Luxemburg entwickelte Unterrichtswerk von
Martin Straus (1946-2019).
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Andreas Eschen

»Die freie Improvisation kam nach dem Jahr 1850, als sich das Interpreta-
tionsparadigma durchsetzte, schnell aus der Mode und wurde nur noch
von einigen Virtuosen beibehalten.«! Der franzosische Philosoph und
Musikwissenschaftler Vladimir Jankélévitch hat die Spuren des Improvi-
satorischen in Kompositionen des 19. Jahrhunderts, namentlich Franz
Liszts aufgezeigt. Im 20. Jahrhundert waren die Improvisationen aus dem
Konzertsaal verschwunden. Aber nun halt das Improvisieren Einzug in die
Klassenzimmer.

Die Zahl allein der deutschsprachigen Publikationen aus dem 20.
Jahrhundert tiber Improvisation im Unterricht ist kaum zu tGberblicken.
In der Auswahl des folgenden Vortrags wird es darum gehen, wie die
Gruppenimprovisation als Bestandteil einer allgemeinen Musikpadagogik
eingesetzt wurde. Spezielle instrumentaldidaktische Beitrage bleiben un-
berticksichtigt.

Emile Jaques-Dalcroze

Den Anfang bildet aber ein franzosischsprachiger Vortrag von Emile
Jaques-Dalcroze aus dem Jahre 1905:

Wenn wir wollen, dass der Musikgeschmack nicht nur in den héheren Klassen,
sondern auch in den tieferen Schichten der Gesellschaft verankert wird, missen
wir hinzufiigen, dass die musikalische Bildung — wie die wissenschaftliche und
moralische Bildung - in der Schule vermittelt werden muss.?

Er fragt z.B., ob die Primarschiler lernen, Volkslieder fehlerlos vom Blatt
zu singen, die Tonart einer gesungenen Melodie zu erraten, den Takt
zu schlagen zu einer rubato gespielten Melodie.* Und fiir Schiler der
hoheren Schule fragt er, ob die Halfte von ihnen vier Takte in irgendeiner
Tonart improvisieren konne.*

1 Gellrich (1992), S. 130.

2 Jaques-Dalcroze (1905), S. 7.

3 Ebd., S.16: »Sind, nach drei- bis fiinfjahrigen Musikunterricht an unseren Primarschu-
len, die Schiler auch nur zur Halfte imstande 1. Den Takt zu schlagen zu einer vom Leh-
rer rubato gespielten Melodie? 2. Die erste oder die zweite Stimme eines Volksliedes mit
den Textworten fehlerlos und im Takt vom Blatte zu singen? 3. Zu erraten, ob eine Melo-
die, die man ihnen vorsingt, in C, in Fm in G oder in B gesetzt ist? Ob ihr Takt zwei-,
drei- oder vierteilig ist? Ob sie in Dur oder in Moll steht?«

4 Ebd.: »Sind, nach finf bis sechs Jahren hoheren Unterrichts, die Schiiler imstande: 1. den
Forderungen, die wir fir Primarschiiler aufgestellt haben, zu geniigen? Und ist die Hilfte
von ihnen fahig: [...] 4. vier Takte in irgend einer Tonart zu improvisieren?«
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Die Maf$stibe, die er anlegt, sind im Allgemeinen streng, nicht jedoch
fur die Improvisation. Als »die wesentlichen Elemente eines guten Schul-
musikunterrichts« nennt er »die Entwicklung des Ohrs durch Horiibun-
gen, die Entwicklung des rhythmischen Sinns durch Korperiibungen und
schlieflich die Entwicklung der Individualitit und des Urteilsvermogens
durch Improvisations- und Analysetibungen.«*

In seiner Rhythmikausbildung in Hellerau hat die Improvisation einen
festen Platz. Nina Gorter schreibt tber die Zielsetzung des Improvisati-
onsunterrichts von Jaques-Dalcroze:

Die formvollendete Synthese aber von Rhythmus, Melodie, Harmonie und Po-
lyphonie bringt in der Methode erst der Improvisationsunterricht am Klavier.
[...]] Fir den kunftigen Lehrer der Methode ist es durchaus notwendig, daf§
seine Improvisation mithelos und tadellos aus dem Inneren fliefe; fiir seine
kinftigen Schiler, daf§ diese Improvisation nicht nur ein fachgemifes Erzie-
hungsmittel sei, sondern daf§ sie einen gewissen kiinstlerischen Genuf§ wihrend
der Stunde zu bereiten imstande ist.®

Einschrinkend muss allerdings mit Michael Kugler angemerkt werden,
dass die »fiir Fortgeschrittene gedachte Improvisation eigenstindiger Me-
lodien [...] sich in der Realitdt aufgrund des vorgegebenen pedantischen
Regelkanons in engen Grenzen bewegt haben«” diirfte. Darauf lisst auch
die Veroffentlichung von Improvisationsanleitungen schliefen, die eine

5 Ebd., S.48.

6 Gorter (1918/19), S. 6f.

7 Kugler (2000), S. 133134, fasst den Regelkanon mit Bezug auf »Methode Jaques-Dalcro-
ze (Deutsche Ausgabe), 3. Teil: Tonleitern und Tonarten, Phrasierung und Niancierung«
Bd. 2, S.90-96. so zusammen: »1. In einer gut gebildeten Melodie miissen aufsteigende,
absteigende und liegende Bewegungen im richtigen Verhiltnis miteinander abwechseln.
2. Bei der Melodiebildung muf§ zu hiufige Wiederholung desselben Rhythmus vermie-
den werden. [...] 3. Man singt unmittelbar nacheinander nicht zwei Intervalle, welche
grofer sind als eine auf- und absteigende Terz. 4. Folgen sich die Tone auf der vierten
und siebenten Stufe einer Tonart, so muf der zweite dieser Tone in der Regel eine halbe
Stufe hoher resp. Tiefer gefithrt (aufgel6st) werden. 5. Zwei Intervalle, die zusammen
eine Septime ausmachen, dirfen nur aufeinanderfolgen, wenn eines derselben eine Se-
kunde ist. |6. Die Zahl der Takte einer Melodie ... muf§ durch zwei teilbar sein. Die Sym-
metrie der Melodie ist eine klassische Eigenschaft und wir verlangen sie vom Schiiler
wihrend der ersten Studienjahre. 7. Eine viertaktige Melodie muf§ aus zwei zweitaktigen
melodischen Gruppen bestehen. [...] 8. Eine achttaktige Periode muf in zwei viertaktive
Gruppen geteilt werden konnen, deren erste eine Frage, die zweite eine Antwort dar-
stellt. Sechstaktige Perioden miissen entweder in zwei dreitaktige Gruppen zerlegt wer-
den kénnen, deren erste als die Frage, die zweite als Antwort erscheint oder aber in drei
zweitaktige Gruppen, deren erst die Frage darstellt, die von der zweiten Gruppe verlan-
gert (oder wiederholt) wird, wihrend die dritte antwortet.«
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Fille von Material prasentiert, nach Kadenzharmonik sortiert, die Didak-
tik der Improvisation jedoch ausspart.

Der Unterricht von Jaques-Dalcroze wird als lebendig und inspirierend
dargestellt; so Giberrascht eine Formulierung, die die Improvisation in eine
direktive Unterrichtsweise einbindet:

20. Improvisation. (Pflege der Phantasie.)

Der Schiiler muf§ auf Verlangen des Lehrers eine Reihe von 2- 3- 4- 5- oder 6
teiligen Takten improvisieren . . . rhythmische Gebilde mit Verwendung gege-
bener Elemente erfinden, mit oder ohne Auftakt, mit pathetischen Akzenten,
Pausen, Synkopen usw., ferner ganze Perioden und Phrasen wie auch kombi-
nierte Rhythmen.?

Improvisatorische Freiheit spielt noch kaum eine Rolle.

Otto Blensdorf

Das zeigt insbesondere eine frithe Publikation eines Schilers von Jaques-
Dalcroze: 1913 veroffentlicht Otto Blensdorf einen ausfiihrlichen Lehr-
plan fir den Gesangunterricht fiir Volks- und hohere Schulen. Jahrgang
tir Jahrgang soll die Methode Jaques-Dalcroze in der Schule umgesetzt
werden. Und weil der riumliche und institutionelle Rahmen die Verbin-
dung von Musik und Bewegung kaum zulisst, treten Rhythmus- und
Dirigieribungen in den Vordergrund. Der Titel der Publikation Erziehung
zur Selbsttatigkeit, ein wichtiges Stichwort der damaligen Reformpadago-
gik, verspricht mehr, als der dargestellte Unterricht einzulésen vermag,.
Oftensichtlich beschrankt sich Selbsttatigkeit auf das blofle Tatigwerden,
dem enge Grenzen gesetzt werden. Wo von Improvisation die Rede ist,
geht es um die Moglichkeit, Reihenfolgen von vorgegebenen Tonlingen
zu indern, Anfangstone fir Sequenzbildungen neu zu bestimmen. Erst
in der Oberprima werden nach und nach die Regeln der Melodiebildung
nach Jaques-Dalcroze eingefiihrt. Die musikalische Praxis bleibt auf das
Singen innerhalb der Dur-Molltonalitit in festgelegtem Taktrahmen be-
schriankt. Die durchaus anspruchsvollen Aufgabenstellungen konnen als
Musterbeispiel dafiir angefithrt werden, was Jirgen Oberschmidt (2021)
als »Kunstaufschiebenden Musikunterricht« bezeichnet hat. Bemerkenswert,
dass Jaques-Dalcroze diesem Buch einen ,Brief* als Einleitung und auch

8 Jaques-Dalcroze (1914/1977), S. 83.
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als Empfehlung beigegeben hat. — Welch ein Unterschied zu dem, was
Jaques-Dalcroze’ Schiilerinnen in den nichsten Jahren prasentieren!

Elfriede Feudel, Kathe Jacob

Als Elfriede Feudel 1926 das Buch Rhythmik. Theorie und Praxis der korper-
lich-mustkalischen Erziehung herausgibt, charakterisiert sie zwei »padagogi-
sche Grundsitze« 1. Improvisation, 2. Fihren und Folgen.” Und fiihrt
aus:

Es geniigt nicht, daf§ der Schiiler etwas Vorgeschriebenes ausfiihrt, er muf sein
Material selbst gestalten, um es nicht nur kennen, sondern beherrschen zu
lernen. Dieses Prinzip kommt in der Rhythmik am reinsten zum Ausdruck,
weil das Material das primirste ist: der eigene Korper, die eigene Stimme. Da
es sich um Bewegung handelt, muf§ dies Gestalten aus dem Moment heraus,
improvisierend, geschehen.!?

So nennt Elfriede Feudel als Ziel der Improvisation und der Analyse das
»Ausbilden der Individualitit und des Urteilsvermogens«.!!

Die Rhythmikerinnen entwickeln den spielerischen Zugang weiter.
Musikalisch geht es kaum darum, Anschluss an die Moderne zu gewin-
nen. Aber didaktisch werden Freiriume erschlossen. Die »Selbsttatigkeit,
ein wichtiges Stichwort der damaligen Reformpadagogik, wird zu einem
tragenden Element der Unterrichtsgestaltung. Das Thema einer Stunde
von Kithe Jacob kann die Erfahrungswelt von Kindern aufgreifen (Feste,
Feiern, Ferienerlebnisse, Besuch im Spielzeugladen, Regen), ausgewihlt
um das, »was die Schiler erschaut und erlebt haben, zu verarbeiten«.12
Kithe Jacob war eine Schiilerin Nina Gorters, die in Berlin unterrichtete,
1933 aus rassistischen Grinden ihre Arbeitsmoglichkeiten in Deutschland
verlor und nach Tel Aviv auswanderte. Spiter arbeitete sie dort mit Leo
Kestenberg in dessen Seminar fiir Musikerziehung zusammen. 1964 be-
schreibt sie ihre padagogische Zielsetzung.

Das Ziel >Ganzheitserziehung« sollte nie tiber den >Ubungen« vergessen werden,
die Leistung — besonders im frithen Kindesalter — niemals tiberbewertet werden.

9  Damit ist ein wechselseitiges Fithren und Folgen der Kinder gemeint, die damit Verant-
wortung fiir sich und andere tibernehmen oder, in der anderen Rolle, beobachten und
reagieren lernen.

10 Feudel (1982), S. 35.

11 Feudel (1925) zit. nach Tervooren (1987), S. 521.

12 Jacob (1964), S. 82.
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Kleine Kinder sind keine Studenten, die ein bestimmtes Pensum schaffen mus-
sen. Vor allem anderen soll das Menschliche und Kunstlerische in der Arbeit
spirbar sein und eine frohliche Atmosphire geschaffen werden.!?

Auch der Unterricht selbst ist improvisatorisch angelegt.

Der Inhalt eines rhythmischen Spieles regt ganz natiirlich zum Erfinden von
Liedern an. Ein Schiler erzihlt, was er erlebt und dargestellt hat. Der Spra-
che wird die improvisierte Melodie hinzugefiigt oder — umgekehrt — einem
gesummten melodischen Ablauf der Text angepasst. Auch eine Bewegung kann
den Impuls zur Wort- und Melodieerfindung geben. !4

Im Zentrum der Improvisation stehen Bewegung und gesungene Melodie.

Fritz Jode und Ekkehart Pfannenstiel

Innerhalb dieser Grenze bewegt sich auch Fritz Jode. In seinem Buch Das
schaffende Kind von 1928 geht es wesentlich um melodische Erfindungen
von Schiilern aller Entwicklungsstufen. Er nennt drei Entwicklungsstufen:

1 die unbewusste, triebhafte, ungeteilte Selbstbetatigung

2 das Erwachen des Bewusstseins in der Selbstbetitigung, der Beginn der
Analyse und der Objektivierung

3 die Technik der Selbstentfaltung, die durchgefiihrte Versachlichung's

Und so beginnt er spielerisch:

Nun wohl, wenn wir in der Schulmusik an das Schaffen herangehen, wollen wir
es erst einmal ganz schlicht Selbstzweck sein lassen, und wollen uns [...] in ihm
wirklich mit dem Kind tummeln, wie sich diese tummeln, wenn sie bei ihrem
eigenen Spiele sind.'

Spielerisch werden Varianten gebildet. Da wird die Frage »Was machst
du da’« in vier unterschiedlichen Betonungen mit verschiedenen Bedeu-
tungen gesprochen. Fiir die Antwort »Was soll ich sagen« lasst Jode finf
melodische Charakterisierungen entwickeln:

1.
2.
3.

Der Verargerte,
der Lebenslustige,
der Feierliche,

13
14
15
16
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4. der Schwirmer,
5. der Verzagende!”

Und es ist bemerkenswert, wie von vornherein musikalische Gestaltungen
und Ausdrucksweisen erprobt werden. Hier geht es nicht um Lernstoff,
sondern um das Erleben von Musik und ihren Wirkungsmoglichkeiten.
Diese Zielsetzung entspricht dem Reformplan Leo Kestenbergs, der an der
Reform der Schulmusik in Preuffen mafigeblich Anteil hatte.

Unter Mitwirkung von Fritz Jode gibt Ekkehart Pfannenstiel im selben
Jahr 1928 einen Entwurf eines Musiklebrplans heraus. Er erklart dazu:

Die vorliegende Verdffentlichung will daher auch in erster Linie der Durchfiih-
rung dlies]er staatlichen >Richtlinien« dienen, an die sie sich eng anlehnt. Die
Aufgaben, die mit dieser Durchfithrung an die heutige Lehrerschaft herantre-
ten, sind z.T. so neuartig und umfangreich und zudem fiir unsere ganze Volks-
musikpflege von so grofler Bedeutung, daf§ die hiermit vorgelegten Pline eine
entsprechend grindliche Durchbildung der Lehrerschaft erforderlich machen.

Der Entwurf beschreibt fiir jede Klassenstufe unter der Uberschrift »Das
Kulturgut und seine Pflege« Ausfithrungen tGber die moglichen Themen,
sodann die »Erarbeitung der handwerklichen Mittel«. Dazu gibt es einen
Stoftverteilungsplan fiir jedes Schuljahr, aufgeteilt in die Felder Liedgut,
Spiel und Tanz, Improvisation, Instrumentalpflege, Geschichten von Mu-
sik, Gehorbildung, Rhythmik, Sprech- und Stimmbildung. Damit nicht
genug, folgen ausfihrliche Erklarungen zu jedem dieser Felder. Auch zum
Improvisieren finden sich methodische Ratschlage fur die Lehrkrifte.

Dieser Entwurf eines Lebrplans tragt der Tatsache Rechnung, dass die
neuen preuffischen Richtlinien fir den Unterricht von 1927 ganz neue
Anforderungen an die Lehrkrifte stellen. Mit bewunderungswiirdiger
Sorgfalt wirbt Pfannenstiel fir ein Durchdringen der Ideen der Schul-
musikreform und gibt praxisnahe Hinweise — allerdings in engen éstheti-
schen Grenzen: zielt er doch auf die »Volksmusikpflege«. Entsprechend
heifSt es in einem Resiimee tber die Improvisationen in der zweiten Klas-
se:

Beginnt der Lehrer das Improvisieren mit Kindern auf diese Weise, so kann
es niemals Selbstzweck bleiben oder werden, also auch niemals ein Komponie-
ren werden, sondern es dient zur Stirkung der Gestaltungskrafte in uns unter

17 Ebd., S.127.
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gleichzeitigem, zunichst instinktivem Erfassen charakteristischer Melodiewen-
dungen.!®

Anna Epping, Frieda Loebenstein

Aus dieser Enge fithrt die Arbeit von Anna Epping heraus. Sie ist im Ber-
lin der Zwanzigerjahre eine der bedeutendsten Improvisationslehrkrifte
in der Rhythmikaus- und Fortbildung.' Thre Schriften iber Improvisati-
on trennen nicht systematisch den Gruppenunterricht vom Einzelunter-
richt am Klavier. Das Spektrum ihrer Anregungen reicht von Melodieer-
findungen, harmonisch gebundenen Improvisationen zu freiem Spiel.

Meine ersten Improvisationsklassen bestanden aus Erwachsenen, die mehr oder
weniger Schulung ihrer musikalischen Fahigkeiten durch mich erwarteten und
mit denen ich eine Art praktischer Harmonielehre trieb.

Erst als ich mit Kindern arbeitete, kam mir die Erkenntnis, dass es sich zunachst
um etwas anderes handeln masse, als um Anerziehung oder Ausbildung gewis-
ser technischer oder formaler Fertigkeiten; ja, ich sah sogar an einigen der
Kinder, die improvisatorisch veranlagt waren, daf§ sie Gefahr liefen, durch die
Leichtflussigkeit ihrer Erfindungsgabe im Schematismus zu erstarren. Es trat
die Aufgabe an mich heran, diese Kinder aus ihrer Erstarrung zu lésen und
die anderen dahin zu bringen, sich frei zu aufern, sei es singend oder am
Instrument.?°

Angesichts dieses Ideen- und Klangreichtums konnte in mir nur der Wunsch
lebendig sein, den Kindern die Unbefangenheit der Auferung zu erhalten.

Um das zu erreichen, mufSte eins geschehen: der Begriff >Fehler« mufSte aus
unserer Mitte verbannt werden. Das konnte mir nicht schwerfallen; denn wenn
ich es mir recht tberlegte, so dokumentierte ich zwar mit dem Aufdecken
von Fehlern meine Uberlegenheit als Lehrerpersonlichkeit, aber dem wahren
Fortschritt der Schiiler war wenig gedient.?!

Eine reformpiadagogische Einstellung und improvisationsdidaktische Er-
kenntnisse kommen hier zusammen. Und so ist eines ihrer Ziele, »daf§ die
Eigenart der Schiler, die bis zu einem gewissen Grade immer vorhanden
ist, nicht nur nicht angetastet, sondern in ihren Bahnen weiter entwickelt
wird.«??

18 Pfannenstiel (1928), S. 35.

19 Vgl. Tervooren (1987), S. 427 u. 471.
20 Epping (1926/1982), S.75.

21 Ebd, S.76.

22 Ebd, S.78.
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1932 veroftentlicht sie zusammen mit Hildegard Tauscher eine Einfiih-
rung zur Improvisation am Klavier, die Jaques-Dalcroze im selben Jahr
den Lehrern zur Benutzung empfiehlt.?> Darin werden am Ende 60 ver-
schiedene Aufgaben genannt, von denen jeweils eine zufillig auszusuchen
sei, z.B.

13. Ein bekanntes Kinderlied sinngemaf begleiten.

14. Musik mit Pedal.

15. Musik mit einem Akkord.

16. Erfindung mit volksliedmafiger zweiter Stimme.

17. Spaziergang zweier Stimmen.

18. Eine Stimme zieht die andere.

19. Eine Stimme geht doppelt so langsam wie die andere.

20. Eine Stimme lauft weg, die andere versucht sie einzuholen.
40. Von Heiterkeit zum Ernst.

41. Von Verdrossenheit zur Ausgelassenheit.

Diese Ubungen werden sich im tonalen Raum bewegt haben, aber das
Besondere ist: Sie beschrianken sich nicht auf das Einiiben konventioneller
Formen.

In diese Richtung geht auch Frieda Loebenstein. Sie ist ab 1926 titig
im Seminar fiir Musikerziehung, das die Ideen Schiinemanns und Kesten-
bergs an der Berliner Hochschule fir Musik in wegweisender Form um-
setzt. Loebenstein, eine der bemerkenswertesten Klavierpidagog*innen
der Weimarer Republik, entwickelt einen Ansatz, der die relative Solmisa-
tion in der Gehorbildung (Tontka-do-Methode), die Verbindung von Musik
und Bewegung in der Rhythmik Jaques-Dalcrozes und Ideen von August
Halm miteinander verbindet. Sie schreibt programmatisch: »Klavierpad-
agogik heifst Musikerziehung unter wesentlicher Einbeziehung des Kla-
viers.«?4

In ihrem Klavierunterricht, den sie wie Halm als Klaviergruppenunter-
richt erteilt,? spielen die Improvisation und Gehorbildung eine bedeuten-
de Rolle. Die Selbsttitigkeit und Individualitit kommen nur zur Geltung,
»wenn das musikalische Gehor geniigend gebildet wird, um mit einer kla-
ren, sicheren Klangvorstellung alle musikalische Betatigung zu leiten«.26

23 Vgl. Kruse-Weber (2005), S. 215 Anm. 563.
24 Zitiert nach Erben (2021), S. 232.

25 Vgl. Widmaier (2016), S. 101.

26 Erben (2021), S. 242.
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In der Stilistik geht Frieda Loebenstein tiber den Rahmen der Tonalitit
hinaus. Sie berichtet, wie ihre Schiiler Kompositionen von Hindemith
spielen, und sie unterrichtet auch »horende Einfihrung in Atonalmu-
sik«.27

Carl Orff

Mit Jaques-Dalcroze verbindet Carl Orff die Tatsache, dass er Musik und
Bewegung verknipft und dass fiir seine Praxis eigenes Improvisieren eine
grof8e Rolle spielt. So mochte er auch sein Schulwerk verstanden wissen.
Seiner Rhythmisch-melodischen Ubung gibt er den Hinweis mit:

Samtliche Ubformen sollen als Grundformen, also beispielhaft verstanden wer-
den. In ihrer Kirze und Eindeutigkeit ermdglichen sie die baldige Losldsung
von der bindenden Notation und werden dadurch freies Musiziergut, das Stoff
fir den gestaltenden Ausdruckswillen sein kann. So entsteht von selbst die freie
Variante, und diese kann auf natiirliche Weise zur Improvisation fiihren, in
der eine groffe Moglichkeit musikalischer Wesensdufferung liegt. Sie ist, selbst
in der einfachsten Form, befreites Musizieren und erfihrt deshalb innerhalb
der >Elementaren Musikiibung« besondere Pflege. Entwickeltes rhythmisches
und melodisches Empfinden, ebenso wie Form- und Gestaltungskraft ist ihre
Grundlage und Voraussetzung.?®

Ist das so, dass die freie Variante »von selbst« entsteht? Anscheinend hat
der Schott-Verlag das nicht geglaubt und zum Werk den Vermerk hinzu-
gefigt: »Auffihrungsrecht vorbehalten«.?? Und es gibt eine tiefe Kluft
zwischen der Forderung, die Musik solle improvisatorisch erschlossen
werden, und der damit ausgelosten musikalischen Praxis,?® selbst in den
Tonbeispielen, die Orff und Keetman selbst veroffentlicht haben.

Die rhythmisch-melodische Ubung gilt als das Heft von Orff, in dem am
explizitesten von Improvisationen die Rede ist. Geplant war ein eigener

27 Ebd.,S.374.

28 Orff (1933), S.51.

29 Ebd,S.S.

30 Dazu Kalcher (2022): »Durch die [in den Binden Musik fiir Kinder — Orff-Schulwerk]
enthaltenen modellhaften Notenbeispiele und die nur sparsamen didaktischen Hinwei-
se kam es jedoch zu vielen Missverstindnissen. Der intendierte bewegungsorientierte
Zugang erschloss sich aus den Publikationen ebenso wenig wie die Idee des Um- und
Neugestaltens melodischer und rhythmischer Formen, zu denen die baukastenartigen
Beispicle anregen wollten, zumal manche der Beispiele durchaus als Spielsticke ange-
legt sind (Nykrin 2000, 13; Kugler 2000, 315).«
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Teil, der aus finanziellen Griinden nicht realisiert werden konnte.3! So
wird mit dem Heft Rhythmisch-melodische Ubung »ein bausteinhafter Ma-
terialbestand fiir die improvisatorische Gestaltung von Musik schriftlich
niedergelegt«.3? Wie aber soll es erarbeitet werden, das ,Um- und Neuge-
stalten[s] melodischer und rhythmischer Formen, zu denen die baukasten-
artigen Beispiele anregen wollten“?33 Orff hat keine Improvisationsdidak-
tik entwickelt. So scheint es so zu sein, dass Orff nicht als Anreger von
Improvisationen in die Rezeption einging. Folgenreich aber ist seine Ent-
wicklung von Musikinstrumenten. Hier macht er seine asthetische Uber-
zeugung, die nicht unbestritten blieb, fiir pragmatische musikpadagogi-
sche Zwecke fruchtbar: »Das Schulwerk will als elementare Musikiibung
an Urkrifte und Urformen der Musik heranfiithren.«34

Lilli Friedemann

Wie Musikpadagogen aus der Zeit nach dem 2. Weltkrieg die Anregungen
der neuen Musik in die Gruppenimprovisation aufgenommen haben, re-
prasentiert Lilli Friedemann. 1973 veroffentlicht sie einstiege in neue klang-
bereiche durch gruppenimprovisation (sic!). Darin gibt sie auch didaktische
Hinweise fir die Gruppenleitung.

Fir viele jungen Menschen bedeutet Gruppenimprovisation mit dem neuen
musikalischen Material vor allem eine Befreiung von Vorlagen und Klischees
sowie ein Ventil fiir Vitalitit bzw. Aggressionen, die sich unter Zwingen aller
Art aufgebaut haben. Als Personlichkeitsverwirklichung werden oft schon die
simpelsten Improvisationsbeitriage hierin Unerfahrener angesehen, unabhingig
davon, wieweit die Improvisierenden in geistiger Hinsicht entwickelt und zu
Differenzierung fahig sind. [...]

Man nimmt die Verschwommenheit der musikalischen Kommunikation wahr
und erkennt die Notwendigkeit wie die Schwierigkeit, im unfabaren Raum
der ,Freiheit® Ansatzpunkte zu differenziertem Horen und Reagieren zu fin-
den.®

31 Kugler (2000), S.257: »Um die Vorgaben des Schott-Verlags einzuhalten, mufSte er den
ganzen 2. Teil der Improvisationsanweisung weglassen, da das Heft zu umfangreich ge-
worden wire.« Dazu Anmerkung 374: Orff an Schott 19.3.1934.

32 Ebd,S.245.

33 Kalcher (2023), S. 137.

34 Orff (1933), Motto.

35 Friedemann (1973), S. 8.
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So fithrt Lilli Friedemann Spielregeln ein. Sie lassen die Klinge gewis-
sermaflen vorsortieren und sollen »den Spielern ein Sich-Versenken in
klingendes Geschehen ermoglich[en]«. Denn, so Lilli Friedemann, »Krea-
tivitat ist nur denkbar im Spielraum zwischen Freiheit und Begrenzung.«3¢

Ein Beispiel: »Klange mischen.« Alle Spieler probieren gleichzeitig ver-
schiedenste Liegeklinge von Gegenstinden oder Instrumenten aus, ent-
scheiden sich fiir einen, den sie in der zweiten Phase vorstellen. Ein Klang-
mischer hort sich die Klinge an, startet und stoppt sie mit Handzeichen
und stellt seine Klangfarben zur Diskussion.

Ist die Klangmischung homogen oder beruht sie auf Kontrasten? Welcher Klang
tiberzeugt gerade innerhalb der betreffenden Mischung nicht, und warum
niche?’

Lilli Friedemann schligt zwei Erweiterungen vor:

1. Die fiir eine Klangmischung ausgewihlten Spieler improvisieren frei
ein kleines >Stiick¢, dessen Verlauf sich aus nichts anderem als aus dem
Nacheinander-Einsetzen, Pausieren, Wieder-Einsetzen und Schlieffen
an selbstgewahlter Stelle sowie aus dynamischen Veranderungen, trotz
beibehaltener Klangfarbe, ergibt. Neue Angebote an Liegeklingen fir
andersartige Klangmischungen und daraus improvisierte kleine Stiicke
konnen folgen.

2. Bei kleinen Gruppen von 4 bis 8 Spielern kann das Spiel mit Klang-
farben eine gute Einstimmung fir eine wirklich freie gemeinsame
Improvisation bedeuten. [...]?3

Wir werden sehen, dass hier Ideen formuliert sind, die auch bei den
Improvisationsspielen von Martin Straus eine wichtige Rolle spielen.

Martin Straus

Der Name Martin Straus steht fiir Anregungen, die in ein grofSes, materi-
alreiches Unterrichtswerk eingegangen sind, das vom Luxemburgischen
Erziehungsministerium herausgegeben worden ist: Das Spiel mit dem
Klang. Anders als die Lernzielkataloge, die wir von Blensdorf und Pfan-
nenstiel kennen, ist dieses Unterrichtswerk nach 6 musikalischen Parame-

36 Ebd,S.9.
37 Ebd., S.40.
38 Ebd.
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tern gegliedert: Klangfarbe, Rhythmus, Melodie, Dynamik, Harmonie,
Form.

Im Schulbuch und in den erginzenden Unterrichtshilfen finden sich
Vorschlage fir Aktivititen, Handlungen, die das Unterrichtsgeschehen
vielfaltig anregen. Dazu gibt es Lehrerinformationen, Kopiervorlagen,
CDs. Es beginnt mit elementaren Erfahrungen, den »Grundlagen der Mu-
sik«, behandelt dann Moglichkeiten und Qualititen der Klanggestaltung
(»Qualitat der Musik«) und geht drittens ein auf asthetische und musik-
praktische Kontexte, Stilistiken, Gattungen und Aspekte von Musik und
Gesellschaft (»Sinn der Musik«).3?

Eine Methodik wird nicht vorgegeben — was der Akzeptanz bei Lehrern
vielleicht geschadet hat: Dafiir finden sich vielfaltige Anregungen fir das
Unterrichtsgeschehen. Sie kénnten auch Keimzellen fir Unterrichtsent-
wrfe werden. Straus ftuhrt aus,

dass es besonders fiir das Fach Musik schwer sein wird, ein einheitliches lineares
Programm festzulegen oder sich gar auf eine bestimmte Methodik zu einigen.
Der Lehrer muss sich also selbst seinen Weg suchen, wie er seine Schiiler in die
Welt des Klangs einfithrt. Das Parameterkonzept soll ihm dabei helfen, indem
es ihm die Reihenfolge der verschiedenen Stufen vorgibt. Grundsitzlich wichtig
ist es, keine Elemente hervorzuheben und keine Stufe zu tberspringen. Beson-
ders interessant bei dem Konzept ist es, dass man schon auf dem niedrigsten
Niveau mit den Kindern von Anfang an die gesamte Musik behandeln kann.*

Als Grundidee des Unterrichtswerks nennt Straus:

»Musik ist das Spiel mit dem Klang. Das ist der Leitsatz des gesamten
Musikunterrichts.«*! Und da alle sechs Parameter gemeinsam den Klang
ausmachen, sollten in der Stunde auch alle erfahrbar sein, auch wenn mal
mehr der eine oder andere in den Vordergrund riicke.*?

Es soll hier nicht auf die Konzeption als Ganzes naher eingegangen
werden, hier geht es um die Einbeziehung von Improvisation und Kom-
position in den schulischen Musikunterricht. Das Erproben und eigene
Gestalten von Klangen ist integraler Bestandteil des Konzepts. Oft ist
von Komposition die Rede, aber Improvisation und Komposition gehen
ineinander tber.

39 Straus (2014), S. 65f.
40 Ebd.,, S. 68.

41 Ebd, S.51.

42 Vgl.ebd., S.65.
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So konnen in einer der ersten Musikstunden die Kinder selbst verschie-
dene Klinge erproben, die sie nacheinander mit dem Mund, mit dem Kor-
per, an Wanden, Turen, Mobeln, auf Gebrauchsgegenstanden, schliefSlich
an Instrumenten erzeugen. Wenn dann mit den Kliangen gespielt wird,
so beispielsweise, indem ein Schiler dirigierend nacheinander jeweils ein
Kind auffordert, seinen Klang vorzustellen.#> Schon dabei werden erste
formale Gestaltungen moglich, Klangfarben, laut - leise, schnelle oder
langsame Klangfolgen und, wenn Instrumente einbezogen sind, auf- oder
absteigende Melodielinien.*

Die vielen Illustrationen bieten eine Fille an grafischer Notation. Da-
mit lassen sich Improvisationen kompositorisch strukturieren. Auf einem
Bild im Spiel mit dem Klang 2, (S.42) zeigt eine Schiilerin als Dirigentin
den aktuellen Formteil an.

Natiirlich beschrankt sich die grafische Notation nicht auf zeitgenossi-
sche Klange, Melodieverldufe und auch komplexere Klangverlaufe werden
ebenfalls grafisch notiert.#s

Straus bemerkt,

dass sich im Parameterkonzept die Frage nach dem Zugang zur zeitgenossi-
schen Musik nicht stellt, weil sie genau so wie die andere Musik als Spiel
mit dem Klang gewertet und als solches aufgenommen wird. Die Unterschiede
verschiedener Musikstile liegen einzig und allein in der verschiedenen Organi-
sation der Klange. Bei Zeitgenossischer Musik kommt noch eine enorme Berei-
cherung der Klangfarbenpalette hinzu.*

Interessanterweise distanziert er sich von Versuchen, auSermusikalisch zur
Musik zu motivieren.

Auf die Frage, wie Kindern Musik nahezubringen sei, bezieht sich
Martin Straus auf die franzosische Komponistin und Musikpadagogin
Claire Renard:

Allein das Horen und Spielen mit seinem Korper und mit seinen Klangen ist
eine notwendige und ausreichende Ursache, beim Kind Interesse, wenn nicht
sogar eine Passion zu erwecken. Es ist also tiberhaupt nicht nétig, eine anekdoti-
sche Spielregel einzufithren, um die Lust zum Spielen beim Kind zu wecken.
Jede Spielregel, die den Klang auflenvorlisst, fithrt zu einer Situation, die von
der Freude an der Musik wegfiihrt zugunsten einer Freude anderer Natur.

43 Vgl. Ministére De ’Education Nationale et de la Formation Professionelle (0.J.), S.9.
44 Vgl.ebd.,, S. 85.

45 Ebd.

46 Straus (2014), S. 49.
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Und er fahrt fort:

Es geht im Musikunterricht in erster Linie darum, dem Kind den Spaf an der
Musik zu vermitteln. Wohlverstanden den Spaf§ an der Musik, nicht dem Spafd
um jeden Preis, mit der Musik als SpaSmacher.#

Wie wird nun die improvisatorische Arbeit umgesetzt? Straus empfiehlt,
mit klaren Spielregeln einen »iiberschaubaren Rahmen« zu schaften. »Die
Regeln sollten am Anfang sehr eng sein und sich mit der Zeit erweitern.
[...] Auflerdem sollten die Kinder mit ihnen bekannten musikalischen
Bausteinen improvisieren und nicht einfach aufgefordert werden, drauflos
zu spielen.«*8

In der ersten Stufe wird oft vorgeschlagen, jeweils nur einzelne Kinder
oder kleinere Gruppen spielen zu lassen und ein Kind als Dirigent damit
zu beauftragen, den Wechsel zu gestalten. Auf diese Weise wird zumindest
die Gelegenheit zum aufeinander Horen geschaffen. Das entsteht nicht
von allein, wenn Kinder beginnen, gemeinsam zu improvisieren.

Wozu Improvisation?

An Improvisationen im Musikunterricht kniipften sich manchmal sehr
hohe Erwartungen. Der Musikwissenschaftler Fred Ritzel hat 1979 einen
erniichternden Riickblick auf die vielen Hoffnungen geworfen, die mit
Improvisation im Unterricht verbunden worden waren. Ritzel warnte vor
allzu euphorischen Wirkungshypothesen.*” Die Hoffnung, mit Improvisa-
tion Schilerinnen und Schiler fir Neue Musik gewinnen zu konnen,
betrachtete er skeptisch.

Die Erfahrung vieler Lehrer, die — obwohl von der Sache der Neuen Musik
begeistert — relativ wenig erwarmte Schilerreaktionen bemerken, spricht fir
diese Einschitzung. Meist sind halt Lehrer freudiger bei dieser Art Schulmusik
dabei, als die Schiiler selbst. »Ihren Ohren klingt als primitive Vormusik, was
anderen gerade als Emanzipation der Musik erscheintg, stellt Kohlmann 1978
fest.50

Ritzel pladierte dafiir, die »musikbezogene[n] Sozialisation und die kon-
krete[n] Umwelterfahrung von Kindern und Jugendlichen« zu akzeptie-

47 Ebd.,, S. 46.

48 Lebrerbandbuch, S. 167.
49 Ritzel (1979), 0.S.

50 Ebd.
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ren. Zu oft sei das »erfindende Ausdruckspotential absichtlich fast durch-
weg von Sozialisation und Umwelterfahrung mit Nachdruck ferngehalten
worden«.5!

Diesen Vorwurf kann man Martin Straus allerdings nicht machen. Mu-
sik als Spiel mit dem Klang schliefft auch in ihren improvisatorischen
und kompositorischen Elementen keine Klange aus. Auch Stile der Popu-
larmusik spielen eine gewichtige Rolle, ubrigens auch im Projekt ,kreativ
im Takt“, auf das Damien Sagrillo (2014) ausfiihrlich eingegangen ist.
Straus will nicht zu einer bestimmten Musik hinfithren. »Oberstes Zielx,
schreibt er, »ist [also] das MUSIKHOREN, die Ausbildung zur Fihigkeit,
Musik bewusst zu erleben.«2

Ich frage mich, ob es notwendig ist, Improvisation als eigene Musik-
praxis zu verstehen. Die Musikgeschichte der letzten Jahrhunderte hatte
eine ausgeprigte Tendenz zur Fixierung. Das zeigt sich an der Notation
von Intervallen und Rhythmen, an der allmahlichen Festlegung der Ins-
trumente, der Tonhohe, an der zunehmend differenzierten Notation von
Dynamik, von Phrasierung und von Verzierungen — die Sphare der Pro-
duktion und die Sphire der Reproduktion scheinen sich immer starker
voneinander zu trennen. Nur hat das Auswirkungen auf die Definition
von Improvisation und Komposition. So tritt uns nicht die Improvisation
als ein abgegrenzter Bereich der Musikpraxis entgegen, den wir zu defi-
nieren hitten, vielmehr haben sich umgekehrt kompositorische Elemen-
te aus einer vormals allgemeinen improvisatorischen Musikpraxis mehr
und mehr abgegrenzt.’® Das improvisatorisch Offene sollten wir als das
systematisch Erste betrachten, das freilich schon immer einzelne Festle-
gungen vorsah. In unterschiedlichem Maf§ hat das Improvisieren Teil an
allen Musikpraxen, selbst an der Wiedergabe von Kompositionen. Heute
weiten der Philosoph Georg Bertram und der Musikjournalist Michael
Risenberg den Blick auf Improvisation als Chance, den Umgang mit
Unvorhergesehenem tberhaupt im Alltag zu gestalten, und entwickeln
daraus ihren Begriff von Freiheit.’* Es wiirde sich lohnen, das an anderer
Stelle zu vertiefen.

In der Musikpadagogik des 20. Jahrhunderts musste paradoxerweise
das Improvisieren erst ins Bewusstsein ricken. Von Werkbegrift und Ge-

51 Ebd.

52 Straus (2014), S. 47; Hervorhebung im Original.
53 Eschen (2019), S. 65.

54 Vgl. Bertram/Risenberg (2021).
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nie-Asthetik kommend, konnte die Improvisation als etwas Fremdes, Er-
klarungsbediirftiges erscheinen. Zugleich wird deutlich, dass ideologische
Erwartungen an Wesen und Wirkungen des Improvisierens wohl in die
Irre fithren. Improvisation hat Teil an allen Wirkungen der Musik, wenn
sie denn nicht verengt auftritt. Das Improvisieren hat in der Entwick-
lung der Musikpadagogik im 20. Jahrhundert Verengungen tiberwunden.
Wir sahen Beschrinkungen auf streng umgrenzte Bildungsziele, wie sie
am Anfang der Uberlegungen von Jaques-Dalcroze standen, sahen enge
Fokussierungen auf das Erfinden von Melodien, beispielsweise bei Jode
und Pfannenstiel, und das Erarbeiten ausschlieSlich traditioneller musika-
lischer Mittel. Zugleich konnten wir sehen, wie sich der asthetische Hori-
zont geweitet hat. Und was sicher kein Zufall war: Auch der padagogische
Anspruch hat sich parallel dazu weiterentwickelt mit der Bereitschaft,
offen und spielerisch mit Konzepten umzugehen, den Unterricht selbst
improvisatorisch anzulegen. Und vielleicht ist das der entscheidende Fort-
schritt.
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Nina PeErovi¢, THEDA WEBER-Lucks, JELENA MarTINOVIC-BOGOJEVIC

Improvisationserfahrungen von Musikschullehrkraften anhand von
Methoden aus dem Sozio-Psychodrama — Ein Erfahrungsbericht

This article examines theories on the importance of improvisation in music education
and the key features of Jacob Levy Moreno's methods on the basis of a project. The
main aim was to gain experience of how music teachers can develop new perspectives on
the implementation of improvisation in their teaching practice. The approach presented
here was chosen to overcome common blockages, to master improvisation from different
perspectives and to help it become expressive through the use of sociopsychodrama
techniques. During the work process, care was taken to create a supportive environment
and to encourage individual and collective creativity.

Le présent article met en lumiere les théories sur l'importance de l'improvisation dans
I'enseignement musical ainsi que sur les caractéristiques clés des méthodes de Jacob Levy
Moreno a travers un projet de formation continue en pédagogie musicale. L'objectif
principal était de recueillir des expériences sur la maniere dont les professeurs de musique
peuvent développer de nouvelles perspectives pour l'implémentation de l'improvisation
dans leur pratique d'enseignement. L'approche présentée ici a été choisie pour surmonter
les blocages habituels, maitriser l'improvisation sous différentes perspectives et l'aider
a s'exprimer grice a l'utilisation de techniques issues du sociopsychodrame. Dans le
processus de travail, on a veillé a créer un environnement de soutien et a encourager la
créativité individuelle et collective.

Der vorliegende Beitrag beleuchtet Theorien zur Bedeutung von Improvisation in der
musikpadagogischen Ausbildung sowie Schlisselmerkmale der Methoden von Jacob
Levy Moreno anhand eines musikpadagogischen Fortbildungsprojektes. Das Hauptziel
bestand darin, Erfahrungen zu sammeln, wie Musiklehrkrifte neue Perspektiven fiir
die Implementierung von Improvisation in ihre Unterrichtspraxis gewinnen kdnnen.
Der hier vorgestellte Ansatz wurde entwickelt, um tbliche Blockaden zu iiberwinden,
Improvisation aus verschiedenen Perspektiven zu meistern und ihr durch den Einsatz
von Techniken aus dem Soziopsychodrama zur Ausdruckskraft zu verhelfen. Im Arbeits-
prozess wurde darauf geachtet, ein unterstitzendes Umfeld zu schaffen und sowohl die
individuelle als auch die gemeinschaftliche Kreativitit zu fordern.
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Einleitung

Im Frihjahr 2022 wurde an der Leo Kestenberg Musikschule Berlin ein
innovatives Workshop-Projekt unter dem Titel »Das Soziopsychodrama
als Schlissel zur Improvisation« entwickelt. Es wurde von Theda Weber
Lucks, Leo Kestenberg Musikschule, Leiterin der Fachgruppe »Neue Mu-
sik. Performance Art. Klangkunst« initiiert und unter Leitung der Kom-
ponistin und Praktikerin des Soziopsychodramas, Nina Perovi¢, durchge-
fihrt. Begleitet wurde das Projekt von der Musikpadagogin Jelena Marti-
novié-Bogojevi¢ sowie von einer Supervisorin in der Psychodrama-Ausbil-
dung. Theda Weber-Lucks nahm als aktiv teilnehmende Musikschullehr-
kraft und improvisationserfahrene Musikpidagogin eine Innenperspektive
ein.

Die Bedeutung der Improvisation fiir die Férderung von musikalischer
Kreativitit und ein besseres musikalisches Verstehen wurde in der Musik-
padagogik vielfach erforscht.! Zunehmend wird das Fach Improvisation
in neu uberarbeiteten Curricula von Musikhochschulen oder Universita-
ten berticksichtigt. Doch, Veranderungen in der Musikpadagogik sind an
langfristige Prozesse gebunden und erfordern eine Lehrperson, die offen
fir lebenslanges Lernen ist. Noch immer ist die musikalische Improvisati-
on im Musikunterricht an Schulen oder Musikschulen unterreprasentiert,
selbst, wenn es um den Musikunterricht von Kindern geht. Fiir viele Mu-
siklernende, besonders im Einzel- und Gruppenunterricht von klassischer
Musik, ist das Spielen eines Instrumentes oder der Gesang nach wie vor
durch die kontinuierliche Arbeit an der Auffihrungstechnik und den
strikten Respekt vor der Partitur bestimmt.

Ausgehend von dieser Problematik wurde das hier vorzustellende
Workshop-Projekt konzipiert. Dabei war es die Ausgangsidee, mit einem
praxisorientierten Improvisations-Projekt fir Musiklehrkrafte zu beginnen
und evtl. sogar einen neuen Zugang zu Neuer Musik, Performance- und
Klangkunst zu er6ffnen.

Die prozessoffene Zusammenarbeit von Kolleg*innen im Rahmen ei-
nes Workshops wird allgemein als ein machtiger Katalysator der profes-
sionellen Entwicklung begriffen. Das gegenseitige Absorbieren von Erfah-
rung und Wissen durch gemeinsames praktisches Umsetzen, Explizit-Ma-

1 Vgl. Biasutti (2017); Campbell (2009); Heble/Laver (2021); Kratus (1995); Siljama-
ki/Kanellopoulos (2019).
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chen und Reflektieren fordert nachweislich Erfahrung, Wissen, konzeptu-
elles Denken, Spieltechnik und, nicht zuletzt, berufliches Engagement.

Doch wie kann dies erfolgversprechend in der Improvisation gelingen?
Ein nicht zu unterschitzender Faktor ist gerade bei klassisch ausgebildeten
Musiker*innen die Angst, frei zu spielen.

Angeregt durch die Begegnung mit Nina Perovi¢, die sich als Kompo-
nistin und Pianistin intensiv mit Psychodrama und Soziopsychodrama sowie
der Philosophie und Theorie von Jacob Levi Moreno (1959) beschiftigt,
entstand die Idee, ein Pilotprojekt zu wagen und zentrale Methoden aus
dem Sozio- und Psychodrama von Jacob Levy Moreno auf die musika-
lische Improvisation zu tbertragen. Damit sollte ein angstfreier Raum
geschaffen werden, der die Musiklehrkrifte — jenseits von richtig und
falsch — zu freier Improvisation und Interaktion mit anderen Gruppenmit-
gliedern ermutigen und ihnen praktische Erfahrungen im Umgang mit
kreativen Gruppenprozessen ermoglichen konnte.

Dieses Pilotprojekt galt es, im Hinblick auf mogliche Anschluss- oder
Nachfolgeprojekte auszuwerten, um es verbessern und weiterentwickeln
zu konnen.

Im Folgenden werden die einzelnen Schritte dargestellt, die zur Ent-
wicklung des Modells fihrten: 1. Forschungsstand zur Improvisation im
Musik(schul)unterricht, 2. angstfreie Improvisation, 3. Methoden aus dem
Soziopsychodrama, 4. Das Workshop-Modell und seine Durchfithrung, 5.
Auswertung

1. Forschungsstand - Improvisation im Musik(schul)unterricht

Um Improvisation als integralen Bestandteil des Musikunterrichts erfolg-
reich unterrichten, begleiten und entwickeln zu kénnen, sollten Lehrkraf-
te Gber Kenntnisse und Fahigkeiten verfigen, die sie meist erst selbst
entwickeln missen.

Nach einer Definition von Biasutti? ist Improvisation eine artikulierte,
mehrdimensionale Aktivitit, die zu einer kreativen Leistung aus dem
Stegreif fihrt. Improvisation findet im Moment statt, was die lineare
Verfolgung des Prozesses erschwert. Sie auflert sich in der Erzeugung von
Reaktionen auf vertraute musikalische Stimuli, wie etwa eine Melodie
oder eine Akkordfolge. Frithere Erfahrungen werden im musikalischen

2 Biasutti (2017).
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Langzeitgedachtnis akkumuliert, was die Perfektionierung der Improvisa-
tion im Laufe der Zeit ermoglicht. Nach Clarke? erfolgt die Verkntpfung
von Elementen wihrend der Improvisation auf drei Arten: hierarchisch,
assoziativ und basierend auf der Auswahl einer bestimmten Anzahl von
Elementen aus dem Repertoire, das dem Improvisierenden zur Verfiigung
steht. Das Mitreilende des kreativen Prozesses im Augenblick hiangt mit
emotionalen Zustinden und dem unbewussten Abrufen (Triggern) von
angesammeltem Wissen und Erfahrungen zusammen.

Das Spektrum der Musikimprovisation differenziert sich je nach Genre
durch den Grad der Einbeziehung von mentalen Prozessen, musikalischer
Intuition und ganz allgemein durch die Freiheit im kreativen Ausdruck
weiter aus. Freie Improvisation in der klassischen Musik wird nach unse-
rem Erachten weniger analysiert, nicht nur, weil sie weniger prasent ist,
sondern auch, weil ihr der Respekt vor der Partitur oder vor etablierten
asthetischen Kriterien einer jeweiligen Epoche entgegenstehen oder ein
bestimmter Stil oder Ausdruck eines Komponisten beachtet werden miis-
sen.

Das Unterrichten von Improvisation ist eine groffe Herausforderung
bzgl. der Entwicklung von didaktischen Kompetenzen in der Musikpad-
agogik. Eine Lehrkraft, die Improvisation in ihrer Unterrichtspraxis an-
wenden mochte, sollte mit Entwicklungsansatzen zum Unterrichten von
Improvisation vertraut sein.

Kratus* zufolge kann dabei zwischen sieben Stufen unterschieden wer-
den: 1. Erkundung, 2. prozessorientierte Improvisation, 3. produktorien-
tierte Improvisation, 4. flissige Improvisation, 5. strukturelle Improvisati-
on, 6. stilistische Improvisation und 7. personliche Improvisation.

Ein weiteres bedeutendes Modell, das vor 35 Jahren entwickelt wurde,
ist das von Swanwick und Tillman’ verfasste Spiralmodell der musikalischen
Entwicklung, das sich auf die Entwicklungspsychologie stiitzt und die Pro-
zesse der musikalisch-kreativen Entwicklung erklart. Wichtige Erkenntnis-
se bringt tberdies das von Peter R. Webster® entwickelte Modell vom
kreativen Denken in der Musik, das aus der Notwendigkeit heraus ent-
stand, den oft zu weitgefassten Begriftf der musikalischen Kreativitat klarer
zu definieren.

Clarke (1988).

Kratus (1995).
Swanwick/Tillmann (1986).
Webster (2002).

AN LW
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Von Larsson und Georgii-Hemming” wurden fir die Improvisation im
Musikunterricht zwei konzeptionelle Rahmen definiert: die strukturierte
Improvisation, die sich auf die Lehrperson richtet bzw. von ihr ausgeht,
und die freze Improvisation, die sich auf die Lernenden richtet bzw. von
diesen ausgeht.

Pucihar,® die sich mit der Bedeutung von Improvisation im zeitgenos-
sischen Klavierunterricht beschiftigt und untersucht, wie diese die Krea-
tivitat inspiriert, behauptet, dass das Improvisationsvermogen weder aus
sich selbst heraus entsteht noch eine besondere Gabe sei. Sie sollte konti-
nuierlich auf ein hoheres Niveau gehoben und als ein ganzes Biindel von
Fahigkeiten aufgebaut werden, zu denen z.B. das Einhalten von einem
Metrum, Rhythmus, Dynamik, Harmonik, Melodiebildung usw. zihlen.
Sie stellt fest, dass die Improvisation nicht nur das kreative Potenzial
der Schiiler*innen anregt, sondern auch ihre musikalischen Kenntnisse
und darstellerisch-technischen Fahigkeiten vertieft und fordert. Uberdies
konne die Improvisation eine stark therapeutische Wirkung haben, insbe-
sondere, wenn sie mit Korperbewegung verbunden ist.

Im Gegensatz zum Prozess des Komponierens, der durch Diskontinui-
tait und mehrfaches Uberarbeiten von Ideen gekennzeichnet ist, besteht
der Prozess des Improvisierens in der Kontinuitat fortgesetzter Ideen und
macht tberdies die ununterbrochene Materialgenerierung sowie ein ho-
hes Maf an instrumentaltechnischen Fihigkeiten erforderlich. Auflerdem
ist das Komponieren meist ein individueller Akt, wahrend die Improvisa-
tion meist ein kollektiver Akt ist, der durch Interaktion, Synergie und ge-
genseitige Unterstitzung insbesondere auch zur Entwicklung von sozialen
und emotionalen Kompetenzen beitragen kann, wie sie als Schlisselkom-
petenzen fir das 21. Jahrhundert gefordert werden.

Der beim Improvisieren aktivierte kognitive Prozess kann nach Biasutti
und Frezza® in vier Dimensionen unterteilt werden: 1. Antizipation, 2.
Nutzung des Repertoires, 3. emotionale Kommunikation, 4. Feedback
und Flow. Die Lehrkraft kann dabei eine vermittelnde Rolle einnehmen
und die Entwicklung der kognitiven Fihigkeiten der Lernenden/Studie-
renden unterstiitzen. Dieser prozessorientierte padagogische Ansatz tragt
Biasutti'® zufolge zur Entwicklung von Metakognition bei, was zu einer

Larsson/Georgii-Hemming (2018).
Pucihar (2016).
Biasutti/Frezza (2009)

0 Biasutti (2017).
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Bewertung von Wissen auf transformative Weise fihrt. In der prozessori-
entierten, musikpadagogischen Ausbildung unterstitzt er zweierlei: naim-
lich die Entwicklung der eigenen Improvisationsfahigkeit und, vermittelt
durch die begleitende Erfahrung, einen Einblick in die Art und Weise,
wie er in der kinftigen Unterrichtspraxis angewendet werden kann.

2. Angstfreie Improvisation

Eine zentrale Studie von Riveire,'! die es zu berticksichtigen gilt, wenn
Improvisationsaktivititen im generellen Klassenmusikunterricht geplant
werden, nennt finf leitende Prinzipien fiir die angstfreie Improvisation
im Schulmusikunterricht: 1. Erfahrung geht vor Intellektualisierung, 2.
Improvisieren innerhalb von Struktur/Syntax, 3. Spielen vom Ohr her,
4. Improvisieren als Weg, in der Musik zu sein, 5. Ausbalancieren von
Freiheit und Struktur.

3. Methoden aus dem Soziopsychodrama

Wenn wir musikalische Improvisation als einen Gruppenprozess verste-
hen, der im Augenblick stattfindet, und Kreativitit als ein komplexes
psychologisches Konstrukt; und wenn wir musikalische Improvisation
zugleich als eine (non)verbale/korperliche Interaktion verstehen, dann
erscheint die Adaption von Methoden aus dem Psychodrama wie aus dem
Soziodrama nach Jacob Levy Moreno fir die Anleitung und Ausfithrung
von musikalischer Improvisation durchaus naheliegend und plausibel.

Das Psychodrama basiert auf den Prinzipien von Spontaneitit und Krea-
tivitat, bei denen durch die soziale Interaktion mit anderen sowohl indivi-
duelle als auch intrapersonelle Prozesse angestofSen werden.

Griindervater des Psycho- wie des Soziodramas war der Psychiater, Psy-
chosoziologe und Padagoge Jacob Levy Moreno (1889-1974). Er sah das
therapeutische Potenzial des dramatischen Ausdrucks im experimentellen
Theater und begann, es zu entwickeln. Dennoch beschrinkt sich das Psy-
chodrama historisch gesehen nicht ausschlieflich auf seine therapeutische
Dimension. Moreno selbst setzte es in den Bereichen der Soziologie und

11 Riveire (2006).
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Padagogik ein.!? Das soziale Element darin beruht auf Morenos urspring-
lichem Bedrfnis, mit seiner Arbeit sozialen Wandel anzustoffen und fir
die Menschenwiirde von Unterdriickten und Ausgegrenzten zu kimpfen.

Diese Aspekte fliefen auch in den Begriff des Soziopsychodramas ein, der
zwar nicht allgemein anerkannt ist, aber besser geeignet scheint, sowohl
die psychologischen als auch die soziologischen Aspekte von Morenos
Methode zu erfassen. Damjanov!? betrachtet die Verbindung zwischen
den beiden Methoden, die fir den Begrift Soziopsychodrama stehen, wie
folgt:

Schon Moreno verwendete den Begriff Soziopsychodramas, aber im Laufe der
Zeit bildeten sich aus den von ihm zu Beginn des 20. Jahrhunderts geschaffenen
Methoden unterschiedliche Traditionen. In Europa und den USA gibt es eine
strikte Trennung zwischen der psychotherapeutischen Methode des Psychodra-
mas und der Methode des Soziodramas, die nicht exkl/usiv nur der therapeuti-
schen Anwendung gilt, sondern auch der Arbeit mit anderen Gruppen. Die
Begriffe Soziopsychodrama und Psychosoziodrama werden vor allem in Sidameri-
ka verwendet, insbesondere in Brasilien und Argentinien, aber auch in den
anderen Landern Stidamerikas.'* Monica Zuretti, Morenos Schiilerin aus Argen-
tinien, Buenos Aires, hat die Methode des Psychodramas und des Soziodramas
weiterentwickelt und ihr den Namen Soziopsychodrama gegeben.'> Wenn man
jedoch Morenos Rollentheorie versteht und sie anwendet, um den Menschen
und menschliche Beziehungen zu verstehen,!® kann man leicht verstehen, war-
um der Begriff Soziopsychodrama angemessener ist. Damjanov erklart weiter,
dass die Arbeit von Zuretti ihrer Auffassung folgte, dass soziale und psychologi-
sche Aspekte genauso aufeinander bezogen sind wie Individuum und Kollektiv.

Die Methode des Soziopsychodramas umfasst sowohl die soziale als auch
die individuelle Matrix;

es ist eine Methode, die beriicksichtigt, dass es keine klare Trennung zwischen
der Gesellschaft und dem Individuum gibt, weil viele personliche Themen mit
den sozialen Ebenen und Dimensionen zusammenhingen.!”

Moreno stellte die Existenz starrer und ungleichmafig ausgepragter Rol-
lenbilder fest, in deren Rahmen die Einzelperson nicht die Moglichkeit
hat, sich auszudriicken. Solche Zustinde erzeugen auf energetischer Ebe-
ne Druck und Spannung, die gel6st werden wollen.

12 Ameln/Becker-Ebel (2020), S. 10.

13 Damjanov (2023a), S. 12.

14 Figusch, 2009, zit. nach Damjanov, (2023a), S. 12.

15 Kristoffersen/Mollan/Kristoffersen (2015), zit. n. Damjanov, 2023, S. 12f.
16 Apter, 2003, zit. n. Damjanov, (2023a), S. 12.

17 Vgl. Damjanov (2023a), S. 12.
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Im Soziopsychodrama werden die Klienten ermutigt, Erinnerungen, Le-
benssituationen, innere Dramen, Phantasien und Triume wiederzubele-
ben, sei es durch das Aufstellen von Szenen, Rollenspiele, dramatische
Selbstdarstellung u.a. Dabei wird sowohl verbal als auch nonverbal kom-
muniziert.

Elemente des Soziopsychodramas

Die Instrumente im Soziopsychodrama sind die Gruppe sowie die Biib-
ne. Die Handlungsrollen werden bestimmt durch Protagonist*in, Hilfs-Ich
und Spiellertung. Handlungsrelevante Instrumente des Soziopsychodramas
sind: Rollenspiel, Rolleniibernabme, Rollentausch, Spiegeltechnik (Alter-Ego)
und das Doppeln.

Protagonist*in ist das Subjekt einer psychodramatischen Darstellung.
Es steht im Zentrum der Handlung, wenn Vertrauen innerhalb der Grup-
pe gegeben ist. Die Spielleitung ist die Person, die das Subjekt (Protago-
nist*in) berat und unterstiitzt und die strukturelle Verantwortung fir den
Prozess tragt. Die Gruppe besteht aus allen Teilnehmenden einer Sitzung.
Sie dient fir das Subjekt der Handlung (Protagonist*in) als Resonanzraum,
korrigierende Instanz und Feedbackgeber, ist Inspirations- und Ideenquel-
le, auch fiir das Hilfs-Ich. Nur einige Mitglieder der Gruppe werden vom
Handlungssubjekt als Hilfs-Ich ausgewahlt.

Ein Hilfs-Ich wird als Erweiterung sowohl des Handlungssubjekts (Prot-
agonist*in) als auch der Lestung definiert. Thre Aufgabe besteht darin,
dem Subjekt (Protagonist*in) bei der Anleitung, Erforschung und Durch-
fahrung seines Prozesses zu helfen.

Die Biihne ist der Ort, an dem durch den/die Protagonist*in, das Hilfs-Ich
und die Leitung als aktiv teilnehmende Personen sowie durch die Gruppe
als passiv Teilnehmende, ein Modus der Erfahrung erreicht wird, der
tber die Realitit hinausgeht. Nach dem Uberschreiten des Bithnenrandes
treten die Teilnehmenden in eine sogenannte Uberschussrealitit ein — die
Biihne ist also auch ein Abbild der subjektiven Realitat des Subjekts (Prot-
agonist*in) oder der Gruppe.

Morenos Rollentheorie ist relational und erklért, dass Rollen infolge
von Erfahrungen auftreten, die wir im Laufe des Lebens in Bezug auf
andere gemacht haben. Das konnen andere Menschen sein, aber auch die
Natur, die Umwelt, die Familien oder die Gesellschaft, in der wir leben.
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Im Verlauf des Workshops kamen vor allem die Techniken Rollenspiel
und Rollentausch zur Anwendung. Beide sind wichtig, wenn es darum
geht, Empathie zu entwickeln und neue Perspektiven und Erkenntnisse
zu gewinnen.

Rollenspiel ist ein weit gefasster Begriff, der eine Vielzahl von Spielen
und Ubungen umfasst, bei denen eine Person aufgefordert wird, das Ver-
halten einer anderen Person nachzuahmen oder eine Reihe von Meinun-
gen anzunehmen und offentlich zu vertreten, mit denen sie sich nicht
personlich identifiziert.

Rollentausch hingegen bedeutet, dass eine Person in die Rolle einer
anderen schliipft, mit der die Rolle getauscht wird. Es bedeutet, dass wir
uns nicht nur wie die andere Person verhalten, sondern auch wie sie
denken und fiihlen, was bedeutet, dass wir uns in sie einfiihlen und sie
verstehen.

4. Entwicklung von zwei Workshop-Konzepten

Verbale und nonverbale Ausdrucksweisen gibt es im Soziopsychodrama
ebenso wie in der Musik — z.B. in Improvisation und musikalischem Dra-
ma. Im musikalischen Nachspielen/Darstellen von psychosozialen Kon-
flikten wird Spontaneitit freigesetzt, konnen sich Losungsmoglichkeiten
finden lassen; ebenso aber konnen kreative Impulse fir die individuelle
oder kollektive Improvisation und Komposition gefunden werden.

Es wurden zwei unterschiedliche Workshop-Konzepte realisiert: Zu-
nachst entstand das Konzept eines vierteiligen Workshops (Workshop
1) fir eine grofere Gruppe von Musiklehrkriften, der sich tber einen
Zeitraum von zwei Monaten erstrecken sollte. Darin ging es vor allem um
das Erlernen und Anwenden von Improvisationstechniken sowie um das
spontane Improvisieren und Erschaffen von Konzept- und Augenblicks-
kompositionen mit Hilfe von Techniken und Methoden aus dem Soziopsy-
chodrama.

Demgegentiber wurde ein zeitlich kompakter Arbeits-, Improvisations-
und Kompositions-Prozess (Workshop 2) fiir ein relativ improvisationser-
fahrenes Trio entwickelt, mit Nina Perovi¢ als Spzelleiterin (Moderatorin,
Protagonistin, Komponistin, Pianistin), Theda Weber-Lucks als Protago-
nistin und Hilfs-Ich (Stimme) und Marcos Gomez als Protagonisten und
Hilfs-Ich (Trompete). Auch dieser Prozess wurde mafSgeblich durch die
Anwendung von Techniken aus dem Soziopsychodrama bestimmt: Auf
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der Grundlage von individuell gefithrten Vorgespriachen mit der Lezterin
wurden die Rollen von Protagonist*in und Hilfs-Ichs festgelegt. Es entstan-
den drei Sets, die als Teil 1 in den Kompositions-Zyklus Penetrations II
von Nina Perovi¢ eingingen. — Die erstmals eingesetzte Methode wurde
danach erfolgreich u.a. mit den Stuttgarter Vokalsolisten fortgesetzt.

Im Folgenden wird aus Platzgriinden auf den ersten Workshop einge-
gangen. Die detaillierte Darstellung und Evaluierung des zweiten Work-
shops wird fir eine spatere Veroffentlichung aufgespart.

Workshop | — Konzept

Grundidee des vierteiligen Workshops war es, Musikschullehrkrafte zu
einer prozessorientierten Improvisations-Fortbildung einzuladen, in der
die Adaption von Methoden aus dem Soziopsychodrama als Spielvorgaben
erprobt werden sollte.

Der hier eingeleitete Gruppenprozess wurde mit zeitlicher Begrenzung
durchgefithrt. Er war eindeutig musikalisch ausgerichtet, enthielt jedoch
durch den Einsatz von Elementen aus dem Rollenspiel (Rolleniibernahme,
Rollentausch, Spiegeltechnik, das Doppeln etc.) sowie durch die Rollenvertei-
lung (Protagonist*in, Hilfs-Ichs, Leitung sowie Biihne und Gruppe) deutlich
gruppendynamische und ansatzweise therapeutische Aspekte.

Es wurden vier ganztagige, jedoch zeitlich weit auseinanderliegende
Sitzungen konzipiert. Sie fanden alle im selben Raum statt, einem mittel-
groflen Konzertsaal mit freier Bestuhlung und zwei Konzertfligeln. — Die
groferen Zeitabstinde zwischen den Workshops sollten den Lehrkriften
dazu dienen, Zeit zu gewinnen, z.B. auch fir die Erprobung des Erfahre-
nen mit ihren Schiilern.

Jeder der vier Workshop-Tage basierte auf einem ahnlichen Konzept,
bestehend aus Warm-ups (Aufwirmiibungen), Aktionen (z.T. themenbezoge-
ne Kleingruppenarbeit mit anschliefSender Prisentation vor der Gruppe) und
einem abschlieBendem Sharing (Austausch).

Der Anteil der Teilnehmenden variierte zwischen sechs und zwolf
Personen, es waren vor allem Musikschullehrkrifte gekommen mit gerin-
ger bis ausgeprigter Improvisationserfahrung, wohnhaft in Berlin, aber
von verschiedener Nationalitat (deutsch, franzosisch, spanisch, montene-
grinisch, ungarisch).
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Tagl

Der erste Workshoptag war durch eine Mittagspause in zwei Teile geglie-
dert und dauerte insgesamt vier Stunden.

Zunachst wurden die Teilnehmenden in die grundlegenden Techniken
aus dem Psychodrama eingefiihrt, mit Begrenzung auf Rollenspiel und
Rollentausch. Anschliefend gab es ein Warm-up in Form von zwei Spielen:
Fang meinen Namen und Konntest du dein Instrument sein?

Fang meinen Namen diente dazu, die Mitglieder der Gruppe namentlich
vorzustellen, d. h. jede teilnehmende Person sang ihren Namen und die
Gruppe wiederholte ihn. Das schuf Kontakt zwischen den Teilnehmenden
und erleichterte es, sich ihre Namen zu merken.

Konntest du dein Instrument sein? nahm viel Zeit in Anspruch, da die
Aufgabe, in die Rolle des eigenen Instruments zu schlipfen, fir jeden
eine besondere personliche Herausforderung war. Dies war ein intimerer
Einfihrungsteil in den gemeinsamen Prozess. Die Spielleiterin stellte —
je nachdem, wie sich das Instrument selbst fihlen wiirde — einige der
folgenden Fragen:

— Hallo Instrument, wie lange kennst Du Person X?

- Woftr benutzt Dich Person X?

— Was sind die Unterschiede zwischen der Person X, die dich auf der
Biithne oder bei sich zu Hause, privat, spiele?

— Improvisiert X jemals mit den Tonen, die Person X in dir spielt, oder
benutzt Person X immer die Partitur?

- Welche Spielweise von Person X bevorzugst Du am meisten?

- Was mochtest Du Deinem Interpreten heute sagen?

Manchmal gab es keine Aufgabe fiir die Teilnehmenden/Interpreten, aber
hier wurde Person X, die bis zu diesem Moment die Rolle ihres Instru-
ments gespielt hatte, gebeten, diese Rolle zu verlassen und eine andere
Person aus der Gruppe zu bitten, den Rollentausch fir sie weiterzufiihren.

Nachdem Person Y gewihlt wurde, Hilfs-Ich fir das Instrument zu
werden, wiirde sie in die Rolle des Instruments von Person X schlipfen
und einfach wiederholen (verbal und auch durch Einnahme der gleichen
Korperposition bzw. durch Nachahmen der Haltung des Instruments),
was Person X zuvor in dieser Rolle dargestellt hatte. Dabei wiirde sie eine
Message an Person X tbergeben und ihr somit eine Begegnung mit ihrem
Instrument ermdglichen.
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Anschliefend ging es weiter mit den Aktionen, beginnend mit dem
Spiel Begegnungen. Es folgen die Anweisungen der Spielleitung an die
Gruppe:

Geht durch den Raum. Je nachdem, wie Thr geht, atmet oder Euch fiihlt, wahlt
ein Element aus der Natur aus, mit dem Thr Euch in diesem Moment am meis-
ten identifizieren konnt. Sprecht es nicht aus, bewegt Euch einfach als dieses
Element durch den Raum. Bildet nun Gruppen von drei Personen. Sprecht in
jeder Gruppe dartiber, wer Ihr seid und findet einen Weg, Eure Naturelemente
zu verbinden. Erfindet ein musikalisches Mérchen oder bildet eine Skulptur,
um darzustellen, wie ihr drei Euch getroffen und verbunden habt, z.B. indem
ihr einfach die gefundenen Klange benutzt. Gebt Eurer Begegnung/Eurem Mar-
chen/Eurer Skulptur einen Titel oder Namen.

Danach gab es verschiedene Prisentationen der entstandenen kurzen Mu-
sikmarchen oder Musikskulpturen, die in einem Sharing besprochen wur-
den.

Der zweite Teil des Workshops bezog sich auf eine zu planende Ab-
schlussauffihrung und wurde durch das Spiel Kénntest Du die Komposition
sein? eingeleitet. In dieser Ubung schlipfte die Gruppe als Ganzes in die
Rolle des Protagonisten.'® Sie wahlte verschiedene Themen fiir die Rolle
der Komposition. Jede Person hatte die Moglichkeit, diese Rolle zu spielen
und dabei auszudriicken, wie sie sich se/bst (als endgultige Komposition)
vorstellen wiirde. Folgende Fragen wurden von der Spielleiterin gestellt:

Mit welchen Themen kdnnte sich eine Komposition beschiftigen?
Wie fthlt sich die Komposition in diesem Moment?

- Wo wird sie aufgefiihrt?

— Gibt es eine Botschaft an die Interpreten der Komposition?

Tag2

Am zweiten Workshoptag wurden nach dem Warm-up im Teil Aktionen
in Kleingruppenarbeit anhand von drei ausgewahlten Themenkarten neue
Musikmarchen oder -skulpturen geschaffen.

Zur Vorbereitung wurden einige der beim Rollenspiel Konntest Du die
Komposition sein? entstanden Begriffe oder Metaphern, wie z.B. Leerer Bal-

18 Damjanov (2023b), S. 32. Damjanov erklirt, dass Gruppenprozess und Warm-up-Ubun-
gen im Ergebnis zu einem Protagonisten, zu mehreren Protagonisten oder zu einem
Gruppenthema fithren konnten, bei dem die ganze Gruppe Protagonist ist.
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lon, Freiheit, Zerbrechlichkeit, Traurigkeit, Gliick, Spannung, Krieg, Frieden,
Stille, Frage, Transparenz, auf Themenkarten geschrieben und zur Auswahl
bereitgestellt, erganzt durch thematische Bildkarten von Jan Oberg (z.B.
Kinder in Aleppo).

Die ausgewihlten Themenkarten wurden in der Kleingruppe nach Art
eines musikalischen, nonverbalen Rollenspiels erarbeitet. Z.B. wiahlte ein
Interpret das Thema Zerbrechlichkeit, ein anderer das Thema Krieg, ein
dritter das Bild Kinder in Aleppo. Die bei der gemeinsamen Improvisati-
on gefundenen musikalischen Ideen und Themen konfrontierten sich, er-
ginzten sich, es wurden Freiriume und Nischen gefunden, in denen sich
die Thematik der Beteiligten entfalten konnte. — Das Gespielte/Erlebte
wurde diskutiert und ausgearbeitet und wiederum der Gruppe prasentiert.

Der Prozess wurde mit einem Sharing abgeschlossen, das sowohl zur In-
tegration der Gruppe als auch zur Klarung von Themen beitragen konnte,
die in der Abschlussauffihrung eine Rolle spielen sollten.

Tag 3 und Tag 4

Tag 3 galt weiteren vorbereitenden Ubungen fiir den abschlieSenden Tag
4. Letzterer wurde von der Spielleiterin der Gruppe folgendermaflen struk-
turiert:

—  Wie fiible ich mich in diesem bestimmten Moment Alternierend spielen
alle aus der Gruppe die Handlungsrolle des/der Protagonisten/in die
angefragte Emotion, wahrend die Gruppe den Resonanzraum bildet.
Gespielt wird auf Wunsch mit einem vorausgehendem Gesprach.

—  Skulpturen I: Prasentationen aus der Kleingruppenarbeit:

— Konntest du dein Instrument sein? Wieder spielen alternierend alle aus
der Gruppe in der Handlungsrolle des/der Protagonist/in ihr eigenes
Instrument (auf Wunsch mit einem vorhergehenden Gesprich)

—  Skulpturen II: aus der Kleingruppenarbeit

—  Was nebme ich mit? Abschliefendes Sharing zwischen Spielleitung und
Gruppe zum Gelernten — Erfahrungen, Erlebnisse, eigene Befindlich-
keiten, neue Erkenntnisse.
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5. Auswertung

Wie eingangs beschrieben, wurde das Workshop-Projekt abschliefSend
evaluiert, und zwar sowohl durch ein letztes gemeinsames Sharing in der
Gruppe als auch durch Fragebogen. Letztere konnten von den Teilneh-
menden ohne Angabe ihres Namens abgegeben werden.

In beidem ging es darum, die Chancen der Methode und auch die
damit verbundenen Herausforderungen zu ermitteln. Folgende Fragen
standen im Vordergrund:

- Kann die Beschiftigung mit Techniken aus dem Soziopsychodrama neue
Perspektiven eroffnen, sowohl fir das eigene Improvisieren als auch
fir das Unterrichten von Schiiler*innen, z.B. in der Improvisation?

— Konnen wir alle einen Platz darin finden und eine kreative Rolle mit
dem vollen Potenzial unserer Spontaneitat spielen?

— Konnen wir Ideen fir Improvisation oder Komposition in unseren
inneren Zustinden finden, z.B. indem wir mit musikalischen Mitteln
durch sie hindurchagieren?

Positives Feedback

Folgende positive Ergebnisse konnen festgehalten werden: Sowohl Sharing
als auch die Fragebogen ergaben, dass sich die Haltung in Bezug auf die
Improvisation bei fast allen Teilnehmenden erweiterte.

So bemerkten viele erstmals, dass die Verbindung von Improvisation
und nicht-musikalischen Spielvorgaben neue musikalische Perspektiven
eroffnete. Sie erlaubte es tatsichlich, Verbindung zu personlichen Zustin-
den aufzunehmen und nicht musikimmanent zu denken.

Eine ebenso wertvolle Erfahrung aus dem kollektiven Prozess war es,
dass er es ermoglichte, musikalische Improvisation mehr im Sinne einer
emotionalen musikalischen Kommunikation zu erleben, die es auch Uner-
fahreneren erlaubte, sich sicher zu fihlen.

Ebenso gab es die Erfahrung, dass soziale Aspekte ein wichtiger Aspekt
des kreativen musikalischen Prozesses sind.

Positiv wurde ebenfalls bewertet, dass der Einsatz von nicht-musikali-
schen Mitteln zu einem groferen musikalischen Selbstausdruck half, weil
er von der Fokussierung auf ein rein musikimmanentes Denken befreite.

...ich habe schon gemerkt, dass ich seit dem Workshop wieder ofter dazu
tibergegangen bin, mit meinen Schiilern zu Worten, Tieren, Atmosphiren oder
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Ahnlichem zu improvisieren, und es hat sehr gut funktioniert. (Saxophonistin,
Komponistin, Pidagogin fiir Saxophon/Improvisation, viel Erfahrung in Impro-
visation)

Aber auch der verbale Austausch im Sharing vor oder nach dem Spiel wur-
de positiv bewertet, schien in den musikalischen Aktionen mehr Sicherheit
zu geben und zu neuen Spielerfahrungen zu inspirieren, z.B. im Sinne
einer emotionalen Kommunikation, die Spaf machen kann.

Weiter wurde durch die Mischung von Aktionen und Sharing ein bes-
seres Verstindnis tber die personlichen Anteile in freier Improvisation
erreicht.

Positiv bewertet wurden ebenfalls Rollenspiel, Rollentausch oder musika-
lische Skulpturen. Sie wirden Zeit geben fiir das sich Einlassen in die
kunstlerisch-musikalische Erforschung und Moglichkeiten der kreativen
Umsetzung von Techniken aus dem Psychodrama.

So war es interessant zu schen, wie sich etwa das Rollentausch-Spiel
Konntest Du Dein Instrument sein? im Laufe des Prozesses entwickelte,
auch durch die Kombination mit verbalen und musikalischen Auferun-
gen. Manchmal wuchs die Gruppe zu einer veritablen Einheit zusammen,
z.B. als sie gebeten wurde, als Gruppe die Rolle des Instruments eines
anderen Gruppenmitglieds zu tbernehmen (Rolleniibernabme). Als eine
der Teilnehmenden erzahlte, dass ihr Instrument ihre Ohren seien und
sodann die Gruppe als Ganzes die Rolle der Ohren tibernahm, entstanden
Qualititen, die an das Deep Listening von Pauline Oliveros erinnerten.

Kritische Einschatzungen

Die Validierung von Sharing und Fragebogen zeigte aber auch, dass es
in Bezug auf die Umsetzung der Workshop-Ziele Verinderungswiinsche
gab. So z.B. entstand bei den regelmifig Teilnehmenden der Wunsch
nach einer moglichst stabilen und konstanten Gruppe. Dies wurde als
Voraussetzung fiir ein Gefiithl von Sicherheit und Vertrauen empfunden,
das dann auch offenere Diskussionen im angstfreien Raum ermoglichen
wirde.

Uberdies hitte es mehr Zeit fiir das Einhoren und eine grundsatzliche
asthetische Akzeptanz von einer scheinbar atonalen Musik gebraucht.
Erweiterte musikalische Ausdrucksweisen, wie z.B. Abweichungen von
der klassischen Form oder Einbeziehung von in der Klassik tabuisierten
Ausdrucksweisen (Gerdusch, extreme Lautstirken oder Sforzato-Spiel) er-
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zeugten zuweilen inneren Widerstand. Einige der Teilnehmenden horten
in manchen Gruppenimprovisationen einen ,Larm®.

Zugleich wurde der Wunsch gedufSert, die verschiedenen Energien und
Spannungszustinde der Gruppe aufzugreifen, sie musikalisch direkt zu
thematisieren und dem musikalischen Prozess zuzufiihren.

Auch gab es den Wunsch nach mehr Zeit fir das kognitive Erfassen
der aus dem Psychodrama tbernommenen Techniken, um sich darauf
einlassen zu konnen und sie mit einem vertieften Verstindnis fiir ihre
Instrumente (Gruppe, Biibne, Protagonist, Hilfs-Ich, Spielleitung) zielfithrend
in die Musik einzubringen.

Andere wiederum waren der Meinung, dass die Ubertragung von Tech-
niken aus dem Psychodrama auf musikalische Prozesse weiter gefasst wer-
den misste:

Ich hatte das Gefiihl, dass die Anwendung einiger Techniken des Psychodramas
in der Improvisation zu wortlich und vielleicht zu streng war. Ich wiirde sagen,
dass eine breitere Interpretation der Psychodrama-Methoden und die Konzen-
tration auf ihre Ziele statt auf ihre Techniken besser in den musikalischen/im-
provisatorischen Kontext passen kénnten. (Komponist und Jazzmusiker, 41 Jah-
re alt, viel Erfahrung in der Improvisation)

Auch die Anwendung von Techniken wie Rollenspiel oder Rollentausch auf
den Improvisationsunterricht wurde zuweilen skeptisch gesehen, weil es
die Grenzen zur Privatheit fir einige Schiler*innen tiberschreiten konnte.

Fir das Rollenspiel wiirde ich wohl hauptsichlich die Rollen des Instruments
ausprobieren, weil ich diese im Workshop am meisten geiibt habe und weil
ich mich darin am sichersten fiihle. Ich habe groe Angst, versehentlich die
privaten Grenzen meiner Schiiler zu Gberschreiten oder eine Situation zu er6ff-
nen, mit der ich nicht richtig umgehen oder sie steuern kann. (Saxophonistin,
Komponistin, Anfang 30, viel Erfahrung in Improvisation)

Zusammenfassende Auswertung

Das tbergeordnete Ziel des Projekts war es, mithilfe von Methoden aus
dem Soziopsychodrama ein besseres Verstindnis fiir die wesentliche Bedeu-
tung von Kreativitat und Spontaneitit in der Improvisation zu vermitteln.

Die Gruppe der Teilnehmenden war eine offene, zu jedem Workshop
stieBen einige Neue hinzu, wihrend andere Teilnehmende, die schon da
waren, fehlten.

Recht schnell stellte sich heraus, dass es fiir die Improvisationserfah-
renen wie fur die in der Improvisationsunerfahrenen eine grofSe Heraus-
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forderung war, zu verstehen, wie man in einer heterogen und jeweils
unterschiedlich besetzten Gruppe Verantwortung am besten teilen und
Spontaneitit bewahren kann.

Dabei erwies es sich fur zukiinftige Projekte als besonders wichtig, das
gesamte Material innerhalb einer geschlossenen Gruppe zu kommunizie-
ren, wie dies auch im Soziopsychodrama tblich ist. — Diese Tatsache wur-
de bei dem Fortbildungsprojekt des Musiklehrkrafte-Workshops zunachst
unterschatzt. Es sollte bei zuktnftigen Projekten dieser Art erwogen wer-
den, mit den Teilnehmenden einen Vertrag zu schliefen, in dem die
Rahmenbedingungen und Ziele des Workshops geklirt und abgestimmt
sind.

So kann sich die Gruppe leichter in einen gemeinsamen musikalischen
Prozess begeben und fiir die Aktzonen kann ein sicherer Raum geschaffen
werden, der mit Freiheit, Dialog, Begegnung, Spontaneitit und Kreativitat
als wichtige Bestandteile der Improvisation vielleicht sogar die Erfahrung
einer Uberschussrealitit (intensivierte Augenblickserfahrung) erméglichen
kann.

Dass der Workshop in der offenen Gruppe dennoch gelang, zeigte sich
in der gegenseitigen Ermutigung und spontanen Produktion von musi-
kalischen Ideen, nicht nur wahrend des Prozesses, sondern auch in der
abschliefenden Auffihrung (es beteiligten sich acht von zwolf Gruppen-
mitgliedern).

Letztlich war es ein fir den Prozess forderlicher Aspekt, dass die mu-
sikalischen Aktionen eine erweiterte Form- und Materialasthetik implizier-
ten. Auch wenn dies zuweilen auf asthetische Widerstinde stiefi, erlaubte
sie es sowohl den Improvisations-Fortgeschrittenen als auch den Improvi-
sation-Unerfahrenen, sich von Formzwiangen oder einem auf solistisches
Konnen gesetzten Fokus zu losen und sich auf die vom Soziopsychodrama
inspirierten Aktionen zu konzentrieren. So wurde es allen moglich, angst-
frei und ohne Leistungsdruck in ein gemeinsames musikalisches Spiel
einzusteigen, das Spontaneitit und Kreativitét freisetzen konnte.

Fazit
Das hier vorgestellte Workshop-Projekt fir Musikschullehrkrafte verfolg-

te das Ziel, den Teilnehmenden grundlegende Elemente des Soziopsycho-
dramas zu vermitteln und einige seiner Techniken in der musikalischen
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Improvisation einzusetzen, nicht zuletzt, um neue Perspektiven fiir das
Unterrichten von Improvisation zu gewinnen.

Nach diesem Pilotprojekt und den darin gesammelten Erfahrungen
lasst sich zusammenfassend sagen, dass der Aufbau dhnlicher Formate
dazu beitragen konnte, das Verstindnis von Musik und musikalischen
Entstehungsprozessen in der Einzelimprovisation wie im Dialog mit ande-
ren oder mit einer Gruppe zu erweitern und zu fordern. Die Lehrkrafte
konnten ihre Spielriume des musikalischen Ausdrucks ausbauen und an-
geregt vom Soziopsychodrama eigene Mittel und Methoden finden, die auf
diesem Weg hilfreich sind.
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MANON BALLESTER & PascaL TERRIEN

De la pratique musicale a I'esprit critique :
I'impact de I'autorégulation

Research shows that music practice develops cognitive dispositions in children, which are
the subject of a transfer of skills between different learning experiences. Although a link
exists between this practice and cognitive transfer, few studies have focused on learning
strategies concerning the reasoning process of students. By combining theoretical contri-
butions from educational sciences, psychology and neuroscience, this study examines
how musical activity develops the self-regulation necessary for the acquisition of critical
thinking skills in primary school pupils. This article proposes a state of the art on the
influence of musical practice on students' reasoning. Particular attention will be paid to
the methodological context and the experimental protocol.

Des recherches révelent que la pratique musicale développe chez I’enfant des dispositions
cognitives, faisant I"objet d’un transfert de compétences entre différents apprentissages. Si
un lien existe entre cette pratique et le transfert cognitif, peu d’études s’intéressent aux
stratégies d’apprentissage concernant le processus de raisonnement des éleves. Croisant
les apports théoriques en sciences de I’éducation, psychologie et neurosciences, I’étude
observe la maniere dont lactivité musicale développe I'autorégulation, nécessaire a I'ac-
quisition de Pesprit critique des éleves du primaire. Cet article propose un état de I’art
sur I'influence de la pratique musicale sur le raisonnement des éleves. Une attention
particuliere sera portée au contexte méthodologique et au protocole expérimental.

Forschungsergebnisse zeigen, dass Kinder durch das Musizieren kognitive Fahigkeiten
entwickeln, die auf andere Lernprozesse Gbertragen werden konnen. Zwar zeigen sich
Zusammenhinge zwischen dem Musizieren und dem kognitiven Transfer, allerdings
gibt es nur wenige Studien, die sich mit Lernstrategien befassen, die sich auf die Denk-
prozesse der Lernenden auswirken. Die Studie beriicksichtigt theoretische Beitrdge aus
den Erziehungswissenschaften, der Psychologie sowie den Neurowissenschaften und un-
tersucht, wie musikalische Aktivitit die Selbstregulation fordert, die fiir den Erwerb
von kritischem Denken bei Grundschiilern erforderlich ist. Der Buchbeitrag bietet einen
Uberblick iber den Stand der Forschung zum Einfluss der musikalischen Praxis auf
das Denken von Schiiler*innen. Besondere Aufmerksamkeit wird dem methodischen
Hintergrund und dem Versuchsprotokoll gewidmet.
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1 Contexte et objectifs de I'étude

Les processus artistiques mettent en place un dispositif expérientiel qui dé-
stabilise la relation habituelle entre le sujet et son environnement!, et qui
favorise le développement des capacités de développement des apprenants.
L’art pourrait des lors étre pergu comme un terrain d’expérimentation
propice a étudier ce développement par les effets cognitifs supposément
produits?.

L’état de la recherche révele impact potentiel de la pratique musicale,
comme une activité pouvant agir sur les capacités motrices, cognitives et
métacognitives de 'apprenant®. Jouer d’un instrument de musique engage
notamment des aptitudes auditives et motrices*. Un transfert étroit est éta-
bli lorsque la pratique améliore ces capacités. Reconnu comme une activi-
té cognitive complexe, la pratique musicale permet I’évolution de spheres
cognitives indirectes, représentant ainsi un transfert dit « lointain » - parce
qu’il s’étend a des capacités plus générales comme le raisonnement - qui
s’étend a des apprentissages transversaux’.

La pratique musicale nécessite un entrainement régulier et débute le
plus souvent durant ’enfance. Elle permet d’engendrer des transferts co-
gnitifs® et elle améliore la plasticité cérébrale, - capacité du cerveau a
modeler et réorganiser ses connexions en fonction des apprentissages et de
I'entrainement’.

Les travaux de Wan et Schlaug® ont montré que la musique modifie
les structures fonctionnelles cérébrales, enrichissant la motricité du sujet,
notamment grace au développement de la dextérité de la main non domi-
nante. D’autres études déterminent une aisance accentuée du musicien
dans le traitement et la discrimination des fréquences auditives’. Cette
idée est également étayée par Schon et Besson qui s’intéressent a la relati-
on entre I’écrit et la représentation mentale auditive!®. En transférant cette
activité a I’apprentissage de la lecture a I’école, les compétences phonologi-

Dokic (2000).
Ibid.
Fauvel/Groussard/Desgranges/Platel (2012).
Wan/Schlaug (2010).
Ibid.
Winner/Goldstein/Vincent-Lancrin (2013).
Fauvel/Groussard/Desgranges/Platel (2012).
Wan/Schlaug (2010).
Ibid.

0 Schon/Besson (2005).
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ques seraient ainsi accentuées. Le transfert cognitif entre pratique musicale
et habiletés langagieres est traité dans différentes études. Marin s’intéresse
a la formation des regles morphologiques!!. Koelsch et Gunter étudient le
traitement de la syntaxe verbale!2. Les fonctions exécutives, correspondant
a 'ensemble des processus de controle cognitif (planification, inhibition,
résolution de problemes, passage d’une tache a une autre), sont essentiel-
les a 'apprentissage de la musique. Bialystok et DePape démontrent la per-
formance accrue du musicien sur ce type d’activités!3.

Ces recherches établissent que la pratique musicale offre aux apprenants
des dispositions cognitives par un transfert de compétences d’inférences,
de clarification, stratégiques, et d’évaluation.

Si I’état de la recherche permet d’établir un lien entre pratique musica-
le et transfert cognitif, peu d’études s’intéressent toutefois aux stratégies
d’apprentissage efficientes que cette pratique permettrait au développe-
ment du processus de raisonnement des éleves!s.

L’étude repose sur I'hypothese que la pratique musicale est susceptible
de développer les capacités de raisonnement de I’enfant parce qu’elle
accroit ses habiletés cognitives. Cette recherche consiste a examiner les
processus de pensée réflexifs développés par cette pratique. Elle vise a
évaluer son effet sur le développement de Pesprit critique, et par consé-
quence sur I"autonomie intellectuelle de I’éleve. 11 s’agit d’étudier une des
habiletés métacognitives communes a I’esprit critique et a I’apprentissage
instrumental : Pactivité d’autorégulation, car les études ont montré qu’elle
contribue a la régulation et au controle des activités au cours de I’accom-
plissement d’une tache.

11 Marin (2009).

12 Koelsch/Gunter (2005).

13 Bialystok/Depape (2009).

14 Gauvrit /Delouvée (2019).

15 Winner/Goldstein/Vincent-Lancrin (2013).
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2 Dela métacognition a I'esprit critique

Cette recherche s’inscrit dans des approches croisées des sciences de I’édu-
cation de la musique'é, des sciences cognitives'” et des neurosciences des
systemes!.

2.1 Métacognition et habiletés métacognitives

La métacognition est définie par « la connaissance qu’une personne a
de ses propres processus et produits cognitifs ou de toute autre chose
qui s’y rapporte »'?. Deux grandes composantes entourent le concept de
métacognition : d’une part, les connaissances métacognitives?® et d’autre
part, les habiletés métacognitives?!. Ces dernicres sont au coeur de cette
¢tude.

Les habiletés métacognitives représentent le pole procédural de la méta-
cognition, c’est-a-dire la gestion des processus mentaux??> qui concernent
les procédures développées lors de ’exécution d’une tiche prescrite. Une
habileté métacognitive est la capacité a mobiliser ses savoirs et savoir-faire
dans l'intention explicite de planifier exécution d’une tiche, pour la
contrdler, la réguler, et évaluer son efficacité par rapport au but poursuivi.
L’apprenant est en mesure de gérer son activité mentale, en utilisant et en
adaptant ses méta-connaissances, et de développer un savoir conscient afin
de lutiliser dans des situations de plus en plus complexes.

Les habiletés métacognitives comportent trois types d’activités en lien
avec P'exécution d’une tiche : des activités de planification, de contréle et
d’autoévaluation?.

16 Bégin (2008) ; Marchand (2009); Terrien (2022).

17 Pintrich, (2004) ; Zimmerman/Schunk/Dibenedetto (2017).
18 Frangois/Schon (2016).

19 Flavell (1976), p. 232.

20 Doly (2006).

21 Lafortune/Jacob/Hebert (2000).

22 Brown (1987).

23 Bichel/Paour (2005).
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Fig. 1: Schéma des habiletés métacognitives

L’autorégulation est un élément de la métacognition et fait partie de

’activité de contréle qui est étroitement en lien avec la pratique musicale
et I'esprit critique.

2.2 L'autorégulation

Le controle s’exerce par un mécanisme d’autorégulation, ou le sujet pilote
et régule son activité cognitive en fonction du but poursuivi?4.

Par exemple, dans un contexte de musique d’ensemble ou le musicien
s’accorde avec les autres, le pilotage et la régulation de ’activité sont exer-
cés, puisqu’il doit anticiper, sentir, ajuster la sonorité, le timbre, la justesse
afin de jouer avec les autres. Le musicien est sans cesse dans le controle
conscient de son activité. A ce sujet, Allal? releve que les régulations sont
des mécanismes qui permettent le guidage, le controle et 'ajustement des

activités cognitives, affectives et sociales. Sans ces derniers, les compéten-
ces de ’apprenant ne pourraient pas évoluer?®. De plus, les processus de
régulation expliquent la maniere dont les perturbations sont traitées par le

24 Noé¢l/Cartier (2016).
25 Allal (2007).
26 Ibid.
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cerveau pour revenir a un état d’équilibre, en appliquant des solutions a
un probleme donné, en comprenant de nouvelles notions?.

i
2 8
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23
() ©
=2 (Zimmerman & al., 2017) 5
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Fig. 2 : Schéma de l"autorégulation

Les études sur le processus d’autorégulation nous informent qu’il compor-
te trois phases : la phase d’anticipation, la phase de réalisation, la phase
de réflexion?8. Trois indicateurs des phases d’autorégulation en lien avec la
pratique musicale ont été retenues pour cette étude?’ :

- la planification stratégique ;
- les stratégies de réalisation ;
- lautoévaluation de P'activité.

La planification stratégique releve de I’analyse de la tiche30. Par exemple,
lorsqu’un musicien s’appréte a jouer une ceuvre, il anticipe d’ores et déja
son jeu. Au moment d’attaquer le morceau, il peut chanter intérieure-
ment, visualiser les notes, la phrase, prévoir sa respiration en fonction
de la sonorité qu’il souhaite engager, du tempo. Un flatiste peut adapter
la maniere de souffler dans 'embouchure selon I’attaque qu’il désire pro-
duire. Un violoniste peut prévoir ses coups d’archet. Un harpiste peut

27 Buysse (2007).

28 Zimmerman/Schunk/Dibenedetto (2017).

29 Ces indicateurs en lien avec la pratique musicale sont exemplifiés ci-dessous dans le
texte.

30 Bégin (2008).
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moduler la pince des cordes. Le musicien est des lors engagé dans un
processus circulaire et rétroactif d’anticipation et d’autorégulation.

La planification stratégique consiste ainsi a anticiper les stratégies effici-
entes pour atteindre le but fixé. L’autorégulation de Pactivité intrinseque
a la planification stratégique permet au sujet de contréler, de revoir et
d’adapter si besoin les stratégies. Des lors, est-ce qu’on observe chez les
éleves-musiciens une utilisation accrue de cette faculté de planification
stratégique dans des activités scolaires de raisonnement ?

Les stratégies de réalisation sont relatives a I'exécution de la tiche.
Elles sont lides aux stratégies cognitives de traitement’! et aux stratégies
cognitives d’exécution??.

Par exemple, lors d’une séance de travail, un musicien peut se retrouver
confronté a une difficulté technique. Pour la résoudre, il peut mettre en
ccuvre des stratégies, comme isoler la difficulté technique, adapter par
étapes le tempo, ou bien répéter plusieurs fois cette difficulté, jusqu’a son
appropriation. Une fois la difficulté résolue, la séquence isolée peut étre
progressivement réintégrée dans I’ensemble du morceau.

Au niveau de 'interprétation musicale par exemple, le musicien peut
choisir les nuances. Il vérifie leur adéquation avec ce qu’il souhaite trans-
mettre. Il peut filer le morceau pour établir une progression, réinvestir et
adapter ses connaissances comme le style de jeu a adopter en fonction du
compositeur, de I’époque, du mouvement artistique.

Le musicien est alors dans un processus d’autorégulation interne a la
phase de réalisation, ou il anticipe, planifie, élabore des stratégies, évalue,
ajuste, régule et contrdle son activité. Est-ce que le processus d’autorégula-
tion interne (anticipation, planification, évaluation, régulation et vérifica-
tion) est plus présent chez les éleves musiciens que non-musiciens ?

L’autoévaluation de Pactivité est relative au jugement personnel. L’éleve
identifie si les buts fixés sont atteints, les raisons a 'origine de la réussite
ou de I’échec.

Par exemple, I’échec peut étre di a une stratégie choisie non adaptée
(origine interne), comme a une prescription ou un objectif qui manquent
de précision (origine externe).

Lafortune et Dubé considerent autoévaluation comme une « réflexion
critique sur la valeur de ses idées, de ses travaux, de ses apprentissages

31 Cosnefroy (2010).
32 Sternberg (1998).
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ou du développement de ses compétences [...] »33. St-Pierre suggere qu’il
s’agit « d’un retour réflexif sur une démarche, sur un résultat, sur une ac-
tivité, sur une production, etc. »*. L’autoévaluation aboutit a un jugement
qui se fonde sur des objectifs et des criteres précis : la prise de mesure, le
jugement et la décision?’.

Par exemple, lors d’une séance de travail, un éleve musicien peut éva-
luer si les stratégies choisies pour résoudre une difficulté technique ou
d’interprétation ont été efficaces. A la suite d’une interprétation, il peut
analyser ses comportements, son jeu, déterminer les améliorations pour
les fois suivantes. Est-ce qu’un éleve qui pratique la musique autorégule
plus la réalisation des taches scolaires qu’un éleve qui ne la pratique pas ?

Ces indicateurs des phases d’autorégulation (la planification stratégi-
que, les stratégies de réalisation et "autoévaluation) sont transversaux aux
sciences de I’éducationé, aux sciences cognitives’” et aux neurosciences’
et sont constamment présents dans la pratique instrumentale, tout comme
dans le développement de I’esprit critique.

L’activité d’autorégulation mobilise des stratégies cognitives, métaco-
gnitives ainsi que des stratégies d’apprentissage et motivationnelles®. Le
modele de Zimmermann met en évidence deux caractéristiques essentiel-
les au processus d’autorégulation : une autorégulation proactive, créatrice
de buts et de plans d’action®’, ainsi qu’une autorégulation réactive desti-
née a dépasser les obstacles qui empéchent latteinte du but. L’éleve
mesure ce qu’il fait, le conscientise. Il devient un éleve réflexif en mesure
de raisonner et de développer son esprit critique.

2.3 L'esprit critique : des programmes aux modalités d’observation

Cultiver P’esprit critique des apprenants est un enjeu fondamental de I’éco-
le en France. Il est au coeur des problématiques éducatives et apparait

33 Lafortune/Dubé (2004), p. 48.

34 St-Pierre (2004), p. 34.

35 Goupil/Lusignan (1993).

36 Bégin (2008).

37 Zimmerman/Schunk/Dibenedetto (2017).

38 Ridderinkhof/Ullsperger/Crone/Nieuwenhuis (2004).
39 Garcia/Pintrich (1994).

40 Zimmerman/Schunk/Dibenedetto (2017).

41 Cosnefroy (2004).
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dans les différentes instructions officielles du ministere de ’'Education
nationale*2.

Dans une acception didactique, esprit critique est représenté par la
zététique® et peut étre percu comme un « art du doute », au sens étymolo-
gique du terme, c’est-a-dire comme une habileté, ce qui est différent du
scepticisme*4,

Cette habileté de I'esprit engage le sujet dans une activité réflexive®, et
I’entraine a cultiver une pensée libre, consciente, raisonnée et autonome,
faisant notamment appel a des compétences de raisonnement*. L’esprit
critique est défini comme un processus cognitif complexe qui engage des
habiletés métacognitives.#” L’apprenant est en mesure de conscientiser sa
pensée et d’en exercer le contrdle, afin de I'exploiter de maniere plus
efficiente. De plus, Halpern et al. 4 observent que I’esprit critique utilise
des capacités cognitives qui impliquent notamment la résolution de pro-
blemes, la génération d’inférences, ou la prise de décision.

Gauvrit et Delouvée s’inscrivent dans la continuité de cette réflexion
en présentant lesprit critique comme la capacité a réguler la confiance
qu’on accorde aux informations®. Dans cette définition apparaissent des
compétences, comme les capacités de raisonnement, mais également les
dispositions, comme les capacités d’analyse. La prise de recul sur soi-méme
et sur Pactivité menée en font partie. L’apprenant réflexif mene ainsi une
activité métacognitive. L’esprit critique peut étre mesuré selon un modele
regroupant quatre catégories de compétences : les inférences, la clarificati-
on, les stratégies employées, I’évaluation’®.

42 Ministere de PEducation nationale, 2013.

43  «Qui est apte a examiner, a rechercher » Broch, Henri (1986). Dans une réflexion didac-
tique sur ’acquisition des processus d’esprit critique, ce terme « zététique » désigne la
méthode et la démarche que peut avoir un apprenant.

44 Broch (1986).

45 Ennis (2018).

46 Halpern (2013).

47 Piette (1996).

48 Halpern (2013).

49 Gauvrit/Delouvée (2019).

50 Norris/Ennis (1989).
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2.4 De l'autorégulation vers I'esprit critique
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Fig. 3 : De I'autorégulation vers Iesprit critique

L’esprit critique comporte deux principales composantes : les capacités et
les dispositions, impliquant des constructions cognitives interdépendantes
telles que P'interprétation, I’explication, le raisonnement, ’évaluation, la
synthese, la réflexion, le jugement, la métacognition et ’autorégulation’!.

Cognition, métacognition et esprit critique sont étroitement liés par des
indicateurs interdépendants’®?, ce qui entraine a percevoir cette capacité
de pensée critique comme une activité de ’esprit, par la mise en oeuvre
d’un processus cognitif complexe et réflexif, dont seuls les objets d’étude
se différencient’3.

L’esprit critique dépend ainsi d’une interdisciplinarité et d’'une transdi-
sciplinarité des savoirs, mobilisant les capacités de raisonnement des éleves
et formant la pensée autonome.

On peut faire I'hypothese qu'un éleve ayant acquis une agilité mentale
d'apprentissage et de raisonnement par la pratique de la musique la ré-
investit en classe dans des situations de plus en plus complexes et réflexives
comme la résolution de probleme. Ainsi, les activités d’autorégulation
permettraient de développer Pesprit critique des éleves.

51 Ennis (2018); Hitchcock (2018).
52 Spector/Ma (2019).
53 Monvoisin (2007).

116

- [ —



https://doi.org/10.5771/9783968219196
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

De la pratique musicale a Pesprit critique : 'impact de "autorégulation

3 Méthodologie
3.1 Question de recherche et hypothése

La revue de la littérature sur les notions de métacognition, d’habiletés
métacognitives, sur l'activité d’autorégulation et sur le concept d’esprit
critique, semble indiquer qu’il existe des relations entre la pratique musi-
cale et le développement de capacités d’autorégulation permettant une
capacité accrue d’esprit critique. Des lors, la question de recherche serait :
est-ce que les ¢leves de cycle 3 (9-12 ans) qui pratiquent la musique posse-
dent une activité¢ d’autorégulation plus développée que les éleves qui ne la
pratiquent pas ?

L’hypothese serait que I'activité d’autorégulation développée par la pra-
tique instrumentale renforce le développement de esprit critique d’un
éleve de cycle 3. Ainsi, si les éleves musiciens de cycle 3 (9-12 ans) sont
capables d’autorégulation, alors ils manifestent un meilleur esprit critique
dans la réalisation des tiches scolaires.

3.2 Protocole d’expérimentation et terrain de recherche

Afin de vérifier cette hypothese, une expérimentation fondée sur des ex-
ercices scolaires permet d’observer et de relever les capacités d’autorégu-
lation et d’esprit critique des ¢leves de cycle 3. Elle est réalisée sur un
groupe d’éleves musiciens (groupe expérimental) et un groupe d’éleves
non-musiciens (groupe contrdle). Par éleves musiciens, nous entendons
une pratique instrumentale réguliere dans I'orchestre de I’école, encadrée
par un professeur qualifié.

Cette recherche porte sur le cycle 3 et concerne des éleves en classe de
CM2, au sein d’écoles accueillant le dispositif « Orchestre a I’école », dans
un réseau d’éducation prioritaire (REP et REP+). Le cycle 3 correspond
a une étape du développement de I'enfant ou la pensée a évolué vers
la décentration cognitive’4, c'est-a-dire vers la capacité a tenir compte
de plusieurs aspects d'une méme situation pour aboutir 2 un jugement
autonome.

« Orchestre a Iécole » est un dispositif associatif pédagogique introduit
en zone prioritaire. Il permet a des enfants de milieux sociaux défavorisés

54 Kohlberg (1963).
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d'accéder a la culture artistique musicale en toute gratuité et sur un princi-
pe d’égalité pour tous. Il s’agit d’un projet musical et pédagogique mené
sur trois ans, qui s’adresse au 1¢ et 2" degrés, du CE2 au CM2 ou de la
seme 3 la 3¢me, Ce dispositif est en partenariat avec I’établissement scolaire,
une structure spécialisée dans ’enseignement de la musique et une collec-
tivité territoriale. Ce projet orchestral permet d’ouvrir les éleves a 'altérité
et s’inscrit dans la continuité du Parcours d’Education Artistique et Cultu-
relles.

3.3 Protocole d’expérimentation

L’état de la littérature a permis de mettre en exergue différents moyens
pour mesurer les capacités d’autorégulation des apprenants a partir de
tiches prescrites.

Dans le domaine des mathématiques, Baker et Brown se sont intéressés
a la résolution de problemes et plus particulierement a la détection spon-
tanée d’erreurs’®. Si le sujet opere un monitoring actif, il détecte plus
aisément les erreurs commises. Dans cette continuité, Bordeleau utilise
une détection d’étapes manquantes’’. Focant et Grégoire s’appuient sur
ces idées et rajoutent également ’aspect on-line en montrant dans leur étu-
de I'intérét d’une tiche numérique pour mesurer I"autorégulation’s. Con-
cernant la mesure de ’anticipation et de la planification stratégique avec
détection du but, '’énoncé du probleme est passé individuellement aux
¢leves. Deux questions leur sont posées :

- «Qu’est-ce qu'on te demande dans le probleme ? » (détermination du
but).

- «Je ne te demande pas de résoudre le probleme, mais si tu devais le
résoudre, comment t’y prendrais-tu ? » (planification).

Pour la mesure du contrble lors de la phase de réalisation, une tiche
on-line est mise en ceuvre sur tablette, avec un protocole de détection
d’erreurs®. L’utilisation d’une tiche on-line représente deux avantages,

55 Ministere de L’Education Nationale (2013).
56 Baker/Brown (1984).

57 Bordeleau (1994).

58 Focant/Gregoire (2008).

59 Ibid.

60 Bordeleau (1994).
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celui d’enregistrer plusieurs comportements autorégulatoires de maniere
non-intrusive, ainsi que la liberté du controle exercé sans interférence de
'adultes!.

Ce type de tache qu’est la résolution de probleme permet de mesurer
P'autorégulation de I’éleve, en I’engageant a utiliser des stratégies d’autoré-
gulation, de maniere cyclique et rétroactive. En effet, pour résoudre le
probleme, I’éleve doit :

— Analyser la demande et les données, c’est-a-dire le probleme dans son
ensemble en dégageant ’objectif a atteindre ;

— Planifier une séquence d’actions a entreprendre, exécuter cette sé-
quence d’actions tout en controlant la procédure, mais surtout sa perti-
nence en fonction de 'objectif ;

— Evaluer les résultats obtenus et les confronter a I'objectif ;

— Réajuster son plan d’action ou le compléter en fonction et prévoir une

nouvelle planification, si nécessaire.

Il doit ainsi appliquer un processus d’autorégulation.

Dans le domaine plus large du raisonnement, Brown et al. ¢ indiquent
que Plattention sélective aux éléments importants est également un moyen
de mesurer I'autorégulation des apprenants, puisqu’une organisation du
travail est requise, entrainant une mise en ceuvre stratégique. Par ailleurs,
la pensée critique passe par la classification formelle et la catégorisation
graphique, ce qui établit un lien avec la pensée réflexive®3.

En nous appuyant sur ces différents éléments de 1’état de la littérature,
nous avons choisi dans notre protocole expérimental deux types de tiches
permettant de mesurer le niveau d’autorégulation des éleves :

— une tiche de classement et de catégorisation d’éléments audios sur
tablette numérique ;

— une tiche de résolution de probleme en mathématiques suivi d’un
questionnaire de réalisation des actions par classement sur tablette
numérique.

61 Bouffard (1998).
62 Brown/Nisbet/Ford/Sweet/Shiraga/York/Loomis (1983).
63 Goody (1979).
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3.4 Lestaches

3.4.1 Tache1:classification et catégorisation d’éléments audios

La premicre tache consiste a classer et catégoriser des €éléments audios sur
tablette numérique. L’éleve est engagé a discriminer le profil temporel
percu (audio)® en mettant en ceuvre un processus d’autorégulation qui
’amenerait a développer son esprit critique.

Concernant ’exécution de la tiche, I’éleve doit rassembler et classer
par groupes neuf sons d’une durée de sept secondes chacun, qui selon lui
vont ensemble, puis nommer les groupes créés. Les sons ont ét¢ composés
selon des criteres d’intensité, de répétition et de stabilité. L’éleve n’a pas
connaissance de ces criteres et peut choisir de classer les neuf sons selon
des caractéristiques qui lui sont propres.

L’éleve clique sur les neuf vignettes sonores les unes apres les autres
et les déplace dans une grille, de maniere plus ou moins éloignées en
fonction de leurs caractéristiques qu’il juge communes.

L’¢leve est engagé dans un processus d’autorégulation, car il doit orga-
niser et structurer sa réflexion pour réaliser la tiche qui demande la mise
en ceuvre complexe de stratégies d’écoute et de classement :

— Ecouter tous les sons

— Etablir les caractéristiques de chaque son

- Identifier les caractéristiques communes

— Regrouper les sons dans la grille (classement et catégorisation)
— Nommer les groupes

Pour réaliser ces tiches, ’éleve anticipe, planifie, élabore des stratégies,
évalue, ajuste, régule et contrble son activité. Ainsi, il autorégule ses ac-
tions.

3.4.2 Tache 2:résolution de probleme en mathématiques

La seconde tiche est une résolution de probleme en mathématiques, inspi-
rée du probleme de Danalet et al.® « Toutes voiles dehors ».

64 Le syntagme « profil temporel pergu » est dii au musicologue-compositeur Jean-Pierre
Moreau qui le définit comme la perception d’un objet sonore dans le temps et la
matiere modulée par une énergie. Moreau, Jean-Pierre (2019), p. 5.

65 Danalet/Dumas/Studer/Villars-Kneubulher (1999), p. 133.
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Les données du probleme ont été simplifiées a la suite d’un pré-test réa-
lis¢ aupres d’éleves de CM2 REP+, afin de s’adapter au niveau.

La course de voilier « La grande traversée » est retransmise a la radio. Un journa-
liste sportif la commente : « Le bateau jaune est en téte, il a déja parcouru 200
km. Le bateau vert est deuxieme, il ne lui reste plus que 100 km a parcourir. Le
bateau rouge est troisieme : sur les 500 km de la course, il n’en a parcouru que la
moitié. »
Es-tu d’accord avec le classement du commentateur ? Justifie ta réponse.
L’éleve doit noter les étapes de résolution de probleme au brouillon, puis
les classer sur la tablette numérique.
Ce probleme engage les éleves dans un processus d’autorégulation, par-
ce qu’il mobilise plusieurs compétences en fonction des étapes a franchir :

- La détermination du but : établir un classement de la course ;

— Le tri et extraction des données (le nombre de kilomeétres total de la
course, le nombre de kilometres parcourus ou restants a parcourir par
les voiliers) ;

— Le calcul des opérations nécessaires (division, soustraction) ;

— Le classement des résultats par ordre décroissant ;

— La comparaison des résultats avec le classement initial (proposé par le
journaliste sportif).

Apres la réalisation de la tiche, les étapes de résolution du probleme sont
données aux éleves. Ils doivent classer les actions en les mettant dans
’ordre de réalisation sur la tablette numérique.

3.4.3 Tache 3 : un questionnaire pour les éléves musiciens

Une troisieme tiche complémentaire a été retenue pour les éleves musici-
ens du groupe expérimental.

Il s’agit d’un questionnaire spécifique sur Iactivité instrumentale des
éleves en situation d’orchestre. Un premier questionnaire fondé sur une
échelle de Lickert permet de mesurer les capacités d’autorégulation des
éleves musiciens. Les questions du second reposent sur la méthodologie de
Iinstruction au sosie®®.

66 Oddone/Re/Briante (1981) ; Clot (2008).
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Situation : « Tu es a 'orchestre. Tu joues avec tes camarades sous la
direction du chef d’orchestre. Est-ce que tu effectues ces actions plutdt

toujours, souvent, de temps en temps ou jamais ? »

Les réponses aux questions posées sont a trois niveaux : 1 : jamais ; 2

parfois ; 3 : souvent ; 4 : toujours.

Anticipation : Avant de ¢ er d jouer...

Tu fais attention a comment tu te tiens (position de ton corps).

Tu te chantes I’air du début dans ta téte pour t’en rappeler.

Tu positionnes ton instrument, prét a jouer.

Tu positionnes tes doigts sur la note de départ.

Tu regardes le chef pour avoir le départ.

Réalisation : Pendant que tu joues...

Tu regardes le chef pour suivre ses indications (départ, arré...).

Tu t’arrétes quand tu te trompes.

Tu continues a jouer méme si tu t’es trompé, en essayvant de te ratiraper.

Tu fais attention a ta position/posture pendant que tu joues (position de I’instrument, du

corps).

Tu vérifies que tu joues bien ensembie avec le chef d’orchestre et avec les autres.

Réflexion : Tu as fini de jouer. Avant de recommencer tu...

Tu repéres les parties difficiles o tu te trompes.

Tu arrives a corriger tes erreurs tout seul.

Tu cherches une solution pour ne plus te tromper.

Si la solution que tu as trouvée ne fonctionne pas, tu en essaies une aitre.

Si dans un autre morceau tu rencontres les memes difficultés, tu te souviens des solutions

que tu avais trouvées la derniére fois.

Tu repéres les passages difficiles a retravailler a la maison.

Réponses libres des éleves aux questions :

1. Maintenant, peux-tu décrire une difficulté ou une erreur que tu as déja
rencontrée quand tu jouais de ton instrument et les solutions que tu as

trouvées pour résoudre le probleme ?

2. Imagine : Aujourd’hui tu as un nouvel éleve a coté de toi. Clest sa

premiere fois a ’orchestre, qu’est-ce que tu lui conseilles ?

Ce questionnaire permet de vérifier que les éleves qui manifestent une
activité d’autorégulation sur ces tiches spécifiques en musique, sont égale-
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ment ceux qui montrent davantage de signes d’autorégulation dans les
tiches de résolution de probleme et de classification et catégorisation.

Les réponses obtenues par ces deux questionnaires sont quantitatives
et qualitatives et permettent de vérifier cette hypothese sur les capacités
d’esprit critique des éleves.

4 Méthode d’analyse des données

Téche 1 : classification et catégorisation d’éléments audios sur tablette nu-
mérique

Concernant I’analyse de cette tiche, chaque clic et déplacement que
I’éleve fait est enregistré, permettant d’obtenir une ligne de code (chaque
clic est représenté par une lettre). Nous cherchons a identifier une appro-
che structurée et donc une mise en ceuvre stratégique. Par exemple, si
le sujet clique 2 fois sur chaque son, il utilise une stratégie avec un rétro-
controle.
Tache 2 : résolution de probleme en mathématiques

Le niveau d’autorégulation des éleves sera établi avec une grille qui
recense les indicateurs de 'autorégulation, adaptés a la tiche spécifique
de résolution de probleme (objectif de la tiche prescrite, stratégies explo-
ratoires, stratégies d’évaluation). Nous nous focalisons sur les stratégies
d’autorégulation du point de vue de la sphere exécutive, en laissant de coté
les spheres émotionnelle, comportementale, attentionnelle et sociale®” qui
font également partie de I"autorégulation mais qui ne sont pas I'objet de
cette recherche.

5 Conclusion provisoire

Cette premiere réflexion exploratoire, aux frontieres des sciences de 1’édu-
cation, sciences cognitives et neurosciences des systemes, s’inscrit dans une
recherche sur I'impact que peut avoir la pratique musicale sur 'acquisition

7 . N4 :
et le développement des savoirs fondamentaux a I’école, notamment celui
de Desprit critique. Les résultats de cette ¢tude viseront a renseigner la
communauté éducative sur les connaissances actuelles dans I’articulation

67 Nader-Grosbois (2007).
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entre enseignement et apprentissage, d’une part, et sur I’attention a porter
sur la didactisation d’un concept comme esprit critique. Mahmoudi défi-
nit ainsi le principe d’esprit critique comme : « [le] principe d’une posture
active de I’éleve par le développement de ses capacités intellectuelles et
cognitives »®8. Tout enfant possede un esprit critique qui lui permet de
résoudre les conflits des situations auxquelles il est confronté. Cependant,
la littérature scientifique (sciences de I’éducation, psychologie cognitive
et neurosciences) sur 'influence des pratiques musicales sur le comporte-
ment et la réflexion des enfants incite a questionner si les effets de cette
pratique sont décelables apres quelques mois d’insertion dans un orchest-
re. Les éleves qui pratiquent la musique au sein du dispositif « Orchestre
a I’école » utilisent-il de maniere plus systématique les stratégies et les
mécanismes d’autorégulation ? Le présent article, apres avoir présenté le
contexte de I’étude, propose un état de la littérature sur les notions de
métacognition, d’autorégulation et d’esprit critique qui vérifie a 'aune
des recherches 1) les liens qui existent entre les différentes disciplines
scientifiques susnommdées sur ces notions, 2) la description des protocoles
et des matériels utilisés pour vérifier si les éleves de Cycle 3 qui pratiquent
un instrument au sein de I’ « Orchestre a I"école » ont développé leurs
processus d’autorégulation. Il semble possible que la pratique musicale,
ici instrumentale, favorise le développement des compétences de raison-
nement, d’inférences, de clarification, stratégiques, et d’évaluation, et les
stratégies qui leurs sont attachées. L’¢tude en cours et les résultats qui
seront obtenus permettront de vérifier ces hypotheses.

Sur le plan pédagogique, les résultats obtenus renseigneront sur la
dimension didactique de ce savoir fondamental d’esprit critique. Actuel-
lement, hormis la déclaration d’un principe d’éducation a ’esprit critique,
aucune étude ne parait avoir vérifié si ce savoir était enseignable et com-
ment il pouvait P'étre. Cette étude devrait permettre de faire émerger
des pistes de réflexion sur la pédagogie de esprit critique. Enfin, si la
pratique de la musique semble avoir quelques vertus sur le plan éducatif et
cognitif, cette étude, par I’analyse des travaux scolaires confiés aux éleves,
devrait aider a discerner sur quoi et pourquoi cette pratique développe
les capacités d’autorégulation des éleves et augmente leur compétence en
esprit critique.

68 Mahmoudi (2020), p. 54.
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PAscALE BATEZAT-BATELLIER

Dimension sémiotique dans I'action conjointe en didactique de
la musique pour I'enseignement-apprentissage instrumental en
formation d’orchestre

The study focuses on the teaching-learning of a musical instrument in an orchestra. Music
conservatory teachers taught in three elementary schools in priority neighborhoods in
France during school time. The study lasted four years.

We consider the didactic transactions as a set of bodily signs that the student must
decipher, in return, the student will produce other signs that will allow the teacher to
understand what the student has understood about how to act.

We will focus on two concrete examples of music teaching to understand if the joint
action in teacher-student didactics allows the construction of dense knowledge in music.

L’étude porte sur I’enseignement-apprentissage d’un instrument de musique en orchestre.

es professeurs de conservatoire de musique donnent cours dans trois écoles élémentaires
D e d t d d t dans t les €l t

e quartiers prioritaires, en France, sur le temps scolaire. L’étude a duré quatre ans.
d tiers prioritaires, en Fran r le tem laire. L’étude a dur: tre an.

u idé ansacti idactiqu u i

Nous considérons les transactions didactiques comme un ensemble de signes corporels
que I’éleve doit déchiffrer, en retour, ’éléve produira d’autres signes qui permettront au
professeur de comprendre ce que I'éléve a compris a propos de la maniere dont il faut agir.
Nous nous centrerons sur deux exemples concrets d’enseignement musical pour com-
prendre si I’action conjointe en didactique professeur-éleve permet la construction de
savoirs denses en musique.

Die Studie befasst sich mit dem Lehren und Lernen eines Musikinstruments in einem
Schulorchester. Lehrpersonen eines Musikkonservatoriums unterrichteten wahrend der
Schulzeit in drei Grundschulen in Stadtvierteln in prekiren Randlagen in Frankreich.
Die Studie erstreckte sich tiber einen Zeitraum von vier Jahren.

Dabei wurden didaktische Handlungen als ein Zusammenspiel von Kérperzeichen, die
der Schuler entschlisseln muss, betrachtet; umgekehrt bringen die Lernenden ihrerseits
Zeichen hervor, die es der Lehrperson ermoglichen, anhand der Art und Weise, wie
Lernende handeln, zu versteben, was der Lernende verstanden hat.

Der Beitrag konzentriert sich auf zwei konkrete Beispiele aus dem Musikunterricht, um
zu verstehen, ob das gemeinsame Handeln in der Lehrer-Schiler-Bezichung den Aufbau
von vertieftem Wissen in der Musik ermoglicht.
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Introduction

Cette contribution s’appuie sur une étude qui a duré quatre ans. Nous
avons observé des cours donnés par des professeurs de conservatoire régio-
nal de musique dans trois écoles élémentaires en France. Chaque semaine,
sur le temps scolaire, une vingtaine d’éleves pour chaque école (ce qui fait
soixante €leves par niveau scolaire, chiffre qui fluctue chaque année) 4gés
de huit a dix ans ont une heure de cours en orchestre, un cours regroupant
quatre éleves du méme instrument, et un cours de culture musicale. L’ens-
eignement instrumental est toujours en groupe. Nos propos concerneront
les cours en orchestre.

La communication porte, non pas sur la pertinence de ce type d’enseig-
nement, mais sur la fagon dont cet enseignement est pratiqué, sur I’action
conjointe professeur et éleve et par conséquent sur les apprentissages qui
en découlent. Si elle repose sur 'ensemble des quatre années de la recher-
che citée plus haut, nous basons notre discours sur deux exemples.

Nous poserons tout d’abord la problématique de la communication,
puis nous expliquerons quelle a été la méthodologie de la recherche sur
laquelle nous puisons nos données, ensuite nous décrirons I’action qui
se passe dans les exemples d’enseignement cités plus haut puis nous les
analyserons. Enfin, nous discuterons de I’apport des concepts d’analyse
que sont le contrat didactique et le « milieu » dans la Théorie de I’Action
Conjointe en Didactique (TACD) pour I'analyse de I’enseignement-app-
rentissage d’un instrument de musique en collectif.

Cadre théorique et problématique

La contribution s’inscrit dans la TACD!, tel qu’elle a été développée en
France, dans le champ des recherches en didactique des disciplines. Nous
utiliserons deux concepts clés pour I’analyse de I’enseignement-apprentis-
sage d’'un instrument de musique, le « milieu » didactique et le « con-
trat » didactique.

1 Initié par Sensevy/Mercier (2007) puis développé par Sensevy (2011 ; 2012) et par le
collectif Didactique pour Enseigner (2019) et enfin retravaillé en musique a partir du
corpus repris ici dans 'ouvrage de Batézat-Batellier (2024).
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En filiation de la Théorie des Situations Didactiques de Brousseau pour
la didactique des mathématiques, la TACD a davantage développé I’analy-
se de l’action conjointe et des transactions du professeur et de I’éleve.

Dans le contrat didactique, I'attente du professeur, souvent implicite,
repose d’une part, sur les capacités supposées de ’éleve, et, d’autre part,
sur les habitudes d’action, les systemes de normes qui en résultent.

« Lorsqu’il aborde un probleme I’éleve le fait sur la base d’un systeme de capaci-
tés épistémiques incorporées, d’habitudes d’actions, dont une partie essentielle
résulte de Paction conjointe antérieure du professeur et des éleves [...] Ce systeme
de capacités, c’est le contrat didactique. Le contrat didactique constitue donc un
déja-la, et larriére-plan de la situation d’apprentissage pour ’éleve, sa référence » 2.

Pour que I’éleve développe une capacité d’apprentissage qui lui apparti-
ent, le professeur propose une situation qui va prendre en compte le
contrat didactique (les capacités, les connaissances, les habitudes d’actions
et les normes, déja présentes). Cette situation proposera un probleme a
résoudre pour Iéleve. Pour que cela pose probleme, il faut aussi qu’il
y ait un €élément qui dérange I’¢leve, qui soit nouveau pour lui, qui le
déstabilise un peu. L’ensemble de cette situation que I'on vient de décrire
est appelée le « milieu » didactique. D’apres Brousseau?, le « milieu » est
le systeme antagoniste de I’actant. Dans une situation d’action, on appel-
le « milieu » tout ce qui dans le modele agit ou/et ce sur quoi I’éleve agit*.
Le Collectif Didactique pour Enseigner® développe ainsi :

Le « milieu » est ce avec quot il y a a faire pour avancer dans la résoluti-
on d’un probleme. Le « milieu » désigne ainsi la structure symbolique du
probleme que I’éleve doit travailler. Le savoir se présente au départ sous la
forme d’un ensemble de signes épars qui ne font pas sens, en général, pour
I’éleve : le « milieu » pose probleme. En d’autres termes, il y a résistance
du « milieu ». Sur la base du « déja-la » du « contrat » didactique et dans
ses transactions avec le professeur, I’éleve travaille ces signes épars et les or-
ganise progressivement en un systeme cohérent de significations, sensibles
et épistémiques, qui constituent le savoir nouveau a apprendre®.

2 Collectif Didactique pour Enseigner (2019), p. 592.

3 Brousseau (1998), <https://guy-brousseau.com/>, visualisé le 18/10/2023.

4 Ce qui veut dire, qu’en mathématique les cubes ou les parts de giteaux peuvent faire par-
tie du « milieu », alors qu’en musique ce serait plutdt le son, le corps et/ou 'instrument.

S Ibid. Le Collectif Didactique pour Enseigner, regroupe une trentaine d’enseignants-cher-
cheurs de plusieurs universités frangaises et Suisse. Il est I'auteur de deux ouvrages, et un
troisieme paraitra en 2024.

6 Glossaire de la TACD sur <http:/tacd.espe-bretagne.fr/glossaire/> visualisé le 24.10.2023.
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Etant donné que, d’une part, le contrat s’appuie i) sur un systtme d’at-
tentes du professeur et des €leves - ii) sur les habitudes d’actions conjointes
- iii) sur les connaissances acquises dans une relation antérieure et, d’autre
part, que le « milieu » prend en compte ces éléments pour les agencer, de
telle sorte que I’éleve puisse étre en interaction au moment de la résoluti-
on du probleme donné, alors on peut dire : le contrat et le « milieu » sont
intimement liés et ne peuvent s’analyser que dans une dialectique.

L’enseignement peut donc se concevoir comme un processus de déchif-
frement de signes produits par le professeur et reproduit par I’éleve dans
I’action conjointe. II s’agit pour le professeur de faire en sorte que I’éleve
comprenne, interprete et reproduise ces signes en proposant une situation
d’enseignement adéquat. Signes qu’il produira en retour, et qui donne-
ront des informations au professeur sur ce que I’éleve a compris de ce qu’il
faut faire dans Pexpression musicale, ce que nous nommons « milieu ».
En musique, lorsqu’il s’agit de jouer d’un instrument ou de diriger un
orchestre, les signes proviennent du corps et sont perqus par le corps. Ce
corps est source de sensations. Ces sensations sont en rapport avec soi.

Il s’agira, ici, de montrer comment ces situations sont source d’appren-
tissage pour les éleves. Pour répondre a la problématique ci-devant posée,
nous prendrons en compte le systeme d’attente du professeur et celui des
éleves a partir de nos observations i situ. Systeme d’attente qui se décline
a partir du contrat didactique. Dans les chapitres suivants, il nous apparti-
endra de les décrire et de les analyser a partir du concept de « milieu » tel
que nous venons de le définir, pour comprendre comment I’action con-
jointe professeur/éleve favorise I’acquisition de savoirs en musique.

Méthodologie

Le corpus est issu d’une étude qui a duré quatre ans. Pour rappel : nous
avons étudié chaque année une soixantaine d’éleves dans trois écoles, agés
de huit a dix ans. Chaque semaine, sur le temps scolaire, ils ont trois
cours : une heure de cours en orchestre, une heure de cours regroupant
71\ A .

quatre éleves du méme instrument, et une heure de cours de culture mu-
sicale. L’enseignement instrumental est toujours en groupe. Nos propos
concerneront les cours en orchestre.
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Notre démarche est ethnographique, elle réside dans 'observation 7 si-
tu d’un groupe humain’. C’est une clinique du didactique® dans le sens ou
nous partons de la pratique pour en décrire les symptomes. Une trentaine
de cours ont été filmés’.

Notre méthodologie aidera a éclairer la complexité d’une analyse tridi-
mensionnelle comprenant le professeur, les éleves et le savoir.

Description de I'action et analyses

Mimer le souffle

Nous nous appuyons sur un corpus de vidéos qui a fait 'objet d’une
présentation lors du colloque. Nous résumons ci-dessous les situations
rencontrées dans ces vidéos.

Dans P’extrait que nous reprenons ici, les éleves (tubistes, trompettistes,
trombonistes) sont en formation d’orchestre. Le professeur de trompette
est alors chef d’orchestre, il leur demande de réviser les notes do, ré, mi, fa,
sol.

Le professeur estimant que le mi n’est pas suffisamment juste, arréte
I'orchestre. 11 demande alors au pupitre des quatre tubistes de rejouer
cette note, I'un apres I'autre, pour qu’ils s’entendent. Le professeur leur
dit de bien inspirer I'air et de bien souffler pour maintenir le son. Cest
une facon de décrire la pression de l'air qui doit étre constante. Comme
ils réussissent chacun a leur tour a modifier le son, le professeur leur
demande de jouer ensemble. C’est alors qu’il instaure un signe gestuel
qui mime'? la constance de la projection du souffle dans I'instrument et,
par conséquent, du son dans I’air. Ce geste part de son visage, est projeté
de fagon horizontale avec une vitesse constante en direction des éleves
(figure 1 ci-dessous). Il est produit pendant que les éleves jouent, pour leur
signifier ce qu’elles doivent faire.

7  Mauss (1947).

Leutenegger (2000).

9 Des entretiens ont eu lieu avant et apres les séances de cours avec les enseignants. Ils
nous permettent de vérifier notre compréhension de I’action, les objectifs du professeur
et ses attentes. Dans certaines situations, nous avons aussi eu des entretiens avec les
éleves.

10 Gebauer/Wulf (1992 ; 2005).
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Figure 1 : le geste montre la constance du souffle dans I'air et du son.

Les éleves réagissent. En effet, dans la vidéo, nous entendons qu’ils ont
rectifié leur jeu de telle sorte que le son percu est proche de celui attendu
par le professeur.

Construire une premiere visualisation de Iaction du souffle permet a

I’éleve de prendre conscience qu’il se passe quelque chose a cet endroit-la
et qu’il peut influencer. Il y a ici un rapport entre :

— la visualisation de ce que devraient étre le souffle et sa conséquence
sonore ;

— Découte par chaque éleve du son produit réellement ;
et

— une triple perception : la perception!! du son par P'ouie, la perception
des sensations produites par les vibrations de I'air dans le systeme
respiratoire (sans tout décrire) et ’action des levres sur la transmission
de I’air dans 'embouchure du tuba.

C’est une premiere étape dans I’action conjointe professeur/éleve.

Mimer les sens a mobiliser (ouie) et la hauteur du son

Le professeur poursuit la révision des notes en reprenant le travail de
orchestre entier.

C’est au moment de jouer le fa que l'orchestre est interrompu par le
professeur qui demande au pupitre de trombones de rejouer ensemble
la note fa. Comme précédemment, il les fait jouer un par un. Chacun
joue correctement. Cependant, lorsque les trombonistes jouent a nouveau

11 Dans le sens de Lieury (2015).
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ensemble, nous pouvons entendre des sons avec différents niveaux de jus-
tesse. Il reprend alors une éléve pour la faire jouer seule. A ce moment-la,
le son est relativement juste. Mais cette €leve, qui auparavant jouait juste
quand elle était seule, n’y arrive plus lorsqu’elle joue avec les autres. Au
fur et & mesure que les éleves jouent, le professeur s’adresse a celui qui a
des problemes de justesse pour lui montrer par gestes ce qu’il doit faire.

En montrant son oreille du doigt (figure 2), il lui indique qu’il faut
qu’il s’écoute, ensuite il monte le doigt vers le haut pour lui signifier
de jouer plus aigu. Ces deux gestes s’enchainent tres rapidement et signifi-
ent : « écoute ton son, et modifie-le pour qu’il soit plus aigu ».

Figure 2 : le professeur montre son oreille du doigt.

Modifier la forme des lévres

N’étant pas satisfait, le professeur montre a ce méme éleve comment il
doit procéder techniquement. Pour jouer plus juste, I’éleve doit jouer un
peu plus aigu. C’est par une technique des levres et du souffle qu’il y parvi-
endra. Mais étant en train de jouer, cette technique n’est pas directement
perceptible par I’éleve. Le professeur doit montrer avec ses doigts quelle
forme doivent prendre les levres (figure 3).
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Figure 3 : le professeur imite la forme des levres.

L’¢éleve est ainsi amené a imiter avec ses propres levres ce que suggere
I’action des doigts du professeur : c’est la sémiose!? d’autrui dans le savoir.

Le résultat est que nous entendons a la vidéo les fluctuations du son. Ce
qui veut dire que les éleves essaient de répondre aux signes du professeur
par le jeu instrumental. Les sons produits par I’éleve sont une autre forme
de signes.

C’est ainsi que le professeur et les éleves construisent ensemble un
systeme de signes qui est favorable a I’action conjointe qui répondra aux
attentes des uns et autres.

D’un point de vue théorique :

Ce systtme de déchiffrement des signes par imitation, une fois installé,
agit comme une habitude d’action. Déja la, il permet :

12 D’apres Pascale Batézat-Batellier : « Ce terme privilégié¢ par Peirce (2003), se rapproche
davantage de I’étymologie grecque du mot qui indique un mouvement, une relation
entre celui qui émet un signe, la « chose » étudiée et celui qui interprete ce signe en
fonction de cette chose enseignée. Dans un processus inférentiel, il implique la coopéra-
tion des trois éléments suivants : un signe, un objet, un interprétant. » Batézat-Batellier,
P (2024, p. 58).
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— a léleve de comprendre les attentes du professeur, en interprétant ses
signes ;

— au professeur de rendre ses attentes signifiantes a partir du son des
1\
éleves.

C’est le contrat didactique qui s’instaure. Nous le voyons lorsque 1’éleve
interprete cette expression comme une indication du contrat avec laquelle
il peut agir, sans interrompre son jeu.
Lorsqu’il agit avec ses levres, ses poumons, sur I'instrument et par
/7 71\ . 12 1 M
conséquent sur le son : I’éleve agit avec des éléments du « milieu » di-
dactique. Par une rétroaction, ou un feedback, le son permet a chacun
d’ajuster son action :

— le professeur en donnant des indications sur la technique instrumenta-
le et corporelle ;
I’éleve en modifiant son jeu.

Cette action conjointe dans le son est visible et audible dans la vidéo que
nous avons visionnée lors de la communication.
Nous allons continuer a approfondir ces notions.

Association discours/signes pour une prise de conscience d’une sensation
corporelle et de son rapport au son.

Le professeur cherche a associer des sensations corporelles a un son. Il aide
I’éleve a prendre conscience du rapport qu’il y a entre les deux. C’est « le
corps dans la conscience et la conscience dans le corps »3 c’est-a-dire un
rapport a soi qui s’instaure dans une situation d’apprentissage.

Revenons au probleme rencontré lors du travail avec le pupitre de
trombone : I’éleve qui joue relativement juste quand il est seul ne s’entend
pas quand il joue avec les autres. Le professeur 'amene donc a mémoriser
la sensation corporelle qu’il a au niveau du ventre, pour la retrouver
lorsqu’il joue en groupe. Il le lui explique verbalement, tout en y associant
des gestes : « quand tu es toute seule ¢a va bien parce que tu entends
le son, dit-il en montrant son oreille, par contre quand tu joues avec les
autres tu n’entends plus rien et plouf ! ». L’onomatopée « plouf » est
associée a un geste de la main et du buste qui s’incline vers le bas, donnant

13 Batézat-Batellier (2024).
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ainsi 'information que la note baisse et devient un peu plus grave (figure
4).

Figure 4 : geste représentant le son grave.

L’éleve rejoue, et le professeur ajoute le conseil suivant : « essaie de garder
cette sensation-1a, au niveau du [ventre], ce que tu viens de faire la (il
montre son ventre au niveau du diaphragme), la méme sensation ». Le fait
d’associer discours et signes suppose que ’éleve interprete les intentions et
les attentes du professeur. Les attentes du professeur peuvent étre écrites
ainsi : quand il fait tel signe, cela veut dire que I’éleve doit I'imiter, mais
par une autre partie de son corps que celle que le professeur vient de
te montrer, ou par une partie du corps qui ne peut se voir'4 Il y a ici
une double lecture du signe qui est vu, compris puis interprété et enfin
transformé par I’éleéve sur son propre corps (sans oser dire transposé). A
partir du moment ou celui-ci a associé des sensations corporelles a une
prise de conscience, on peut dire qu’il a pergu ce qu’il se passe entre ses
actions corporelles et le son qu’il a joué. Autrement dit, il agit pour et par
un résultat sonore et musical.

C’est « le corps dans la conscience et la conscience dans le corps »'
encore une fois.

14 Le professeur a confirmé cette observation et description plus tard, lorsque nous avons
visualisé ensemble la vidéo. Les verbatims peuvent étre demandés a 'auteure.
15 Batézat-Batellier (2024).
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Contrat didactique, milieu didactique et milieu-soi

Si nous devons reprendre la définition en Théorie des Situations Didac-
tiques (TSD) que Brousseau utilise pour les mathématiques : « le "milieu"
est le systtme antagoniste de ’actant. Dans une situation d’action, on
appelle "milieu" tout ce qui dans le modele agit ou/et ce sur quoi ’éleve
agit » 16, si 'on reprend aussi la définition développée dans la Théorie
de I’Action Conjointe en Didactique (TACD) par Sensevy & Mercier!”
puis par le Collectif Didactique pour Enseigner,'® cités plus haut, nous
pouvons dire que :

— la situation d’action est celle de jouer un son musical juste avec les
autres ;

— le systeme antagoniste est le son lui-méme et le probleme de justesse
qu’il pose ;

— ce qui agit sur ’éleve sont ses propres sensations corporelles (kinesthé-
siques et auditives), ainsi que la perception des signes corporels du
professeur puis la perception du son ;

— ce sur quoi I’éleve agit sont certaines parties de son propre corps et a
partir de la Pinstrument sur lequel il joue ;

— ce qui rétroagit est le son que I’éleve produit a Iaide de tous les ¢lé-
ments cités ci-dessus (qui lui indiquent si ce qu’il a fait correspond aux
attentes du professeur sur le plan de la justesse du son musical), et les
signes du professeur.

En musique, les sensations corporelles et leur perception sont inhérentes a
la formation du son et a sa musicalité. L’action conjointe entre professeur
et éleve est essentielle, car le son et le corps du professeur sont une réfé-
rence pour ’éleve, par I'exemple qui lui est donné, et aussi par le retour
d’information lui signifiant si ce qu’il a joué est juste ou non. Rendre
visible ce que doit faire I’éleve, par des gestes corporels professoraux, est
une démarche qui est tres personnelle. Cela renvoie a soi parce que cela
suppose une prise de conscience de Iaction corporelle. L’éleve agit sur lui-
méme, son corps réagit a son action, et le professeur agit corporellement

\

pour donner des informations a partir de ce que I’éleve a fait comme

16 Brousseau, bid.

17 Sensevy & Mercier, bud.

18 Voir le glossaire de la TACD sur <http://tacd.espe-bretagne.fr/glossaire/> visualisé le
24.10.2023.
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son. Le soi est donc partie intégrante, ici, du « milieu » didactique. Cest
pourquoi depuis 2013, nous avons envisagé que le « milieu » didactique
puisse étre un « milieu-soz ».

Pour la TACD le contrat didactique : « lorsqu’il aborde un probleme
I’éleve le fait sur la base d’un systeme de capacités épistémiques incorpo-
rées, d’habitudes d’actions, dont une partie essentielle résulte de laction
conjointe antérieure du professeur et des éleves [...] »20. Dans notre cas,
nous remarquons que les gestes du professeur ont une signification pour
les éleves parce qu’ils ont déja été compris dans une action conjointe
précédant le cours dont nous parlons. « Ce systeme de capacités, C’est le
contrat didactique. Le contrat didactique constitue donc un déja-la, et
larriére-plan de la situation d’apprentissage pour ’éleve, sa référence »*!.
Dans notre exemple :

— les habitudes d’action conjointes sont les gestes du professeur et la
réponse musicale des éleves ;

— les savoirs concernent la référence sonore de la justesse, la référence
corporelle de la justesse par la modification du souffle et du pincement
des levres, etc.

« Le contrat didactique peut s’appréhender comme un systeme d’habitu-
des »?2. En effet, les gestes du professeur et les réponses musicales ou
comportementales des éleves, par ’habitude qui a été prise, peuvent faire
systeme jusqu’a installer un systtme de normes?.

C’est un systeme conjointement construit dans I’action entre le profes-
seur et I’éleve qui perdure.

C’est un « milieu » didactique corporel et sonore.

Il est intéressant de voir que certains signes font partie du langage hab-
ituel utilisé entre les professeurs et les éleves qui leur permet d’interagir.
Ce systeme de signes a été institué, il est généré par un apprentissage dans
la durée. Ces signes continuent de faire partie de systemes d’habitude qui
instaure une attente particuliere entre le professeur et les éleves, autrement
dit c’est le contrat didactique.

19 Forest/Batézat-Batellier (2013) ; Batézat-Batellier (2024).

20 Collectif Didactique pour Enseigner (2019) et dans le glossaire de la TACD [en ligne].
21 b

22 Ibid.

23 Ibid.
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Ce que nous avons décrit dans cette communication constitue des
exemples qui montrent ce qui se reproduit constamment dans le travail
entre le professeur et les éleves durant les quatre années ou nous les avons
observés.

Conclusion

D’un point de vue théorique?4, si le « milieu » est « ce sur quoi I’éleve agit
pour répondre aux attentes du professeur »25, nous pouvons penser que
le « milieu » regroupe les parties du corps que I’éleve mobilise pour jouer
(les levres, le souffle) et ce qui est modifié par son jeu : le son.

En reprenant le dernier exemple, on peut dire que le « milieu-son » ne
rétroagit pas (pas de feedback) comme il le devrait puisque I’éleve ne s’en-
tend pas jouer quand il est avec les autres. Il ne peut donc pas améliorer
son jeu.

Lorsque le professeur oriente I'attention de I’éleve sur le ventre et les
sensations qu’il éprouve, il matérialise par des signes corporels un élément
du « milieu » qui est la sensation corporelle, mais il I'invite aussi a prendre
conscience de ce que son corps peut faire pour modifier un son.

Discutons de la notion de « milieu » dans I’action conjointe profes-
seur/éleve.

En retenant un « milieu » qui comprendrait le corps, la conscience de
I’action de ce corps sur I'instrument de musique et sur le son produit, puis
la mémorisation de cette action pour pouvoir la reproduire, nous nous
trouvons devant une action qui fait référence a soi-méme.

C’est pourquoi ce « milieu » est considéré comme un « milieu-soi ».

Le contrat s’appuyant sur un systeme d’attentes du professeur et des
¢leves s’appuie sur des habitudes d’actions conjointes et des connaissances
acquises dans une relation antérieure. Le contrat et le « milieu » sont
intimement liés et ne peuvent s’analyser que dans une dialectique.

Entrevoir ces concepts permet de désigner les éléments qui permet-
tent a I’éleve d’apprendre a partir d’'un certain nombre d’éléments qu’il

24 Le format de cette contribution ne permet malheureusement pas de montrer de fagon
suffisamment précise comment la TACD et ses concepts fonctionnent en systeme. La
méthodologie abordée ici est completement intégrée a la TACD et en est indissociable.
Le lecteur peut ici se référer a Sensevy (2011a ; 2011b), CDpE (2019, 2024) et Batézat-Ba-
tellier (2024).

25 Collectif Didactique pour Enseigner (2019) et dans le glossaire de la TACD [en ligne].
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convient de distinguer entre ceux qui proviennent d’actions antérieures
(contrat) et ceux qui sont présents au moment de I’action dans un « mi-
lieu » didactique. L’un reposant sur l'autre, et 'autre provoquant le pre-
mier. Pouvoir distinguer les deux lors des analyses, permet aussi pour
le professeur de lui permettre de proposer aux éleves un « milieu » di-
dactique suffisamment rassurant (avec des éléments connus) et suffisam-
ment nouveau pour qu’il puisse d’un coté, puiser dans ses connaissances
déja-la et, de l'autre, étre sufisamment déstabilisé par la nouveauté (« mi-
lieu » antagoniste), afin d’acquérir par lui-méme de nouvelles connaissan-
ces.

Ces concepts permettent aussi, pour le chercheur, de voir ce qui ne
fonctionne pas dans une relation d’enseignement-apprentissage?. En ef-
fet, si ces conditions ne sont pas présentes dans Iaction conjointe profes-
seur/éleve, ’'un ou lautre rencontrera des difficultés.
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ADRIEN BouRrc

La notion de « milieu didactique » : un renouvellement pour I'analyse
et la construction de situations didactiques en musique

Teaching and learning practices have been studied from different paradigms in music ed-
ucation research. The passage from a behaviorist conception of learning to a constructivist
conception shows the evolution of the didactic system's models. Theory of didactic situa-
tions, developed in France in the field of disciplinary didactics, particularly illustrates this
break. By retaining that knowledge is the fruit of pupil's adaptation to an environment,
the teacher is described in this theoretical framework as an organizer of the learning
conditions. We illustrate this with an example in music education.

Les pratiques d’enseignement et d’apprentissage ont été étudiées a partir de différents
paradigmes dans les recherches en éducation musicale. Le passage de travaux s’appuyant
sur une conception behavioriste de Iapprentissage a une conception constructiviste
marque P’évolution des modélisations du systeme didactique. La théorie des situations
didactiques, élaborée en France dans le domaine des didactiques disciplinaires, illustre
particulierement cette rupture. En retenant que le savoir est le fruit de I'adaptation de
I’éleve a un milieu, Penseignant est décrit dans ce cadre théorique comme un organisateur
des conditions d’apprentissage. Nous I’illustrons a partir d’'un exemple en éducation
musicale.

Lehr- und Lernpraktiken sind in der musikpadagogischen Forschung in der Vergangen-
heit auf Grundlage verschiedenerer Paradigmen untersucht worden. Der Ubergang von
einer auf einer behavioristischen Lernkonzeption basierenden Arbeit zu einer konstruk-
tivistischen Konzeption markiert entstehungsgeschichtlich die Evolution von Modellen
didaktischer Systematik. Die in Frankreich im Bereich der Fachdidaktik entwickelte
Theorie der didaktischen Situationen verdeutlicht diesen Bruch besonders. Davon ausge-
hend, dass Wissen die Anpassungsleistung eines Lernenden an eine Umgebung darstellt,
wird die Lehrperson in diesem theoretischen Rahmen als zustidndig fiir die Schaffung von
vielfaltigen Lernanlassen beschrieben. Dies wird an einem Beispiel aus der Musikpadago-
gik veranschaulicht.

Le paradigme processus-produit : une conception behavioriste de I'analyse des
situations

Les premieres recherches a avoir fait 'objet de travaux importants dans le
champ de I’éducation musicale se sont centrées sur les questions d’enseig-
nement. Elles ont été abordées a partir du paradigme processus-produit.
Ce dernier établit une relation directe entre les comportements de I’ens-
eignant (processus) et les apprentissages des éleves (produit). A partir
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d’analyses corrélationnelles, les chercheurs font alors des inférences sur
les gestes efficaces de I’enseignant. Ce paradigme, d’abord développé dans
’enseignement général des les années 1960, a fait 'objet de recherches spé-
cifiques en éducation musicale dans les années 1980-1990. Plusieurs grilles
d’observations! ont ainsi été produites dans le cadre d’une observation sys-
tématique des comportements. Les analyses montrent, en particulier, les
effets de la forme et de la structure des actes de I’enseignant (les feedbacks
ont été particulierement étudiés) sur les productions musicales des éleves,
les attitudes des éleves ou encore leur motivation.

Ce type d’études représente, encore aujourd’hui, une part non néglige-
able des publications issues de certaines revues scientifiques en langue
anglaise spécialisées en éducation musicale. Il se fonde sur une approche
que l'on peut qualifier de behavioriste?, dans le sens ol ces travaux
s'intéressent exclusivement a I’étude de comportements et que les actes
d’enseignement et d’apprentissage sont appréhendés dans une relation
de cause a effet, et non de maniere interactive. En effet, la focalisation
seffectue sur des éléments observables, comportementaux, ce qui peut
étre catégorisé et mesuré. Les différentes intentions sous-jacentes aux com-
portements (perceptions réciproques, attentes, représentations) et ’activité
cognitive de I’éleve (stratégies de résolution, procédures, conceptions) ne
sont pas appréhendées. En mettant ’accent sur le role primordial de
l'enseignant, elles minimisent les variables relatives aux éleves ou aux
contenus. Considérant que les produits ne sont pas uniquement liés aux
pratiques enseignantes, mais plutot a la fagon dont I’éleve traite I'informa-
tion, d’autres travaux se sont inscrits par la suite dans le paradigme dit
des processus médiateurs. Ils réhabiliteront la place de I’éleve dans les
processus interactifs. Dans cette optique, c’est moins ce que fait le maitre
que ce que fait I’éleve qui est déterminant, ’éleve n’est plus considéré
alors comme un simple récepteur passif3.

1 Voir les syntheses de Bourg (2012) et de Duke (1999/2000).
Si P'on réfere plus spécifiquement au behaviorisme comme théorie de I'apprentissage,
en lien avec des enjeux pédagogiques et de structuration des contenus, le courant de réfé-
rence est plus directement celui de I'enseignement programmé (Skinner, 1969). 11 a fait
l’objet de plusieurs travaux en France, dans les années 1970, concernant spécifiquement
I’éducation musicale (voir Frances, 1981 ; Mialaret, 1979).

3 Pour un regard sur I’évolution de ces paradigmes, voir Iouvrage dirigé par Marcel
Crahay et Dominique Lafontaine (1986).
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La théorie des situations didactiques : une conception constructiviste de
I'apprentissage

Pour penser de maniere plus particuliere les pratiques d’enseignement et
d’apprentissage, en lien avec les savoirs en jeu dans les situations, plusieurs
cadres théoriques ont par la suite été développés. L’un d’entre eux, la
théorie des situations didactiques est née en France dans le domaine de la
didactique des mathématiques. Les travaux en didactique des disciplines se
donnent pour but d’analyser les conditions de la transmission des savoirs
et les conditions de I'acquisition de connaissances par les apprenants. Le
terme « condition » est ici important dans le sens ol on ne s’arréte plus
a Pétude de lacte d’enseignement, comme c’était le cas dans les études
précédentes issues du paradigme processus-produit. L’expression renvoie a
I'idée que I’enseignant ne transmet* pas des savoirs (ou ne communique
pas des informations), du moins directement, dans un lien de simple
transfert entre I’enseignant et I’éleve, mais qu’il organise les conditions de
’apprentissage : « L'enseignant n'a pas pour mission d'obtenir des éleves
qu'ils apprennent, mais bien de faire en sorte qu'ils puissent apprendre. Il
a pour tache, non la prise en charge de l'apprentissage — ce qui demeure
hors de son pouvoir — mais la prise en charge de la création des conditions
de possibilité de l'apprentissage »°. Il s’agit d’inscrire les problématiques
dans une épistémologie particuliere, qui n’est plus celle du behaviorisme,
mais principalement celle du constructivisme piagétien. Dans ce cadre,
’apprentissage est une « modification de la connaissance que I’éleve doit
produire lui-méme et que le maitre doit seulement provoquer ». Dans
l'apprentissage par adaptation, il s'agit de construire des connaissances
contre un « milieu antagoniste » qui résiste. En effet, ce sont les rétroac-
tions du milieu qui permettent ’apprentissage de I’éleve. La notion de « si-
tuation adidactique », en articulation avec la notion de « milieu », consti-
tue ’'un des apports fondamentaux de la théorie des situations didactiques.

4 Les collegues didacticiens (notamment suisses) qui pratiquent la langue germanique
prennent d’ailleurs une certaine précaution dans lutilisation du terme « transmissi-
on » en lui apposant celui de « Vermittlung ». Le terme allemand donne en effet une
autre couleur au terme francais, puisqu’il renvoie a celui de « médiation », entrant en
résonance avec une conception plus vygotskienne ou brunérienne de I’apprentissage.

5 Chevallard (1986), p. 40.

6 Brousseau (1988), p. 14.
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Situation didactique, situation non didactique et situation adidactique

La situation adidactique est définie au regard de deux autres situations : la
situation didactique et la situation non didactique. Brousseau différencie
en effet trois types de situations.

Une « situation didactique » renvoie a une situation ou une personne a
Iintention d’enseigner quelque chose a une autre. Nous pouvons en faire
une lecture, a partir du schéma du triangle didactique, constitué de trois
poles : I’éleve, le savoir et le professeur (figure 1). Généralement, dans
les situations traditionnelles d’enseignement, le professeur, détenteur du
savoir, communique directement le savoir a I’éleve.

action didactique

— N
Professeur —— Eléeve
information

Figure 1 : schéma traditionnel de la situation didactique (d’apres Brousseau, 1997)

La « situation non didactique » (figure 2), est une situation sans finalité
didactique. Pour Jean Piaget, 'enfant apprend en interagissant avec un
milieu, en s’y adaptant (assimilation et accommodation). La plupart de
nos connaissances viennent des expériences que nous faisons dans le
cadre de situations informelles et non formelles. En musique, plusieurs
travaux ont par exemple montré le poids de ’acculturation musicale dans
la construction de connaissances lies au systeme tonal. L’apprentissage
est ici implicite et ne s’inscrit donc pas dans un cadre d’intentionnalité
didactique.
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x action
Eleve

- —
connaissance —

anticipation information

I A

rétroaction

Figure 2 : situation non didactique d’apprentissage (d’apres Bessot, 2003)

Dans le cadre piagétien, I’enfant apprend en s’adaptant 2 un milieu (qui
est non spécifié) dans une situation sans finalité didactique (situation non
didactique). Guy Brousseau va retenir cette idée de non intentionalité (du
point de vue du sujet), mais en I'inscrivant dans une situation didactique
(situation ou se manifeste une volonté d’enseigner). La situation que pro-
pose Guy Brousseau combine les deux, a travers la notion de « situation
adidactique » (figure 3). La situation adidactique est une situation didac-
tique, mais le sujet réagit comme si la situation était non didactique. Il
s’agit bien str d’une fiction, que I'enseignant et I’éleve peuvent partager
un temps a travers le « contrat didactique »”. Dans ce type de situation,
’éleve a la responsabilité de la construction de son savoir.

Guy Brousseau substitue donc le modele traditionnel professeur-¢leve-
savoir, a celui de la relation professeur-éleve-milieu, ou le milieu incorpore
le savoir dans un contexte plus large. Il n’y a pas en effet de savoir pur,
hors d’'un milieu a définir, qui le génere, le transmet, le fait vivre. II
critique la schématisation de la situation d’enseignement par le « triang-
le » (figure 1) car « il réduit Penvironnement didactique a Paction du
professeur et occulte completement les rapports du sujet avec tout milieu
a-didactique »%.

7 « Dans toutes les situations didactiques, le maitre tente de faire savoir a I'éleve ce qu’il
veut qu’il fasse, mais ne peut pas le dire d’'une maniere telle que Iéleve n’ait qua exécuter
une série d’ordres. Ce contrat fonctionne comme un systeme d’obligations réciproques
qui détermine ce que chaque partenaire, enseignant et ’enseigné, a la responsabilité de
gérer, et dont il sera d’'une maniere ou d’une autre, responsable devant ’autre.» (Brousse-
au, 1986, p. 51).

8 Brousseau (1997), p. 21.
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action didactique

—— N
Professeur —) Eléve —
information

Figure 3 : schéma représentant une situation didactique qui comporte un milieu sur
lequel Iéleve peut agir (situation a-didactique) (d’apres Brousseau, 1997)

La notion de milieu en théorie des situations didactiques

La notion de « milieu » repose, comme nous ’avons énoncé, sur une hypo-
these psychologique, celui d’un apprentissage par adaptation. Pour Jean
Piaget’ la connaissance résulte toujours d’une interaction entre le sujet
et l'objet, elle constitue une adaptation des structures de I'intelligence a
la réalité a connaitre. Guy Brousseau va emprunter la notion au cadre
piagétien? et la définit plus largement comme « tout ce qui agit sur I'éléve
et ce sur quot ['éléve agit »'1. Le milieu est constitué des objets matériels
ou symboliques, et rétroagit aux actions du sujet en fournissant a ce
dernier des résistances qui lui permettent d’avancer dans la connaissance.
Le milieu est le systeme antagoniste du systeme enseigné (I’éleve agit en
fonction de son répertoire de connaissances), systtme dénué d'intention
dans la réponse qu'il peut apporter. Le concept de milieu, dans le cadre de
la théorie des situations didactiques, modélise I’environnement spécifique
d’un savoir ou d’un de ses aspects, il joue un réle important dans la
détermination des connaissances que ’éleve doit développer.

Tout I’enjeu est de concevoir des situations dont le milieu va pouvoir
fournir une rétroaction a I’éleve sur la validité des procédures qu’il engage
dans la réponse a un probleme. Si I’enseignant n’intervient pas pour com-

9  Piaget, 1975.
10 Voir Brousseau, 2012.
11 Brousseau (1977), n. p., cité dans Perrin Glorian (1994), p. 129.
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muniquer le savoir, il n’intervient pas non plus pour valider la réponse
de Péleve. Cest le milieu qui fournit a I’éleve une rétroaction, positive
ou négative, de son action. Il s’agit donc de transformer le savoir en
problemes, de déterminer des milieux et situations qui permettent de faire
fonctionner le savoir visé (par I’enseignement) comme connaissance (pour
le sujet). Dans cette perspective le role de I’enseignant n’est pas de trans-
mettre directement le savoir a I’éleve, mais il est chargé de provoquer chez
I’éleve les adaptations souhaitées par un choix judicieux des situations
qu'il lui propose. La « situation » est alors définie comme « ’environne-
ment de I’éleve mis en ocuvre et manipulé par I’enseignant ou I’éducateur
qui la considere comme un outil »'2.

Présentation d’une situation adidactique pour le domaine musical

Nous illustrons les principes d’une situation adidactique en éducation
musicale. La situation a été élaborée pour un cours de formation musicale
(12 éleves agés de 10 a 12 ans, en 4¢ année d’apprentissage) qui se déroule
au sein d’un conservatoire.

Objectifs et présentation de la tache

L’enjeu est de permettre aux ¢leves de mobiliser et de construire des ¢lé-
ments de savoirs se rapportant a ce qu’on appelle communément le « sys-
teme tonal », a travers un travail qui doit les amener vers la notion de
ton. Plus précisément, dans le cadre d’une tiche de transposition tonale
qui procede d’un travail principalement médiatisé par une partition et de
I’écrit, il s’agit de faire en sorte que les éleves passent d’une appréhension
des notes en termes de distance (on compte des notes, des tons, ou les
deux a la fois), 2 une appréhension des notes en termes de relation (en
considérant les rapports d’intervalles au sein de I’échelle diatonique). La
conception initiale des éleves peut se résumer ainsi : « transposer c’est
. ;. 7 [N . 5

jouer (écrire) plus haut ou plus bas une mélodie a partir d’'un espacement
lié 2 un nombre de notes ». Elle ne retient pas I'idée que la mélodie
s’'inscrit au sein d’une échelle particuliere, I’échelle diatonique, et qu’en
conséquence I’exercice de transposition modifie le ton du morceau (pour

12 Brousseau (« a paraitre »), cité dans Salin (2002), p. 112.
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ces éleves les notes ne sont pas considérées dans leurs relations)'3. Il faut
souligner que les éleves n’ont jamais effectué¢ de transposition tonale. Ils
vont pouvoir mobiliser plusieurs notions (gamme, mode, intervalle, échel-
le, ton, tonalité) — implicitement et explicitement — dans le cadre d’un
ensemble de situations'# qui leur sont proposées.

La figure 4 présente la tiche de transposition tonale. Le fragment musi-
cal consiste en une adaptation d’un célebre standard de jazz, Now’s The
Time de Charlie Parker (enregistré en 1945). Dans cette version nous avons
préservé le riff (il est repris deux fois) et avons ajouté deux mesures qui
nous permettent d’inclure des mouvements conjoints et une altération
accidentelle (ces éléments participent d’un choix expérimental).

p — I —— T o — T - R N — i |
W S —— S B B ——
(>4 — 1
I S R I I E——
o - - - - - —

Figure 4 : fragment mélodique servant a la transposition tonale (theme extrait de
Now?’s the time, Parker)

Déroulement de la séquence didactique

Le premier moment de la séquence didactique vise la rencontre des éleves
avec I'ceuvre, ’émergence du probleme et sa dévolution!s : les éleves
chantent la partition, puis la jouent avec leur instrument (ils ont pour
habitude de ’apporter avec eux en cours de formation musicale) ; certains
instruments sont des instruments transpositeurs, ce qui ne permet pas
un jeu a lunisson ; face a ce constat, les éleves s’engagent alors dans
la quéte de la résolution de ce probleme. Voici la consigne que donne
’enseignante : « Cette partition on doit la jouer tous ensemble, comme

13 L’assertion doit s’entendre par rapport a la situation expérimentale ou se développe
Pactivité. En effet, plusieurs recherches ont montré que les sons musicaux sont assez ra-
pidement entendus (y compris par des non musiciens) comme degrés d’une échelle (sca-
larité) et ont mis en évidence 'intégration fonctionnelle des sons (voir, par exemple :
Frances, 1958).

14 La théorie des situations didactiques repose sur plusieurs situations (situation d’action,
situation de formulation, situation de validation, situation d’institutionnalisation) que
nous ne présentons pas dans le cadre de cette contribution (pour une analyse critique,
voir Bourg, 2021a et 2021b).

15« La dévolution est I'acte par lequel 'enseignant fait accepter a I’éleve la responsabilité
d’une situation d’apprentissage (adidactique) ou d’un probleme et accepte lui-méme les
conséquences de ce transfert. » (Brousseau, 1998, p. 303).
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nous ’avons constaté il y a des instruments qui jouent sur d’autres notes
(instruments dits transpositeurs). La clarinette si elle joue do, on entend
sib, le saxophone alto s’il joue do on entend mib. La partition doit sonner
pour tous les instruments pareil (a 'unisson) ».

S’ensuit une phase de travail individuel : une partie de la classe travaille
sur la transposition de la clarinette en s:b, 'autre sur celle du saxophone
en mib. Chaque éleve a une feuille qui comporte la mélodie initiale et des
portées vierges pour effectuer la transposition a I’écrit. Les éleves, quand
ils le souhaitent, peuvent avoir un retour sonore de leur production écrite.
A ce moment, I’éleve qui en fait la demande se déplace vers le piano avec
sa transcription qui est alors jouée en duo par I’éleve instrumentiste de la
classe (clarinette ou saxophone) et I’enseignante qui joue au piano le texte
original. L’enjeu est de permettre a Iéleve de vérifier la pertinence (ou va-
lidité) de sa proposition par la mise en confrontation du jeu instrumental
réalisé par les deux instruments (rétroaction du milieu sonore).

S’engage une phase de travail en petits groupes. Quatre équipes de trois
éleves sont formées : deux équipes travaillent sur la transposition pour la
clarinette, les deux autres sur celle pour le saxophone. L’enjeu consiste a
ce que chaque éleve formule aux autres ce qu’il a fait et que le groupe
s’entende sur la réalisation d’une production commune et sur la « métho-
de » (ou procédure) a utiliser. Comme lors de la précédente situation, a
tout moment, I’équipe peut demander que sa production écrite soit jouée
au piano et a l'instrument transpositeur. La production écrite peut-étre
ensuite ajustée et la procédure retenue formalisée par écrit. Les rétroac-
tions du milieu proviennent donc de Iexécution de la transposition, mais
également des échanges avec les autres éleves.

Les productions et procédures utilisées sont ensuite défendues face aux
autres équipes. Les différentes équipes doivent se mettre d’accord, I’enjeu
est d’arriver a une solution commune pour ’ensemble de la classe. La
situation prévoit que Ion puisse jouer les productions écrites afin de véri-
fier certaines propositions. Le milieu pour la validation est ainsi constitué
par les messages et énoncés, explications et contre-exemples des différents
protagonistes, mais aussi par un milieu pour I'action.

Les savoirs qui auront émergé de ces situations seront finalement insti-
tutionnalisés par I’enseignante. Elle peut, dans ce cadre, définir certaines
propriéeés de la transposition tonale (par exemple, « transposer c’est jouer
la méme mélodie en gardant les rapports de hauteur ») en les rattachant
a certaines notions musicales (notion d’intervalle en lien avec la notion
d’échelle, notion de gamme, de ton...), reprendre les procédures pour
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en formaliser certains aspects, mais aussi proposer une procédure plus
académique (si elle n’a pas émergé) pour travailler plus spécifiquement la
notion de ton.

Apres accord sur la production et les procédures, et 'institutionnalisa-
tion des savoirs par ’enseignante, ’extrait musical est joué par tous les
¢leves qui ont amené leur instrument (les autres chantent). Il s’agit de
valider cette fois-ci par le jeu instrumental et vocal les choix effectués,
mais aussi de partager musicalement le travail. La séance se termine par
I’écoute du morceau interprété par Charlie Parker, puis par Miles Davis
(« reprise » dans un tempo plus lent). Il s’agit de recontextualiser ce travail
théorique dans la sphere culturelle et esthétique.

Validité de la situation au regard des critéres des situations adidactiques

La situation adidactique répond a des caractéristiques spécifiques que
précise Guy Brousseau, mais aussi Régine Douady!¢ lorsqu’elle indique
les conditions pour que les problemes puissent servir de déclencheur a
la construction de nouvelles connaissances. Nous nous appuyons sur la
synthese de Gilbert Arsac, Gilles Germain et Michel Mante!” :

a) L’¢leve doit pouvoir s’engager dans la résolution du probleme. L’éleve
peut envisager ce qu’est une réponse possible du probleme.

L’éleve peut s’engager dans la résolution du probleme de transposition
tonale. Le chant ainsi que ’exécution instrumentale en groupe lui permet-
tent d’avoir un regard précis sur le but a atteindre. Il peut envisager la
mise en ceuvre de procédures (par exemple, reporter de maniere constante
un méme intervalle). La tiche a été construite de telle fagon que les
procédures spontanées fonctionnent sur les deux premieres mesures.

b) Les connaissances de ’éleve sont en principe insuffisantes pour qu’il
résolve immédiatement le probleme.

La procédure consistant a ajouter un nombre de notes est insuffisante
pour que ’éleve résolve le probleme. Il doit construire une procédure
adéquate qui implique la prise en compte d’intervalles spécifiques, ce qui
'oblige a changer la maniere dont il appréhende les notes (qui peuvent

16 Douady, 1986, 1994.
17 Arsac, Germain et Mante (1991), p. 99-100.
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étre considérées soit de maniere isolée, soit dans leurs relations et au sein
d’un systeme).

¢) La situation probleme doit permettre a I’éleve de décider si une soluti-
on trouvée est convenable ou pas.

Dans la premiere situation, le milieu est li¢ a la rétroaction sonore que
I’éleve regoit en écoutant Iexécution en duo (piano + instrument trans-
positeur) de sa transposition écrite. L’exécution doit sonner a I'unisson.
En plus de 'unisson recherché dans ’exécution en duo, I’éleve peut aus-
si confronter la ligne mélodique qu’il a mémorisée lors du déchiffrage
chanté a ’exécution de I'instrument transpositeur ou encore repérer les
conflits harmoniques entre 'accompagnement du piano et la(es) ligne(s)
mélodique(s). Le milieu permet ainsi de renvoyer a I’éleve la validité de sa
réponse. Dans les autres situations ce qui fait milieu ce sont également les
autres ¢leves a partir des productions et arguments qu’ils présentent.

d) La connaissance que I'on désire voir acquérir par I’éleve doit étre Poutil
le plus adapté pour la résolution du probleme au niveau de I’éleve.

La situation est construite de telle facon qu’il n’existe pas d’autres alterna-
tives a I’éleve pour exécuter la taiche que de construire les connaissances
souhaitées par ’enseignant. L’¢leve doit abandonner la procédure qui
consiste & compter des notes pour en mettre en ceuvre une nouvelle
qui implique de considérer les rapports d’intervalles au sein de I’échelle
diatonique.

Variables didactiques

La construction des connaissances est déterminée par les caractéristiques
de la tiche et du probleme. Les « variables didactiques » sont celles qui
peuvent étre manipulées par ’enseignant, ou ’expérimentateur. Elles ont
un impact sur les stratégies de résolution du probleme qu’utilisent les
éleves. Dans la situation adidactique présentée, la tonalité initiale et I'in-
tervalle de transposition jouent un réle important. Par exemple, nous
n’avons pas choisi le ton initial de s26M, car il a 'inconvénient pour la
transposition de la partie de clarinette (doM) de permettre le fonctionne-
ment de la procédure qui consiste a transcrire a la note supérieure la
mélodie, sans prise en compte de la composition de I'intervalle ou d’au-
tres €léments liés a la tonalité, sans que celle-ci ne puisse étre remise en
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question dans le cadre de ’extrait musical (il s’agit d’un des rares cas du
domaine de validité de cette procédure). Le choix de P'intervalle de trans-
position doit étre mis en perspective avec la tonalité initiale, mais aussi
avec les configurations mélodiques de I'ccuvre et ce qu’elles impliquent
au niveau du processus de transposition tonale. Par exemple, les notes
qui composent le riff (do-fafa-sol-do-fa) peuvent étre facilement transposées
(sans créer d’erreurs) dans la majorité des tons majeurs avec toniques
sans altérations, avec la procédure qui consiste a ajouter un nombre de
notes. Par ailleurs, une transposition au demi-ton chromatique au-dessus
ou au-dessous permet d’engager d’autres procédures, y compris sur le plan
académique, car elle n’impose pas d’opérer un changement de clé (ni de
notes), mais seulement un changement d’armure par rapport au ton ou
’on transpose.

Dans ce travail'® nous avons répertori¢ huit procédures de résolution
différentes qui peuvent se regrouper en quatre manieres d’appréhender
Iintervalle : par le nombre de notes, par le nombre de tons et demi-tons,
par la nature de I'intervalle et sa qualification (ou le nombre de notes et
nombre de tons), par la relation entre les notes (solmisation relative). Ces
quatre manieres de considérer I'intervalle renvoient ellessmémes a deux
formes de représentations qui consistent soit en une appréhension des
notes en termes de distance (on compte des notes, des tons, ou les deux
a la fois), soit en une appréhension des notes en termes de relation. La
construction des situations et le choix des variables didactiques dépendent
ainsi des hypotheses que le chercheur ou I’enseignant fait sur la maniere
dont P’éleve fonctionne (procédures qu’il peut mettre en oeuvre et concep-
tions sous-jacentes liées au systeme tonal)'?, I’enjeu étant que le travail sur
ces variables didactiques permette a I’éleve de construire le savoir visé, tel
qu’il est souhaité par ’enseignant.

18 Bourg (2021c).

19 11 faut considérer les différentes expériences des éleves : celles lides a 'enseignement de
la Formation musicale (en France, ’enseignement s’inscrit dans un solfege a hauteurs
fixes et non sur une solmisation relative), a leur pratique instrumentale (certaines straté-
gies de résolution passent par des codages spécifiques liés aux doigtés de I'instrument), a
leur rapport a la partition, etc.
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Conclusion et discussion

Les travaux en sciences de I’éducation musicale se sont initialement intér-
essés surtout a I’enseignant, en étudiant les effets que produit le systeme
didactique sur les éleves. Cette perspective traduit certains présupposés
psychologiques et didactiques sur les processus d’enseignement et d’app-
rentissage. La théorie des situations didactiques se positionne en rupture
avec ces premiers travaux. Dans ce cadre théorique, le role de I’ensei-
gnant n’est pas de transmettre directement le savoir, mais d’organiser
les conditions d’apprentissage a travers ’élaboration de situations et de
problemes susceptibles d’amener les éleves a transformer leurs modes de
pensée. L’éleve n’est plus considéré comme un sujet agi par les actes
de I’enseignant, mais comme un sujet agissant et interagissant avec des
situations, avec un milieu. Nous avons présenté une situation qui visait
la construction de connaissances liées au systeme tonal. Les rétroactions
du milieu ont été congues afin que la procédure spontanée ne puisse pas
fonctionner, au profit de procédures plus opérationnelles qui traduisent
un changement de conception des éleves sur le systeme tonal.

Dans le champ de la didactique professionnelle, Pierre Pastré?® ren-
voie ce type de situations (adidactiques) a une classe d’apprentissage
qu’il appelle « apprentissage par construction d’un milieu ». Il distingue
deux autres classes d’apprentissage : « apprentissage par transmission de
savoirs » et « apprentissage par tutorat ». Ces trois classes sont présentées
selon le but que vise I'apprentissage, avec deux catégories d’apprentissa-
ges : les apprentissages dont le but est d’acquérir un savoir, les apprentissa-
ges dont le but est d’acquérir la maitrise d’une activité en situation. Pierre
Pastré module cette distinction en précisant que les activités dont le but
est I’acquisition d’un savoir comportent une part de recours a ’activité, de
méme que ceux qui visent la maitrise d’une activité en situation n’écartent
pas toute référence a des savoirs. Au centre du schéma qu’il propose,
Pastré positionne les apprentissages qui s’effectuent par construction d’un
milieu (en référence aux travaux de Guy Brousseau) et qui cherchent a
relier les deux buts que sont le savoir et I'activité en situation. Cette
classification nous semble pertinente pour penser la pluralité des modes
d’expressions des savoirs dans différentes situations d’apprentissage et con-
textes d’enseignement. Elle permet de penser les situations en fonction

20 Pastré (2008).
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de la visée de P'apprentissage (la maitrise d’'une activité en situation, ou
plus directement des savoirs) et des registres de conceptualisation?!. Elle
permet aussi d’observer comment se situent différentes traditions pédago-
giques, et par la méme, d’imaginer les potentialités d’enseignement en
envisageant comment des mémes types de savoirs peuvent se concevoir
dans des classes de situations d’apprentissage différentes.

Une partie des apprentissages en musique s’effectue par « transmission
de savoirs ». Dans ce type d’apprentissage, I’éleve sait d’avance le savoir
qu’il devra mobiliser : il s’agit de mettre en ocuvre une notion, de la
rendre opératoire. Le plus souvent, apres ’exposition du savoir par I'ensei-
gnant, les éleves effectuent des exercices d’applications. Par exemple, pour
un cours d’harmonie portant sur les fonctions tonales dans les modulati-
ons, I’enseignant pourra aborder les différents moyens de moduler aux
tons voisins, par changement de mode, par progression de dominantes,
avec ’accord-pivot, par enharmonie et demander aux éleves de repérer ces
cas de figure dans des partitions sélectionnées ou encore de réaliser ces
différents types de modulations lors d’un travail d’écriture. On soulignera
cependant, du point de vue de Pactivité de I’éleve, que le sujet ne peut
se contenter d’appliquer la « théorie ». Il doit construire un modele opéra-
tif?? a partir du modele cognitif?? et de Iexercice de Pactivité elle-méme,
avec les validations et invalidations qu’elle apporte. Il existe bien str des
manieres plus ou moins vivantes de transmettre un savoir. S’il est possible
d’aborder par exemple ’étude d’éléments rythmiques (comme : noire =
deux croches) en frappant le rythme avec son crayon sur une table (en

21 Pierre Pastré reprend la critique qu’effectue Vergnaud (1996) sur la distinction faite
par la psychologie cognitiviste entre « connaissances déclaratives » et « connaissances
procédurales ». Il n’y a en fait qu'une connaissance, qui peut revétir deux formes, la
forme « opératoire » et la forme « prédicative ». Il y a de la conceptualisation aussi bien
dans ’action que dans la pensée. Appliquées a un domaine elles vont s’exprimer selon
deux registres de conceptualisation, pragmatique et épistémique : « Chaque registre est
caractérisé par son but et par le type de conceptualisation qu’il implique. Le registre
épistémique a pour but de comprendre, en identifiant dans une situation donnée ses
objets, leurs propriétés et leurs relations. [...] Le registre pragmatique a pour but la
réussite de Iaction [...] La conceptualisation du registre pragmatique sert ainsi a relier
les prises d’information sur la situation aux répertoires de regles d’action disponibles.
» (Pastré, 2008, p. 59).

22 Modele opératif : « représentation que se fait un sujet d’une situation dans laquelle il est
engagé pour la transformer » (Pastré, Mayen, et Vergnaud, 2006, p. 163).

23 Modele cognitif : « représentations qu’un sujet se fait d’un domaine en termes d’objets,
de propriétés et de relations, indépendamment de toute action de transformation port-
ant sur ce domaine » (Ibid., p. 163).
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répondant a une consigne, ou en reproduisant un modele), on peut éga-
lement s’appuyer sur certaines méthodes actives. Jaques Dalcroze a ainsi
développé un systeme d’éducation rythmique dans lequel on utilise les
mouvements corporels pour traduire des rythmes musicaux. Si on peut
supposer des modalités d’appropriation spécifiques par rapport aux situati-
ons que propose ce pédagogue, nous restons cependant, le plus souvent,
dans le cadre de la transmission d’un savoir, méme s’il est précédé par une
expérience dans I’action. Dans ces situations, le savoir est transparent et
explicite pour I’éleve.

Une autre partie des apprentissages s’effectue par tutorat. Contraire-
ment a la classe de situation précédente, le but de I’action n’est pas ici
'acquisition d’un savoir, méme si on en mobilise. Activité productive
et activité constructive?* sont indissociablement mélées. Les cours d’instru-
ment représentent les situations types en musique d’un apprentissage se
déroulant dans le cadre d’une interaction de tutelle. L’enseignant remplit
une fonction de médiateur entre ’éleve et le savoir. La notion d’« étaya-
ge » permet a Jerome Seymour Bruner (1983) de décrire par quelles média-
tions I’adulte rend possible la résolution par I’enfant de problemes, de
taches, que celui-ci ne saurait accomplir seul. Nous avons eu I'occasion de
décrire diftérentes formes d’étayage qu’utilise ’enseignant dans les cours
de piano. Par exemple, nous avons analysé?S la maniere dont un professeur
de piano enseigne une méme partition a des éleves de niveaux différents,
en étudiant ses étayages tant au niveau de ses verbalisations, que de ses
actes gestuels, pianistiques, ou encore vocaux. Ainsi, pour aider I’éleve
en difficulté dans le choix des notes a jouer au clavier lors d’un déchif-
frage, 'enseignant peut effectuer un étayage physique : prendre le doigt
de I’éleve (afin de lui faire jouer la « bonne note » ou d’une fagon plus
adaptée) ou encore guider sa main (par exemple, lors d’un changement de
position) ; il peut également intervenir en indiquant (verbalement, ou par
un geste désignant des éléments de la partition) le signe graphique de la
note, son nom, le doigté, ou encore travailler sur des éléments de procédu-
res nécessaires a ’exécution de la tiche, donner des explications, donner
a voir des heuristiques de diagnostic*® (par exemple, lorsque I’enseignant

24 L’idée peut se résumer ainsi : par son activité, ’homme transforme le réel (que cette
transformation soit matérielle, symbolique ou sociale) ; et en transformant le réel, il se
transforme lui-méme (voir Samurgay/Rabardel, 2004).

25 Bourg (2018).

26 Pastré (2008).
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cherche au c6té de I’éleve un doigté efficace, il montre une démarche
de recherche). L’enseignant adapte ses modes d’intervention en fonction
de ce qu’il pense que I’éleve sait ou est capable de faire, et en fonction
d’une anticipation sur l'utilité que ses interventions pourraient selon lui
apporter a I’éleve. Si certaines procédures relatives a ’exécution d’une note
peuvent ne pas encore étre appropriées par un sujet débutant, nous avons
observé que I’enseignant intervient davantage a travers des interventions
permettant au sujet de construire ses procédures, en sollicitant surtout
Pactivité réflexive du sujet, plus qu’en lui « soufflant » la (une) solution.
Au contraire, avec un éleve avancé, 'enseignant intervient de maniere plus
directive sur ces mémes ¢éléments, car il s’agit de procédures dont ’ensei-
gnant sait qu’elles sont déja connues de I’éleve, méme si elles ne sont pas
encore automatisées. Les types d’étayages de I’enseignant dépendent avant
tout des savoirs et compétences qui sont en jeu dans les situations, et aussi
des représentations qu’a ’enseignant des compétences de ses éleves, ou
encore de la maniere dont celui-ci apprend.

Les « apprentissages par construction d’un milieu » relevent a la fois du
niveau des buts de Iacquisition d’un savoir et de la maitrise d’une activité
en situation. L’expérimentation que nous avons présentée s’inscrit dans
cette classe de situation. Si elle participe d’une ingénierie didactique?’,
nous avons pu observer?® des types de situations analogues dans les pra-
tiques d’enseignement-apprentissage ordinaires de la musique, tout en
montrant que I’épistémologie pratique des enseignants n’est parfois pas si
¢loignée de certaines conceptions épistémologiques de la recherche.

La présentation de ces trois classes d’apprentissage nous amene, d’un
point de vue pédagogique, a pouvoir imaginer comment un méme type
de savoir peut étre travaillé a travers différents contextes d’enseignement,
mais surtout a partir de différentes configurations de situations. Les savoirs
associés aux situations adidactiques que nous avons présentées peuvent
ainsi se concevoir dans le cadre d’un enseignement par transmission de
savoirs (ces savoirs sont le plus souvent abordés dans cette perspective),
tout comme ils peuvent se concevoir aussi dans le cadre d’un apprentissa-

27 L’ingénierie didactique renvoie a la réalisation de situations didactiques qui permet
la mise a Iépreuve des constructions théoriques élaborées par les didacticiens. Elle
seffectue a travers une méthodologie de recherche basée sur un schéma expérimental
qui confronte analyse a priori et analyse a posteriori, a partir d’une expérimentation des
situations menées sur le terrain.

28 Bourg (2021c).
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ge par tutorat. Il ne s’agit pas d’affirmer la nécessité de s’émanciper de la
maniere dont les savoirs sont traditionnellement enseignés. Les situations
que Pon rencontre aujourd’hui dans les institutions didactiques sont le
produit d’une histoire de ces disciplines, elles ont leur efficacité. Il s’agit
d’ouvrir des perspectives, en imaginant comment certains apprentissages
musicaux, traditionnellement ancrés dans un type de situation, peuvent
étre pensés et retravaillés dans d’autres situations. Il s’agit, relativement
a des savoirs, de travailler a la fois sur les situations et sur ce qu’elles
engagent du point de vue des modalités spécifiques d’appropriation par les
éleves, mais aussi d’envisager des modes d’articulations possibles entre les
différents types de situations.
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MuRrIEL DELTAND

Points de vue disciplinaires au-dela du prescrit : trois modalités de
significations de professionnels enseignants

In order to gain a better understanding of the social representations of a discipline
beyond the prescribed, the disciplinary point of view of 123 Belgian teachers was docu-
mented by means of a questionnaire survey. Although only partial, the data reflect three
ways of looking at the subject as an object of teaching, development and research. Taken
together, they highlight the process of subjective translation of legal texts, illustrating
a form of gradual emancipation of practices from institutional supervision, combining
individual and collective ideals.

Pour mieux comprendre les représentations sociales d’une discipline au-dela du prescrit,
le point de vue disciplinaire de 123 enseignants belges a été documenté au moyen d’une
enquéte par questionnaire. Nécessairement partielles, les données rendent compte de
trois modalités considérant la discipline comme objet d’enseignement, de développement
et de recherche. L’ensemble souligne le processus de traduction subjective des textes
légaux illustrant une forme d’émancipation progressive des pratiques vis-a-vis de la tutelle
institutionnelle alliant idéaux individuels et collectifs.

Um die sozialen Vorstellungen eines Faches jenseits des Vorgeschriebenen besser zu
verstehen, wurde die fachbezogene Sichtweise von 123 belgischen Lehrkriften mittels
einer Fragebogenerhebung dokumentiert. Notwendigerweise lickenhaft, ergab die Da-
tenanalyse drei Modi der Bedeutungskonstruktion, die das Fach als Unterrichts-, Entwick-
lungs- und Forschungsgegenstand betrachten. In ihrem Zusammenspiel unterstreichen
diese Perspektiven den Prozess subjektiver Ubersetzung von curricularen Vorgaben und
illustrieren damit eine Art fortschreitender Emanzipation der Praktiken gegeniiber der in-
stitutionellen Richtschnur, verbunden mit individuellen und gemeinschaftlichen Idealen.

1. Introduction

S’intéresser aux représentations sociales d’une discipline est essentiel en
didactique de la musique si on s’accorde qu’il s’agit d’'un « ensemble
de théories et de recherches concernant I’enseignement-apprentissage
d’une discipline donnée »!. Qu’on utilise « représentation de la discip-
line », « conscience disciplinaire » ou encore « point de vue disciplinaire »,
cette notion particulierement investie dans les sciences humaines et socia-
les offre un éclairage sur les manieres de considérer une discipline en

1 Reuter (2003), p. 18.
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référence a des prescrits [égaux encadrant des pratiques. Se présentant sous
la forme de socles, référentiels de compétences ou encore de programmes,
ils exigent d’opérer une traduction d’intentions? (visées) en contenus ens-
eignables se définissant comme une opération transformant « un énoncé
intelligible en un autre énoncé intelligible pour rendre possible la com-
préhension de I’énoncé initial par un tiers »*. Ces multiples traductions en
actions pédagogiques causent inévitablement des écarts de sens entre tra-
vail prescrit et activité réelle du fait qu’elles sont poussées par des héritages
de formation forgeant et orientant les points de vue disciplinaires. Aussi et
malgré des décennies de travaux sur les pratiques, sur I’analyse des actions,
sur les stratégies mises en place ou encore des discours sur et en situation
de travail, il semble que les points de vue disciplinaires restent encore a ap-
profondir sous « la dimension invisible des pratiques enseignantes »*.
Dans ces conditions, nous avons posé la question de recherche suivante:
au-dela du prescrit, quelles sont les modalités sous-tendant les pratiques
enseignantes dévolues a une discipline musicale ? Pour y répondre, une re-
cherche longitudinale a été menée de 2015 a 2022 aupres de généralistes et
spécialistes belges enseignant une discipline afin de dégager les points de vue
disciplinaires sous-tendant le travail en classe. L’ensemble permettant de
dégager les premiers contours d’une carte’ des significations attribuées aux
disciplines et, par extension, a la musique. Dans un premier point, nous
abordons des éléments théoriques relatifs a la construction d’un point de
vue disciplinaire pour, dans un second point, présenter le contexte et la mé-
thodologie de la recherche. Le troisieme point présente trois modalités des
significations attribuées a une discipline sous-tendant les prescrits. Le qua-
trieme discute le processus de traduction subjective permettant de tirer
quelques éléments conclusifs.

\

2 Peut s’apparenter a la transposition didactique a ceci pres qu’il s’agit des intentions de

I’enseignant (visées) précédant la transformation proprement dite en contenus enseignab-

les.

Amblard, Bernoux, Herreros & Livian (1996), p. 135.

Piot (2012), p. 215.

5 Cette derniere sera ajustée et complétée dans un double mouvement d’intégration
d’entretiens complémentaires et de correction des catégorisations au moment du volet 2
de la recherche.

ENSS)
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2. Quelques repéres théoriques

Comprendre ce qui sous-tend les représentations sociales d’une discipline
renvoie a deux notions: le point de vue disciplinaire et la discipline. La discip-
line est un « corps de connaissances inscrit dans des textes, des exemples
paradigmatiques et des formes d’instrumentation, qui fait 'objet d’une
transmission pédagogique »® a la condition d’une nécessaire « mise en
forme, ou conformation du savoir a des fins d’inculcation, une gradation
des traductions pédagogiques du corpus qui va du simple au complexe,
et un programme d’enseignement »’. Forgée a la croisée de la formation
initiale, des expériences et des références de métier, chaque sujet opere
une traduction subjective des prescrits en un point de vue disciplinaire
encadrant les pratiques (visées, contenus) et les missions qu’il va se donner
en classe.

2.1 Représentations d’une discipline et points de vue disciplinaires

L’expression point de vue est souvent utilisée dans un sens commun, sans
qu’apparaisse le besoin réel de la formaliser. Parfois assimilée a opinion
étant un « jugement, avis qu'un individu ou un groupe émet sur un
sujet »® ou a sentiment renvoyant a un « avis que 1'on a sur quelque chose
»? ou encore a croyance se rapportant a « ce qu'on croit »'%, un point de vue
est un aspect sous lequel on se place pour examiner un élément. Dans le
cas des pratiques de métier et bien qu’on exerce la méme activité et avec
un méme cursus de formation, la nature du travail réellement produit
est portée par des interprétations diverses et masquées, mais caractérisant
des idéaux de pratique!!. Pour des enseignants organisant des pratiques
éducatives a partir d’un cadre prescrit (socles, programmes, etc.), I'opérati-
on de traduction en actes est complexe créant des écarts inévitables entre
travail prescrit et réel. Ces derniers!? sont connus, mais invitent a mieux

6  Fabiani (2020), p. 12.
7 Ibid., p. 12.

8 Larousse, 2022.

9  Ibid., 2022.

10 Ibdd., 2022.
11 Reuzeau (2001), p. 223-245.
12 Bronckart/Machado (2005), p. 221-240.
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comprendre leurs fondements et références'3. Aussi et considérés comme
des points de vue disciplinaires organisant les approches pédagogiques, ces
derniers sont mobilisés dans le champ musical du fait qu’ils s’apparentent
a la notion de représentation a la condition que le chercheur rend compte
des traductions'# en objets émises par les sujets. En effet, le « point de vue,
en tant que mécanisme de sélection et de classification des objets et des
contextes, est de ce fait a 'origine de la représentation opérative »'5 a la
condition que « le reflet de ’action projetée sur cet objet »'¢ engendre une
production multiple de représentations sociales et potentiellement en
écart (activités prescrites et réelles).

2.2 Traductions, identités et modalités : les points de vue disciplinaires

La profession enseignante renvoie a un systtme de normes et de valeurs
en actes!” reliée aux identités héritées et acquises ainsi que Ihistoire du
métier, de ses prescrits et des collectifs!®. Ces héritages pesent sur le
processus de traduction forgeant les points de vue disciplinaires issus du
champ d’appartenance. Deux identités sont a 'ocuvre dans ce processus et
contribuent a la construction du sujet!® et de son métier?®. La premiere
est I'identité héritée?! renvoyant aux origines socio-familiales, au nom de
famille, a la nationalité, aux appartenances familiales et aux communautés
de pratiques allant méme parfois a ses marques biologiques ou langagie-
res. La seconde est 'identité acquise?* lors des expériences antérieures dans
des statuts et rbles socialement déterminés et ou les appartenances cultu-
relles, disciplinaires et socio-professionnelles sont fortes. Au moment de
traduire les prescrits en actes, ces deux identités souvent ignorées sont
pourtant actives guidant la fabrication d’un point de vue disciplinaire. Un
sujet prend son attache particuliere avec lobjet pour élaborer un point de

13 Plazaola/Giger (2004), p. 185-211.

14 Deltand/Kaddouri (2020), p. 115.

15 Wolft/Burkhardt (2005), p. 258.

16 Ibid., p. 258.

17 Abbaléa (1992), p.39-49.

18 Lantheaume/Simonian (2012), p.17-38.
19 Deltand (2022), p. 140.

20 Deltand (2020), p. 75.

21 Kaddouri (2019), p.21.

22 b, p.21.
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vue problématisé sur celui-ci?®. Identifier cette attache rend compte des
usages que chaque sujet attribue a l'objet ainsi que sa nature et sa fonction
dans lespace de travail. Un objet est alors a la fois un construit social,
mais aussi un rapport au terrain. Cette traduction subjective devenant
un objet enseignable pousse a se demander sur quoi porte la situation
d’apprentissage « C’est-a-dire ce dont on traite, ce a quoi on a affaire quand
on apprend ou que 'on enseigne quelque chose de déterminé »%4. Les ré-
sultats qui sont présentés dans cet article rendent compte des fondements
de ces traductions en évitant d’enfermer les disciplines uniquement dans
des objets. Ainsi, le point de vue disciplinaire s’attachant a I'objet d’une
discipline mettra au jour des modalités*> renvoyant globalement selon la
littérature?® aux manieres?’, facons de faire?® et de dire au service d’un pro-
cessus?’, d’un objectif ou d’un projet sous-tendant la discipline. S’apparen-
tant a 1'épistémologie pratique3? du professeur3! considérant que I’action
didactique uni valeurs, croyances ou conceptions afin de batir des actions
didactiques, mais se distinguant par la situation premiere donnée a la
traduction d’intentions3? (visées) lors du processus de transformation des
injonctions (législateur, institution), la modalité est a comprendre comme
la traduction signifiée en intentions pédagogiques par le sujet sur laquelle
s’élabore la pensée et 'agir de la discipline en classe.

3. Contexte et méthodologie de recherche

Menée en deux parties de 2015 a 2022, la recherche dont sont extraits
les résultats du volet 1 mobilisés ici au moyen d’un questionnaire s’est
intéressée a 123 enseignants se partageant en 90 instituteurs généralistes
enseignant 'éducation musicale dans les écoles et de 33 spécialistes exergant

23 Davallon (2004), p.30-37.

24 Jaffro (2007), p. 431.

25 Deltand (2022).

26 Le Querler (2004), p. 643-656.

27 Gardies (1979), p. 239.

28 Gosselin (2005), p.429-448.

29 Le Querler (2004), p. 643-656.

30 Amade-Escot (2014), p. 18-29.

31 Sensevy/Mercier (2007), p. 225.

32 Peut s’apparenter a la transposition didactique a ceci pres qu’il s’agit des intentions
de ’enseignant (visées) précédant la transformation proprement dite en contenus ensei-
gnables.
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dans les académies de musique. Pour ces derniers, on retrouvait la Formati-
on mustcale (ou solfege), Uhistoire de la musique, I'écriture ainsi que des forma-
tions instrumentales (violon, alto, violoncelle, trompette, tuba, hautbois, sa-
xophone, basson, percussions, orgue, guitare, accordéon).

3.1 Contexte belge

Les prescrits francophones concernent des socles de compétences proposés
sous forme de référentiels communs a tous les réseaux d’enseignement.
Pour les disciplines musicales, différents socles concernent les deux ter-
rains d’enquéte renvoyant a une distinction a opérer entre généralistes et
spécialistes de la musique. Le premier regroupe les généralistes’3 intervenant
par la musique dans les écoles fondamentales en référence aux Socles
de compétences relatifs a I’éducation musicale. 1ls comprennent un cadre
d’intégration du développement artistique, des compétences transversales
a développer ainsi que les compétences disciplinaires’*. Chaque réseau
d’enseignement traduit ses programmes a partir des socles en des objectifs
a atteindre a la fin de chaque niveau, ainsi que des indications clarifiant
les procédés a employer. Ces traductions par des collectifs n’évitent pour-
tant pas les traductions individuelles devant s’opérer pour organiser les
activités en classe. Le second concerne les spécialistes’S de la musique ayant
un master et enseignant l'instrument, le chant, I'histoire ou I’écriture
dans les académies de musique. Ces pratiques s’organisent sous I’égide
de Penseignement secondaire artistique a horaire réduit (ESAHR) avec
des programmes de cours de référence approuvés par le Gouvernement
de la Communauté frangaise sur proposition conjointe des organisations
représentatives des pouvoirs organisateurs. On y trouve les compétences
attendues des cours de base (Formation musicale, Eveil musical) ; de la

33 Formés en 3 ans dans les départements des Sciences de I’Education des hautes écoles au
niveau du Bachelor. Notons que, des septembre 2023 dans le cadre de la mise en ceuvre
du Pacte pour un Enseignement d’excellence et la Réforme de la Formation Initiale des
Enseignants (RFIE), la formation initiale est passée a 4 ans en co-diplomation avec les
universités francophones belges.

34 On trouve : a) Ouverture au monde sonore et visuel : percevoir et s’approprier des
langages pour s’exprimer ; b) Agir et exprimer, transférer et créer dans les domaines
vocal, verbal, rythmique, instrumental et corporel ; ¢) Agir et exprimer, transférer et
créer dans les domaines tactile, gestuel, corporel et plastique.

35 Formés en cinq ans au niveau d’'un Master en musique a finalité didactique au sein
d’une Ecole Supérieure des Arts (ESA).
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vingtaine de cours de formation instrumentale découpés en filieres (pré-
paratoire, formation, qualification et transition) ainsi que celles des cours
complémentaires (histoire de la musique, lecture et transposition, musique
de chambre). Ces prescrits sont congus avec le service d’inspection et les
organisations représentatives des pouvoirs organisateurs.

Les résultats qui sont présentés dans cet article concernent ces deux ter-
rains s’unissant autour des disciplines musicales, mais se différenciant par
leurs missions, leurs objectifs, les compétences a développer, les publics
cibles, les niveaux, les processus de recrutement, les certifications et les
compétences a détenir ainsi que les espaces de travail.

3.2 Méthodologie de la recherche

Visant a recenser les points de vue disciplinaires sans volonté d’exhaustivité,
ni de représentativité, un questionnaire a été proposé a I'issue d’une for-
mation continue ou initiale. Techniquement et au-dela des questions clas-
siques (sexe, age, spécialité, cursus, discipline[s] enseignée[s]), I'outil inter-
rogeait le point de vue disciplinaire a travers: a) 'importance accordée aux
pratiques ; b) les attentes envers les actes en classe ; ¢) les références indivi-
duelles ou/et collectives ; d) les usages attribués a la musique comme levier
d’éducation ; e) les remaniements des pratiques lides a I’expérience ;f) les
convictions sous-tendant la pratique artistique. L’id¢al disciplinaire con-
cernait deux items issus du référentiel de compétences ainsi que les quali-
tés concédées a la discipline. Le recueil des données s’est réalisé pour les
généralistes lors d’une formation continue obligatoire organisée par les ré-
seaux scolaires. Pour les spécialistes (ESAHR), Poutil était présenté a I'issue
de la formation initiale des futurs directeurs. Le traitement des données
s’est réalisé manuellement donnant les premiers contours d’une carte des
significations dégageant les premieres modalités.

4. Résultats du volet 1

Les premiers résultats mettent en lumiere trois modalités des significations
attribuées a la discipline sous-tendant le prescrit. Ces dernieres, nécessai-
rement partielles, se distinguent par leurs fondements, principes et posi-
tionnements a propos du travail réel. Entre frontieres disciplinaires et
modalités signifiées, ces données dessinent une premiere carte des signifi-
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cations faisant appel aux motifs des pratiques et aux missions que ce sont
données les sujets et dépassant le prescrit.

4.1 Modalité 1: la discipline comme objet d’enseignement

Une place majeure est donnée aux textes prescrits se fixant sur la nécessaire
traduction a opérer sur les objets pour qu’ils deviennent enseignables. Cet-
te opération, étant une traduction subjective de compétences en éléments
enseignables, se cristallise sur 'importance de pratiquer la discipline en
collectif tout en ne réduisant pas la musique a des objectifs pédagogiques.
Si les situations de classe sont différentes entre généralistes et spécialistes,
ils se rassemblent pourtant sur 'intérét de considérer la pratique comme
centrale pour maitriser la discipline artistique. L’expérimentation et ses
contenus sont ainsi considérés comme capitaux soulignant qu’« il n'est pas
possible de parler de didactique sans 1'exercice de ce qu'on peut appeler
une responsabilité par rapport au contenu de la discipline »*¢. L’intention
pédagogique alimente et structure les pratiques en classe. Pourtant, rien
que lidentification et les liens entre contenus et compétences font débat.
Notamment lors de la question « sur quoi porte exactement votre enseig-
nement ? ». Pour les généralistes, il importe de contribuer a ’harmonie du
programme en créant des liens et des conditions de sens entre chaque
discipline. Ces liaisons dynamiques visant la transversalité sont considé-
rées comme une démarche globale cherchant a dépasser le cloisonnement
habituel des disciplines au profit de "apprentissage. Ceci, au risque de con-
sidérer certaines disciplines comme des outils (moyens) d’une discipline
sur lautre. C’est le cas évoqué de Iéducation musicale annoncé comme
un moyen d’apprentissage du francais, des mathématiques ou encore de
’éveil. Ces éléments renvoient a I’apprentissage des compétences de base
rendant manifeste les « compétences objectives étant principalement le
savoir lire, le savoir écrire et le savoir compter »¥. La préséance assignée
d’une discipline sur une autre semble corollée a I'importance sociale don-
née au décloisonnement des disciplines dans les écoles tout en soulignant
un sentiment de carence des compétences artistiques. Cette représentation
sociale du programme et ce sentiment d’insuffisance impactent le proces-
sus de traduction des prescrits. D’ou 'importance que « les contenus de

36 Martinand (1987), p. 24.
37 Jaffro (2007), p. 440.
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savoirs désignés comme étant a enseigner [sont] explicitement: dans les
programmes [et] implicitement par le truchement de la tradition, évoluti-
ve, de linterprétation des programmes [...] »3. Soulignant encore que
la traduction concerne « un contenu de savoirs ayant été désigné comme
savoir a enseigner subit »° imposant qu’un ensemble de transformations
adaptatives les rendent « apte a prendre place parmi les objets d'enseigne-
ment »*. La difficulté de traduire des compétences en contenus semble
inégale entre genéralistes et spécialistes renvoyant aux identités*! et aux
expériences de métier. Inévitablement, les conceptions et expériences di-
sciplinaires variables dans les trajectoires deviennent des vecteurs d’inter-
prétation subjectifs minant parfois aussi les relations au travail pour une
méme discipline. Particulierement chez les spécialistes qui, dans certains
cas, sacralisent la discipline en la considérant comme incomprise du fait
d’étre génératrice de savoirs particuliers. Pour les uns, cette traduction se
monnaie en des principes fondamentaux comme le repérage d’ceuvres in-
contournables a travailler par les éleves devenant ainsi des objets centraux.
Pour d’autres, il s’agit de s’ajuster sur des dimensions estimées fondatrices
a lapprentissage (technique, esthétique ou expressivité). D’autres encore
en se conformant a des compétences pratiques ciblées ou des codes de
conduite lors des pratiques instrumentales. Si les enquétés se centrent di-
versement sur la discipline et paradoxalement moins sur I’éleve lui-méme,
une union apparait sur 'importance d’une formation continue apres le
cursus initial pour aider I’exercice en classe. A ces situations et sur le
résultat artistique attendu, les généralistes insistent sur les activités du vivre
ensemble alors que les spécialistes appuient sur une formalisation musicale
dans un langage approprié. Notamment en mobilisant les apprentissages
au moyen d’une lecture musicale dite solfégique permettant de pratiquer
collectivement la musique instrumentale et vocale. Si les professionnels se
réunissent autour de 'acquisition des compétences prévues par le prescrit,
ils se distinguent aussi sur la nature de I'expérience en classe, les moyens
utilisés et leurs finalités. En effet, si un cadre prescrit idéal n’existe pas
et « devrait consister, formellement, en une liste de compétences objec-
tives, mais aussi d’objets qui ne sont pas des compétences, et éventuelle-

38 Chevallard (1991), p. 39.
39 Ibdd., p. 39.

40 Ibid., p. 39.

41 Kaddouri (2019), p.21.
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ment des compétences instrumentales associées a ces objets »*2, les points
de vue de cette modalité se différencient aussi sur les modes de traduction
guidés par les conceptions et positionnements disciplinaires émanant des
cursus de formation.

4.2 Modalité 2: la discipline comme objet de développement

Les sujets s’appuient sur I'idée que la discipline musicale produit des effets
sur ’humain. Notamment en soulignant ses particularités présomptives en
les incarnant par des criteres fonctionnels fondant ce positionnement. Les
intentions énoncées supposent que la discipline est propice a développer
globalement I’éleve par les qualités disciplinaires intrinseques restituées en
effets objectivables. En analysant les situations évoquées, les sujets mobili-
sent la musique comme un outil de développement estimé adéquat pour
apprendre. Singulierement, les situations exemplatives sont formulées en
des termes issus du prescrit (favorise, contribue, développe, répond...) et
non a des expériences disciplinaires concretes. Les points de vue rapportent
que la musique « est un bon wvecteur de socialisation » ou « est un bon
moyen de développer les capacités cognitives ». Etonnamment, ce sont ces
mémes arguments qui produisent de la controverse. S’ils s’accordent sur
les effets positifs de la pratique en classe, des dissonances surviennent sur
les moyens pour y arriver. Ces derniers supposent leur mise en relation
avec les compétences du prescrit. Si chaque activité contient des notions
et des supports particuliers, choisis en rapport aux qualités intrinseques
musicales et les liens qu’ils élaborent entre compétences et public cible,
C’est pourtant sur ces choix que le débat survient et que les points de vue
divergent. Pour les uns, suivre des activités décrites dans des ouvrages est
un gage de référence. Pour d’autres, les idées s’invitent au moment de
pratiquer. D’autres encore, posent leurs choix en fonction du cursus de
formation antérieur en s’appuyant sur une relation causale entre histoire
personnelle et identités (héritées et acquises)*>. Notons que si la surdéter-
mination sociale des identités est connue, elle reste pourtant a nuancer
en fonction des appartenances sociales, des événements biographiques** et
des choix posés dans les parcours concernés. Ainsi et quel que soit la

42 Jaffro (2007), p. 440.
43 Kaddouri (2019), p.21.
44 Deltand (2022), p. 98.
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trajectoire évoquée par les enquétés, considérer la discipline comme objet
de développement les invite a innover d’autres manieres d’enseigner au
profit d’approches et de méthodes modulées. La discipline dépasse alors sa
nature d’outil en devenant un maillon considéré comme capital dans le dé-
veloppement de I’éleve.

4.3 Modalité 3: la discipline comme objet de recherche

Cette modalité rassemble des spécialistes alliant un cursus de musicologie,
un parcours d’instrumentiste et exercant dans une académie de musique.
Ces sujets envisagent la discipline au-dela de son enseignement comme
un objet produisant de la connaissance et du savoir-faire. La ou d’autres
traduisent les compétences en activités, ces derniers évoquent trois ques-
tions posées en préalable: a) Qu’est-ce qu’une discipline en rapport aux
autres composant le champ ? ; b) Quelles sont-elles et leurs distinctions ? ;
c) Quels sont les processus de transmission dans les situations de classe ?
Ce préalable en amont de la traduction illustre une conscience de la
pluralité des disciplines constituant un champ des pratiques et des questi-
ons relatives a /’épistémologie des disciplines, les concepts et méthodes pour
¢laborer un enseignement et une posture au regard des prescrits. Un in-
térét prononcé est porté aux questionnements en référence a des collectifs
de chercheurs auxquels ils appartiennent. Alliant avec complémentarité
recherche et enseignement, deux points de vue sur la musique émergent dans
I'enquéte. Le premier considere la musique comme un phénoméne les
invitant a prendre une distance avec la pratique pour traduire les prescrits
en un objet de transmission et de recherche problématisé. Le second consiste
a positionner la musique comme une désignation préconstruite d’un réel
(représentations explicatives) mis a I’essai en classe afin d’en établir du
matériau, I’analyser et en produire de la connaissance. Ces deux orientati-
ons éclairent les visions sous-tendant les intentions pédagogiques visant
a la fois lenseignement attendu par le prescrit et les recherches alimentant
le champ pouvant s’apparenter aux trois poles®® complémentaires: le pble
axiologique (valeurs), le pole épistémigue (connaissances) et le pole praxéo-
logique (outils). En somme, la question réunissant les enquétés serait de
savoir sur quot, par quot et vers quot souhaitent-ils produire du savoir artisti-
que ? Y répondre demande d’opérer une double relation: 1) un /lien avec

45 Meirieu (1997), p. 25-37.
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les processus spécifiques d’apprentissage de la discipline enseignée ; 2) un
rapport avec les objets disciplinaires présents dans le champ des pratiques.
Cette double relation semble permettre de distinguer les contenus, les
compétences et les formes processuelles d’apprentissage contribuant a pro-
duire de la connaissances pédagogiques et artistiques.

5. Discussion

Ces résultats soulignent que ’enseignement d’une discipline dépend du
point de vue porté par 'enseignant au regard de ses identités I'invitant a
opérer une traduction subjective du prescrit en actions pédagogiques. Sou-
vent aléatoire, ce processus de traduction semble effectivement influencé
et dépendant des héritages, mais également conditionné par le capital
d’expériences pédagogiques. Si ces trois modalités sont complémentaires,
elles sont aussi distinctes. Notamment au niveau des enjeux d’inscription,
des valeurs, des connaissances et des outils devenant ainsi une grille de lec-
ture pour comprendre les fondements sous-tendant les pratiques et les po-
sitionnements individuels et collectifs. Nécessairement incompletes, mais
indicatives, ces modalités rendent surtout compte de différences d’idéaux
disciplinaires organisant les pratiques en classe au-dela du prescrit. Ainsi
et comme I’a établi la sociologie des organisations, le pouvoir formel est
un élément, le pouvoir réel — Cest-a-dire celui d’agir au sein des zones
d’incertitude*® — en est un autre. Ces modalités invitent a réétudier les
marges d’autonomie échappant au prescrit¥’ ainsi que les liens avec les
écoles de formation charriant normes et doxas pédagogiques souvent implici-
tes, mais pourtant bien puissants. Ces attaches inconscientes intercedent
inégalement dans les traductions subjectives nuangant les deux sources
prescriptives de base en éducation. La prescription primaire rassemblant
tout ce qui est déterminé par et pour 'institution (lois, décrets, socles de
compétences, programmes) imposant une traduction individuelle afin de
concevoir et organiser le travail réel en classe. La prescription secondaire dé-
rivant des écoles de formation se définissant comme « de véritables courants
de pensée (...) qui développent une approche »*® éducative et disciplinaire
encadrant les pratiques pédagogiques (postures d’étayage et gestes consti-

46 Crozier/Friedberg (1977), p. 65.
47 Paquay/Altet/Charlier/Perrenoud (1996), p. 267
48 Deltand (2009), p. 29.
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tutifs de métier). A ces prescriptions, il revient aux enseignants de mettre
en ceuvre les attendus en réglant, de maniere le plus souvent tacite, le
travail réel en classe alimenté par les points de vue disciplinaires souvent
distincts et multiples.

6. Conclusion

Visant a éclairer les représentations sociales des disciplines au-dela du
prescrit, les premiers résultats de notre recherche renvoient a la partie
dissimulée des pratiques souvent hors d’atteinte du chercheur. II s’agit des
modalités renvoyant aux points de vue disciplinaires et leurs considérations
dans le travail pédagogique en classe. Si le processus de traduction des pre-
scrits semble multiple et dépendant des identités, il permet surtout d’ob-
jectiver différents déplacements et significations des finalités pédagogiques
rendant compte d’une sorte d’émancipation graduelle des fondements
sous-tendant les pratiques éducatives.
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Créativité musicale : un outil d’apprentissage
contre I'anxiété de performance

Learning difficulties can create performance anxiety in the student. This can lead to
discouragement and disengagement in their musical practice. Recent research based on
learning through creativity suggests that by mobilizing these skills in a different way the
student overcomes performance anxiety. After reviewing the characteristics of creativity
and performance anxiety, this research describes how creativity-based piano learning
helps to combat the student musician's performance anxiety by promoting self-esteem
and confidence in his or her skills.

Les difficultés d’apprentissage peuvent créer chez ’éleve une anxiété de performance.
Elle est a lorigine de son découragement et de son désengagement dans son travail
musical. De récentes recherches fondées sur I'apprentissage par la créativité semblent
indiquer qu’en mobilisant différemment ses compétences, I’éleve dépasse son anxiété de
performance. Apres étre revenue sur les caractéristiques de la créativité et de I'anxiété de
performance, cette étude exploratoire décrit comment un apprentissage pianistique fondé
sur la créativité permet de lutter contre 'anxiété de performance de I’éleve-musicien en
développant son estime de soi et la confiance dans ses compétences.

Lernschwierigkeiten konnen bei Lernenden Leistungsangst auslosen. Diese Angst fihrt
dazu, dass sie entmutigt werden und weniger Engagement fiir ihr musikalisches Fortkom-
men zeigen. Neuere Forschungsergebnisse zum kreativen Lernen deuten darauf hin, dass
Schiiler*innen ihre Leistungsangst iiberwinden konnen, wenn sie ihre Fihigkeiten auf
andere Weise mobilisieren. Nach einem Uberblick iiber die Merkmale von Kreativitit
und Leistungsangst beschreibt die vorliegende Studie, wie kreativititsbasiertes Klavierler-
nen der Leistungsangst von Musikschiler*innen entgegenwirken kann, indem es das
Selbstwertgefiihl und das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten fordert.

Introduction

L’apprentissage musical peut étre pour les éleves une source de plaisir
mais aussi devenir une source d’anxiété de performance. Ce paradoxe, tous
les musiciens, novices ou confirmés, ont eu a le gérer, comme 'illustre cet
extrait :
Jravais tres peur et lorsque nous arrivimes dans la salle de concert, je dis 2 mon
pere : Papa, jai oublié tout le début de mon morceau ! Je ne me souviens

plus d’une seule note ! Qu’est-ce que je vais faire ? Mon pere me rassura de
son mieux, mais depuis lors je n’ai jamais pu surmonter 'anxiété qui me gagne
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avant chacun de mes concerts ; ma poitrine se serre, une angoisse affreuse m’ét-
reint. La seule pensée d’apparaitre en public est pour moi un cauchemar!.

Ce court témoignage de Pablo Casals montre que méme les plus grands
ont éprouvé cette anxiété de performance. Il y décrit sa peur d’avoir ou-
blié « tout le début de [son] morceau » et la manifestation physique de son
anxiété, de son angoisse : « ma poitrine se serre ». Cette anxiété de perfor-
mance est due aux émotions provoquées par la situation d’interprétation.
Elle suscite un état anxiogene qui entraine une perte de confiance en soi
et, momentanément, une perte de certaines facultés (la mémoire).

Ces états émotionnels ou pathologiques se retrouvent dans les situati-
ons d’apprentissage instrumental ou la volonté de I’éleve de bien faire
pour faire plaisir a une tierce personne, peut 'empécher de montrer tout
ce qu’il a appris par son travail quotidien. Le souhait de réussir son in-
terprétation devient une source d’anxiété de performance musicale dans
’apprentissage musical.

Les résultats de I’étude exploratoire présentés dans ces pages invitent
les enseignants a travailler davantage sur I'apprentissage musical fondé
sur la créativité de I’éleve pour lutter contre I'anxiété de performance. De
nombreuses études en psychologie cognitive mettent en relation créativité
et développement des habiletés motrices. Quelques recherches plus rares
et récentes en sciences de I’éducation et en didactique de la musique
reprennent ces résultats de la psychologie pour les étudier du point de
vue de la relation entre enseignement et apprentissage de la musique.
L’apprentissage par la créativité développe-t-il des habiletés motrices qui
permettent de lutter contre I"anxiété de performance ?

Cet article, apres avoir pris le temps d’expliciter les liens qui unissent
la créativité a apprentissage, rend compte d’une étude ou les caractéris-
tiques didactiques et pédagogiques de la créativité peuvent soutenir un
apprentissage instrumental qui met a distance ’anxiété de performance.

1 Pablo Casals dans Arcier, André-Frangois (1998), p. 32.
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De la créativité a I'acquisition de savoir-faire instrumentaux
La notion de créativité en général et en musique

Amabile définit la créativité comme une capacité a réaliser une production
nouvelle et adaptée au contexte dans lequel elle se manifeste?. Elle s’ap-
puie sur une approche multivariée fondée sur des indicateurs cognitifs,
conatifs et motivationnels, affectifs et environnementaux3. La créativité de
I’éleve est corrélative aux contraintes propres a I’environnement pédagogi-
que*.

Dans le contexte d’une lecon de musique, la créativité de I’éleve est
corrélée a une consigne prescrite par le professeur. Cette consigne suscite
chez I’éleve la mobilisation d’un ensemble de savoirs et de savoir-faire. Il
doit les organiser pour résoudre la tiche que le professeur lui a donnée.
Les recherches réalisées par J.-P. Mialaret dans les années 1990 sur les
Explorations musicales chez le jeune enfants’, ou celles de Delalande sur
La musique au-dela des notesS, décrivent ces processus créatifs des enfants-
musiciens. Les contraintes provoquent le rappel cognitif, kinesthésique,
proprioceptif de savoirs et de savoir-faire déja acquis par Ienfant’. En
testant les gestes, en comparant les résultats sonores, en les ajustant au
projet musical qu’il souhaite réaliser, 'éleve prend des risques, s’engage
dans Pactivité. Il persévere dans son effort, s’ouvre a d’autres possibilités de
mode de jeu. Il s’appuie sur des routines, il en développe d’autres®. 11 app-
rend de ces essais et titonnements, et développe des gestes adaptés a la si-
tuation qu’il expérimente. Dans ses études, Mialaret décrit le processus de
réitération d’un geste par ’enfant et son acceptation lorsqu’il est satisfait
de son résultat musical®. Dans des travaux plus récents, Ballester et Terrien
s’'intéressent aux habiletés métacognitives qui permettent a I’éleve de déve-
lopper une activité musicale critique!®. II teste des combinaisons sonores,
les adapte, les transforme, et crée de la musique en routinisant certains
gestes ou mouvements. Cette créativité instrumentale et musicale, fondée

Amabile (1996, 2016).
Bonnardel/Lubart (2019) ; Tortochot/Terrien (sous presse).
Terrien (2017).
Mialaret (1997).
Delalande (2017).
Mialaret (1997), p. 43-58.
Terrien (2017).
Mialaret (1997).
0 Ballester/Terrien (dans cet ouvrage).
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sur les ressources performatives et émotionnelles de ’enfant, favorise les
transformations de soi et I'estime de soi de I’éleve en faisant évoluer de
manieres durables ses représentations sur ses valeurs, ses opinions et son
comportement!!. L’apprentissage par la créativité, en mobilisant I'attenti-
L s ; . L
on émotionnelle de I’éleve sur d’autres actions, participerait a diminuer
son anxiété de performance. La créativité serait, sous certaines conditions,
un outil permettant de lutter contre I"anxiété de performance.

L'anxiété de performance

Il existe aujourd’hui de nombreux travaux sur 'anxiété de performance!2.
Elle est définie comme « un trouble émotionnel révélateur d’une société
ou la performance et la réussite individuelle » représentent des valeurs!3.
Pour Arcier, le trac est « une émotion inhérente a la vie d’artiste », Pan-
xiété de performance est une forme pathologique du trac qui « entraine
lartiste dans une performance inférieure en fonction de son niveau et
de ses capacités »!4. Selon Kenny, 'anxiété de performance « se manifeste
par des combinaisons de symptomes affectifs, cognitifs, somatiques et
de comportement [...] et peut étre percue comme une menace »'5. Les
auteurs distinguent I'anxiété de performance du stress. Le stress est un
état émotionnel lié a une situation (un cours, un concert), la ot I’anxiété
de performance est une pathologie susceptible d’atteindre le musicien. Le
stress peut étre positif et motivant alors que I'anxiété de performance est
bloquante. L’¢éleve-musicien peut éprouver du stress a présenter le résultat
de son travail hebdomadaire a son professeur, il n’est pas souhaitable qu’il
développe un état d’anxiété de performance.

L’utilisation de certains indicateurs de la créativité (cognitifs, conatifs,
émotionnels et environnementaux) peut favoriser la lutte contre Iétat
d’anxiété et en diminuer ses effets. L’objectif de cette démarche est de
développer I’estime de soi de I’éleve et la confiance en ses compétences,
deux principes de la résonance émotionnelle’é, par une activité de créati-
vité instrumentale et musicale. La théorie de la résonance émotionnelle

11  Getz/Lubart (1998).

12 Steptoe et al. (2001) ; Lechmann et al. (2007) ; Kenny (2005, 2009, 2011).
13 Arcier dans Laloux, Marine (2018), p. 20.

14 Arcier (2004), p. 1.

15 Kenny, Dianna T. dans Ville, Cassandre (2000), p. 66.

16 Getz/Lubart (1998) dans Terrien/Huart (2022).
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fait I’hypothese que Iactivité créative dans une situation d’apprentissage
conduit I’éleve a renforcer ’acquisitions de ses savoirs et savoir-faire in-
strumentaux'’. Elle favorise la métacognition et développe ses habiletés
métacognitives!s.

Apprentissage

La tache a réaliser Stigss l,—) . )
. . . S —: — il ¥ &
Prescriptions ou consignes et anxiété de performance \ - /Lactivite E’/’EE\ES actions
)
S
Estimg/de soi

La résonance émotionnelle
Endocepts/mécanisme de résonance/seuil de perception

IlI. 1 : Schéma de 'apprentissage soutenu par la créativité de P. Terrien & E. Huart

Ainsi, apprentissage suscitant les capacités créatives de 1’éleve, fondées
sur le principe de résonance émotionnelle, favoriserait le développement
de gestes instrumentaux, d’habiletés motrices des gestes techniques, en
luttant contre ’anxiété de performance.

Le geste instrumental : une habileté motrice

Le « geste instrumental » s’inscrit dans le champ spécifique des « habi-
letés motrices » (regroupant habileté « motrice » et « sensori-motrice »).
Le terme d’habileté motrice caractérise ainsi « une catégorie particuliere
de mouvements volontaires, finement coordonnés, mettant généralement
en jeu certaines parties privilégiées de la musculature au service d’actes
techniques variés qui ont comme caractéristique commune la délicatesse

17 Getz/Lubart (1998).
18 Terrien/Huart (2022).
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de leur ajustement, ’économie de leur exécution et la précision de leur
accomplissement »'.

L’habileté motrice peut aussi étre définie non sous I’angle de sa fonc-
tion, mais de sa structure?’. Elle se rattache ainsi a la notion de sch¢me
chez Piaget’! ou de programme moteur généralisé chez Schmidt?2. Elle
est « ce qui, dans une action, est transposable, généralisable ou différen-
tiable d’une situation a la suivante, autrement dit, ce qu’il y a de com-
mun aux diverses répétitions ou applications de la méme action »?3. Elle
constitue donc un « ensemble de regles générales abstraites applicables a
I’ensemble des instances données »?#, renvoyant a « une classe unique de
réponses, qui doivent [...] se décliner a I'infini » 25.

L’habileté motrice apparait finalisée car sous-tendant une direction in-
tentionnelle objective?é, organisée car modulaire et hiérarchisée?’, efficiente
car elle permet d’atteindre « des résultats fixés a I’avance avec un maxi-
mum de réussite et souvent un minimum de temps, d’énergie [voire] les
deux » 28, et acquise, se distinguant ainsi de la notion d’aptitudes®.

Une habileté motrice peut se classer dans diverses catégories en fonc-
tion du type de motricité concernée (globale ou fine)3°, de 'apprentissage
— préalable ou non - qu'elle nécessite (habileté simple ou complexe)?!,
de lorganisation de Pactivité a laquelle elle se réfere (habileté discrete,
sérielle ou continue)??, du milieu dans lequel elle s’exerce (habileté ou-
verte ou fermée)33, et de sa finalité. Desmurget distingue ainsi les habile-
tés morphocinétiques, qui se doivent de répondre a un canon gestuel4
préexistant — dont le but réside « dans la production d’une organisation

19 Paillard (1986), p. 32.

20 Desmurget (2006), p. 77.
21 Piaget (1936, 1977).

22 Schmidt/Lee (1999).

23 Piaget (1967), p. 23.

24 Desmurget (2006), p. 78.
25 Ibdd.

26 Famose (1990), p. 166.

27 Ibid., p. 170.

28 Guthrie (1957).

29 Ibd.

30 Famose (1990), p. 137.

31 Leplat (1988), p. 154.

32 Famose (1990), p. 137-138.
33 Bertsch/Le Scanff (1995), p. 29-30.
34 Desmurget (2006), p. 75.
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segmentaire précisément définie »%, et les habiletés téléocinétiques pour
lesquelles « ’objectif ultime du mouvement réside [...] dans I'obtention
d’un effet physique tangible, concretement repérable dans un environne-
ment »3°,

Ces catégories se situent aux extrémes d’un continuum sur lequel se
placent les habiletés motrices pianistiques telles que le cluster, abordé
dans notre étude. Ce dernier peut y étre identifié comme une habileté
téléocinétique complexe, sérielle et ouverte, faisant appel 2 une motricité a
la fois globale et fine?’.

L’acquisition de I’habileté motrice est observable grace a des indicateurs
relatifs au modele de Fitts qui délimite trois stades successifs d’apprentissa-
ge : cognitif, associatif et autonome3®.

Au premier stade, 'activité cognitive du sujet est intense. Totalement
absorbé par la tiche, ce dernier se doit d’identifier les buts a atteindre et
les moyens a mettre en ceuvre pour y parvenir. Ce stade est achevé quand
une premiere version du programme moteur est construite et qu’une
premiere réponse acceptable, « approximation grossiere de I’habileté »3,
est proposée. « L’apprentissage de I’habileté dans cette phase est un travail
d’assemblage des habiletés existantes »*, faisant écho aux concepts d’as-
similation et d’accommodation*!. Les mouvements y sont « saccadés et
fragmentés »*2, lents, variables, les erreurs nombreuses, les progres rapides.

Le stade associatif consiste en un affinement progressif du program-
me moteur impliquant la facilitation de la compétence et I’acquisition
des « connaissances procédurales »®. Le « regroupement et I'intégration
des sous-habiletés préalablement indépendantes permettent d’obtenir un
mouvement coordonné »* et d’ajuster le programme moteur aux caracté-
ristiques précises de la tiche. Il y a détection et élimination progressive des
erreurs et un accroissement de la régularité des réponses®.

35 Ibid.

36 Ibid., p. 94.

37 Huart (juin 2015), p. 96-106.
38 Fitts (1964), p. 243-285.
39 Famose (1999), p. 173.

40 Ibid.

41 Piaget (1936, 1977), p. 44.
42 Schmidt (1993), p. 193.
43 Develay (1992), p. 41.

44 Famose (1999), p. 173.

45 Sloboda (1988), p. 297.
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Le stade autonome est « celui de "amélioration progressive et continue
de I'exécution de la compétence »*, marqué par l'automatisation des
différents processus (perception, décision, exécution). La réduction du
colit attentionnel s’accompagne d’un accroissement sensible de Iefficience
énergétique, les connaissances procédurales étant utilisées de maniere op-
timale.

La mise en situation de créativité dans un apprentissage doit permettre
a Iéleve d’acquérir des gestes de plus en plus efficients tout en dévelop-
pant son autonomie et son estime de soi.

Matériel, contexte et principe de I'expérimentation
Matériel musical et objet d’étude

Le matériel musical est extrait du premier des dix volumes des Jatékok
(« Jeux » en hongrois), ouvrage a visée pédagogique de Gyorgy Kurtdg
publié entre 1979 et aujourd’hui.

Jdtékok est un work in progress inspiré par des « enfants jouant sponta-
nément avec le piano »¥ et congu pour se « familiariser [...] avec les
procédés et la pensée de la musique contemporaine, des [les] premiers
contacts avec I'instrument »*.

Pour chaque volume, Kurtdg fournit une notice explicative sur les élé-
ments du langage musical, pianistique, la notation relative spécifique et les
graphismes correspondants. Il donne aussi les indications nécessaires pour
réaliser les durées des sons et des silences : la notice propose une échelle
des durées en ordre décroissant®. Ainsi, les notes laissées vides sont a
considérer comme des valeurs longues, plus ou moins longues en fonction
du signe affectant leur durée (en pont, en creux). Il en est de méme pour
les silences.

La notice présente également le mode de jeu contemporain qui est
notre objet d’étude : le cluster ou « grappe » de notes a jouer ensemble,
avec la paume ou les cinq doigts, au choix de I’exécutant, selon Kurtdg.
Les altérations ou I’absence d’altérations précisent si le cluster est joué

46 Ibid.

47 Kurtdg (2004), Introduction.
48 Wilheim (1994), p. 17.

49 Terrien/Huart (2018), p. 37-39.
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sur touches noires et/ou blanches, imposées ou librement choisies. Enfin,
des signes relatifs au discours musical s’ajoutent a ces indications : les
pointillés de liaison.

Un « tableau des tessitures » figure en début d’ouvrage et « représente
tout le clavier sans transpositions d’octaves, avec des lignes rouges aux
extrémités » 0. Cette notation permet de se repérer sur le clavier.

Nous retrouvons toutes ces indications dans la piece « Fleurs nous som-
mes... (1a) »31,

’ A

Fleurs nous sommes ... (1a)

C \J T
E— S et ) N——
S RS e : by i \\
s /
FEee— == =
% e 1 T T
e ™™ U g ! A L
o — = : L
~ : o ! ()
o — i ;61

(con Ped.)

Il 2 : Gyorgy KURTAG, Jdtékok I, « Fleurs nous sommes... (1a) », page 3A. ©
Editions Henry Lemoine

Tout d’abord, la notation relative des hauteurs sur la portée est marquée
par 'emploi de lignes supplémentaires indiquant les tessitures souhaitées.
Tous les registres du piano sont concernés, I'ambitus s’élargissant figurant
I’éclosion d’une fleur.

Les clusters en valeurs relatives (longues durées majoritairement) y sont
regroupés par deux ou trois grace aux phrasés en pointillés, chaque groupe
étant séparé du suivant par des indications de silence, toujours en valeurs
relatives.

On remarque pour chaque groupe de clusters, pour chaque phrasé, une
écriture favorisant I’alternance des mains (clé de fa : main gauche, clé de
sol : main droite).

Plusieurs termes musicaux traditionnels et consignes de jeu sont égale-
ment identifiables : nuance tres douce PPPP, jeu avec pédale de droite : con
Ped., « Effleurer a peine les touches ».

50 Kurtég (2009), p. 186.
51 Kurtdg (2004), p. 3A.
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Notre objet d’étude, le cluster, est a la fois musical et pianistique. I
s’inscrit également dans le champ du développement moteur. En effet,
réaliser un cluster nécessite, pour ’éleve qui le découvre, I’apprentissage
d’une nouvelle « habileté motrice ».

Contexte et dispositif

Cette étude exploratoire concerne quatre éleves pianistes de 14 année de
1¢r cycle en conservatoire d’Ile-de-France, ayant entre 8 et 11 ans.

Apres 'obtention d’un consentement informé des parents et des éleves,
I'expérimentation se déroule sur une semaine au sein du conservatoire,
dans une salle vaste disposant d’'un piano a queue et d’'une banquette
réglable. Une caméra fixe, placée a distance et cadrant 'ensemble « éleve-
instrument », permet de filmer le pianiste dans son activité de jeu.

Les quatre éleves sont répartis en deux groupes : groupe contrdle (éleves
C1 et C2) et groupe expérimental (E1 et E2).

Un cours de sensibilisation de 20 minutes a I'univers de Kurtdg est
réalisé individuellement avec chaque éleve des deux groupes. Chaque
cours est filmé. A I'issue de ce temps, les éleves des deux groupes repar-
tent avec la consigne de travailler seuls la piece « Fleurs nous sommes...
(1a) » pendant une semaine. Ceux du groupe expérimental doivent égale-
ment composer une piece libre incluant le c/uster avec paume et la noter
sur partition.

Un enregistrement filmé de « Fleurs nous sommes... (1a) » est réalisé
pour chaque éleve apres une semaine de travail. De la méme maniere,
les compositions interprétées par les éleves du groupe expérimental sont
enregistrées et une copie de leur partition est conservée — les originaux
restant la propriété des éleves concernés.

Indicateurs d’apprentissage et de maitrise

Le cadre théorique relatif aux habiletés motrices pianistiques et les ca-
ractéristiques de la piece jouée permettent de définir des indicateurs
d’apprentissage, voire de maitrise, du geste de cluster. Deux aspects com-
plémentaires des réalisations instrumentales sont étudiés : le respect de la
partition (éléments d’écriture musicale) — notamment 2 travers le respect
des pattern temporels et spatiaux — et le respect des éléments caractéristi-
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ques du mode de jeu (gestes). Ils sont tous deux évalués par les criteres
observables suivants :

— TI’homogénéité du cluster (cluster complet et sons simultanés) ;

— lalternance entre les deux mains (nécessitant une double anticipati-
on);

— la précision (par discrimination des espaces du clavier permettant de
limiter les erreurs et hésitations) ;

- la fluidité de réalisation (qualité des relais entre les deux mains et
titonnements limités) ;

— la mobilité des mains et des bras (une aisance significative est observée
s la main quitte le clavier, limitant les titonnements).

Les vidéos sont visionnées et les données collectées en s’appuyant sur les
indicateurs observables préalablement retenus. Pour chaque item, trois
chiffres permettent d’évaluer le résultat obtenu par I’éleve : 1 est attribué
si 'indicateur n’apparait pas acquis, 2 s’il est en cours d’acquisition, 3 s’il
semble acquis.

Ces données sont reportées dans un tableau synthétisant ces évaluati-
ons, la premiere colonne permettant de mentionner a la fois si I’éleve
appartient au groupe controle (C1 et C2) ou au groupe expérimental (E1
et E2), et quels sont les temps de réalisation de la piece « Fleurs nous
sommes... (1a) » respectifs.

Les copies des partitions des compositions des éleves E1 et E2 sont
observées en deux temps : sans musique puis pendant la diffusion de leur
interprétation par leur éleve-créateur. Apres une premiere diffusion sans
interruption, des visionnages ciblés et répétés sont réalisés pour en faciliter
’observation et ’analyse.
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Résultats et discussion

Les partitions des compositions

IIL. 3 : Partitions des compositions des éleves E1 et E2

Lors de I’analyse des rapports entre ce qui a été joué par I’éleve et ce
qu’il a écrit, il est observé que le texte musical d’un des éleves (E1) ne
reflete pas exactement ce qui a été joué. Cette notation révele aussi une
différence entre activation cognitive (savoirs et savoir-faire acquis par les
premiers mois de formation musicale) et activation kinesthésique (savoirs
et savoir-faire issus du travail sur la partition de Kurtdg). Le titre de sa
piece « Nuit d’enfer » (E1) est dans Pesprit des titres que le compositeur
hongrois donne a ses pieces. En revanche, I’éleve utilise les clés conventi-
onnelles pour I’écriture d’une piece pour piano et ne tient pas compte de
I’extension des registres telle qu’elle était pensée et notée par le composi-
teur. Il précise 'intensité avec laquelle sa piece débute : F. L’observation
de la vidéo montre que I’éleve utilise toute ’étendue du clavier lors de son
interprétation. Dans cette méme partition (E1), on note qu’il n’y a pas de
mesure indiquée, contrairement a la seconde partition (E2) ou figure le
chiffrage 6/4. L’éleve (E1) écrit en toutes lettres, sous la portée, I'utilisation
de la pédale en notant « droit[e] », en précisant que les notes doivent
étre joudes avec le seul deuxieme doigt (chiffre 2). L’écriture laisse penser
que le cluster est joué en alternance sur deux registres (aigu/grave), en
valeur moyenne pour le registre grave et breve pour le registre aigu avec
les doigts 2-3-4 (E1). A Iécoute de I'interprétation de I’éleve, ces chiftres
représentent les temps qu’il lui faut compter pour les sons joués. E1 note
aussi la répartition métrique de la musique sur la partition par des barres
de mesure.

La partition de la seconde éleve (E2) est un mélange d’écriture conven-
tionnelle pour piano et d’une notation en lien avec celle de Kurtdg. Ce
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codage témoigne d’une acculturation relative au mode d’écriture du com-
positeur hongrois. Cette partition n’a pas de titre. Les deux portées sont
signées avec leurs clés respectives. Le chiffrage de la mesure est indiqué.
L’écriture témoigne d’une alternance entre une notation en notes — qui
seront jouées comme telles — et celle en c/usters comme voulue par Kurtdg.
On remarque l'alternance des deux mains en miroir (main droite : do, mi,
do, ré - main gauche : do, la, do, si) jouée en noires, et le jeu des clusters
sur touches blanches ou noires (clusters suivis du diese), autre référence a
la notation de Kurtdg. Aux mesures 3 et 6, 'éleve (E2) propose les deux
motifs pianistiques simultanés, en miroir, ce qui témoigne d’une certaine
synchronisation des gestes. La superposition des deux mains et 'oppositi-
on des reliefs des clusters nécessitent une anticipation et une indépendance
des mouvements de « tiroirs » des bras (un bras doit avancer nettement
pour jouer les touches noires pendant que Iautre reste presque sur place
sur les touches blanches).

Discussion sur les relations entre créativité et anxiété de performance

Si cette étude exploratoire est limitée par son contexte et le nombre de
participants, elle laisse apparaitre quelques éléments de réflexion sur la
portée d’un apprentissage par la créativité. Au regard du nombre d’éleves
et des modalités d’analyse qu’il faudrait affiner, les résultats ne permet-
tent pas de repérer de différences marquantes entre les deux groupes (cf.
tableau de synthese ci-dessous). Pour autant, les observations induisent
quelques remarques.

Temps de réali-

sation Homogén- | Anticipation de | Respectde | Fluidité-hésitati- Mo}) ilité des

« Fleurs nous Iy s - . mains et des
éité I’alternance la partition | ons-titonnements
sommes... bras

(1a) »
1:C1 +/-20s 3 2 3 3 2
2:C2+/-30s 3 3 2 2 2
3:E1+/-20s 3 2 2 2 2
4:E2 +/-20s 3 1 2 2 2

I1l. 4 : Tableau de synthese sur des indicateurs d’habiletés motrices.

L’analyse des vidéos s’appuie sur les indicateurs de I'apprentissage de ’ha-
bileté. Elle ne révele pas de différences notables dans la réalisation des
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gestes liées a I'interprétation de la partition de Kurtdg. Les éleves du grou-
pe expérimental (E1 et E2) présenteraient méme des résultats légerement
moins convaincants que ceux du groupe controle (C1 et C2) sur le plan
de Pinterprétation de « Fleurs nous sommes... (1a) ». Pour autant, les
¢éleves qui ont appris en composant leur propre création a partir des signes
musicaux de la piece de Kurtdg semblent plus habiles dans I’exécution des
mouvements de déplacements sur le clavier ou dans ’exécution du mode
de jeu que sont les clusters. Leurs réflexes paraissent plus assurés sur le
plan de la synchronisation et de la rapidité d’exécution des gestes. On note
aussi un engagement plus marqué dans P’interprétation des deux pieces
chez les deux éleves pianistes qui ont réalisé une composition. Ces éleves
apparaissent moins soucieux dans I’exécution des gestes sur les touches,
dans le placement de leurs mains sur Iétendue du clavier, dans leurs
mouvements de déplacements, et dans la réalisation du cluster. Ainsi, il
semble que l'anxiété de performance soit dépassée par la motivation a
interpréter sa création musicale. Un engagement dans le geste instrumen-
tal, une habileté a maitriser les déplacements, a jouer sur les nuances,
les durées, sont identifiables dans I’analyse de ces vidéos. Une habileté
téléocinétique complexe, sérielle et ouverte, faisant appel a2 une motricité
a la fois globale et fine est observable dans I'interprétation des éleves du
groupe expérimental.

On peut avancer quelques pistes de réflexion sur cette assurance du ges-
te instrumental chez ces jeunes pianistes. Apres avoir composé leur piece,
on peut penser que la formalisation écrite de leur activité instrumentale
et musicale les aurait contraints a mieux discriminer I’écriture des modes
de jeux en cluster (écriture dans I’esprit de Kurtdg vs écriture conventi-
onnelle). On constate a I’analyse vidéo que les éleves E1 et E2 exploitent
plus largement I’étendue du clavier comme si I’écriture des notes et des
clusters sur la partition avait donné un sens a cette spatialisation sonore et
renforgait ’acquisition cognitive de certains éléments de cette musique.

L’habileté motrice a réaliser les gestes de cluster semble aussi plus assu-
rée chez les €leves créatifs que chez leurs camarades. Ils paraissent avoir
une meilleure anticipation des gestes et une plus grande aisance expressi-
ve. L’apprentissage fondé sur la créativité semblerait valider ’acquisition
des éléments propres aux habiletés motrices tels que décrits ci-dessus par
Famose, Schmidt, Desmurget’2. Il ressort également qu’en soutenant I’ac-

52 Famose (1990) ; Schmidt (1993) ; Desmurget (2006).
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tivité par une relation émotionnelle a la production sonore, les éleves
créatifs transforment leur image et leur estime d’eux-mémes*3. On observe
aussi un engagement dans I'interprétation chez les éleves ayant créé leur
musique. Leur composition les valorise. Ils semblent plus désinhibés que
leurs camarades, ce qui contribue certainement a lutter contre 'anxiété de
performance.

Du point de vue didactique, cet apprentissage par la créativité souligne
le caractere multivarié de ce genre d’activité. Sur le plan cognitif, on
observe les capacités des participants du groupe expérimental a identifier,
sélectionner, combiner et adapter les savoirs et savoir-faire acquis pour
organiser un discours musical et 'interpréter pianistiquement. Sur le plan
conatif, on constate leur motivation et la volonté d’une expression musica-
le personnelle. Sur le plan émotionnel, I'apprentissage créatif transforme
leur estime de soi par ’acceptation des choix musicaux. Et sur le plan
scolaire, cette activité accorde une plus grande place aux gotts de Iéleve.
L’analyse de ce genre de séquence révele et informe le professeur de musi-
que sur I’état des savoirs et savoir-faire acquis par I’éleve. Il peut s’appuyer
sur cette production pour aider le pianiste a approfondir et développer
sa pratique musicale et le faisant réfléchir sur ses choix (musicaux et
techniques) et la maniere de les réaliser. A cet instant, ’analyse didactique
d’une telle séquence ouvre aussi de nouvelles perspectives de recherche en
psychologie.

Pour autant, cette étude exploratoire possede des limites. Pour avoir
plus de valeur, il faudrait avoir des groupes d’éleves plus importants et
ne pas se limiter 8 un mode de jeux. Il serait souhaitable de faire des
pré-tests et d’avoir un temps d’apprentissage et de créativité sur plusieurs
semaines avec un suivi de 'activité des éleves. Il serait également bienve-
nu de confronter les résultats du travail des éleves, dans le cadre d’un
post-test, a l'interprétation d’une ceuvre possédant les mémes savoirs et
savoir-faire. Enfin, il est aussi possible de se demander si Iutilisation de
pianos numériques a la place de pianos acoustiques n’a pas d’incidence
sur le geste pianistique et I'acquisition des habiletés motrices propres a
I'instrument.

53  Getz/Lubart (1998).
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Conclusion

Cette premiere étude sur I'impact d’une activité musicale créative dans
le contexte d’un apprentissage instrumental, et cela malgré les limites
évoquées, semble avoir donné quelques pistes de réflexion prometteuses.
Du point de vue didactique, elle montre que Pactivité créative en musique
devrait prendre en considération les contraintes cognitives de I'ocuvre
étudiée en cours. Ainsi, elle contextualiserait la consigne a une ou deux
taches lides a des contraintes (z.e. jouer des clusters avec la main ou avec
les doigts ; utiliser 'ensemble du clavier ; n’utiliser que deux nuances
pppp ou ffff). Elle révele que les consignes de la tiche de créativité doivent
permettre a I’éleve d’activer le rappel de ’ensemble de ses acquis antéri-
eurs. L’apprentissage par la créativité favorise le rappel de ses compétences
conatives et émotionnelles, et soutient son engagement dans le travail par
le plaisir pris a le réaliser. Il s’appuie aussi sur un facteur environnemental
ou I’éleve peut prendre le temps d’essayer, de tester, sans se préoccuper
du « bon » résultat. Cette étude souligne, s’il en était besoin, que les
savoirs et savoir-faire en musique sont rarement axiomatiques, mais tou-
jours liés au milieu. Elle informe aussi sur le rapport au temps d’appren-
tissage, car les ¢leves qui ont créé leur oeuvre n’ont pas plus travaillé la
piece de Kurtdg que les autres. La variabilit¢ du temps d’apprentissage
n’est donc pas seulement liée aux capacités intrinseques a I'éleve mais
dépend également du travail qu’il s’engage a fournir. Cette étude souligne
enfin que le geste créatif est une activité formative et qu’il contribue, sous
certaines conditions, a la lutte contre I’anxiété de performance.
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Chemins d'historicisation et actualité de la pédagogie du chant au
XXle siecle

The art of singing, and especially the repertoire of chamber music at the turn of the
19th and 20th century, represents a central point for analysing vocal performance. This
cultural issue profoundly affects the practice and aesthetics of vocal performance and,
consequently, the pedagogy of the technique and repertoire. In recent decades, we have
witnessed the various performance strategies of singers who have approached the reper-
toire of vocal chamber music. However, to be able to understand the expressive gesture
from a historical perspective, it is worthwhile to observe the process of investigating
singing from the singer's voice, Reynaldo Hahn's essays on singing, a reflection on Cathy
Berberian's “New Vocalism”, and an acoustic analysis of a study of the interpretation of a
piece.

L'art du chant, et plus particulierement le répertoire de la musique de chambre au
tournant des 19 et 20° siecles, représente un point central pour I'analyse de 1'interprétati-
on vocale. Cette question culturelle a un effet profond sur la pratique et l'esthétique de
la performance vocale et, par conséquent, sur la pédagogie de la pratique et du répertoire
en question. Au cours des derni¢res décennies, nous avons été témoins de différentes
stratégies d'interprétation de chanteurs qui ont abordé le répertoire de la musique de
chambre vocale. Cependant, pour étre en mesure de comprendre le geste expressif dans
une perspective historique, il convient d'observer le processus d'investigation du chant a
partir de la voix du chanteur, les essais de Reynaldo Hahn sur le chant, une réflexion sur
le « Nouveau Vocalisme » de Cathy Berberian et une analyse acoustique d'une étude sur
l'interprétation d'une piece.

Die Kunst des Singens, insbesondere das Repertoire der Kammermusik an der Wende
vom 19. zum 20. Jahrhundert, stellt einen zentralen Bezugspunkt fir die Analyse von
Vokalinterpretationen dar. Sie hat tiefgreifende Auswirkungen auf die Asthetik der Ge-
sangsdarbietung und damit auch auf die padagogischen Praxen und das betreffende Re-
pertoire. Die letzten Jahrzehnte zeugen von unterschiedlichen Interpretationsstrategien
von Sanger*innen, die sich mit diesem Repertoire auseinandergesetzt haben. Um jedoch
die expressive Gestik in einer historischen Perspektive verstehen zu konnen, bietet es
sich im Rahmen dieser Untersuchung an, basierend auf den Essays Reynaldo Hahns tGber
den Gesang, einer Abhandlung Cathy Berberians iiber den "Neuen Vokalismus" und
einer beispielhaften akustischen Analyse einer Gesangsstimme neue Sichtweisen auf die
Gesangsstimme zu entwerfen.
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Introduction

La voix et la capacité a la faire résonner est une fonction dont chaque
étre humain est naturellement doté. Il s'agit d’un instrument expressif que
chacun d'entre nous commence a développer depuis le stade du cri de
naissance, jusqu'a la construction du langage, puis a la formation d'un
systeme de relations qui nous permet de communiquer et d'interagir avec
les autres.

Cependant, au fil des siecles, le mystere de 'invisibilité audible de la
voix a fasciné les hommes et les femmes de tous les temps qui, en plus
d'un instrument de communication implicite dans la nature humaine, ont
reconnu la voix comme un véritable instrument de musique a cordes et a
vent.

Fondamentalement, nous pouvons entonner une mélodie pour expri-
mer une joie, pour évacuer une agitation, pour célébrer un rituel, pour
rythmer une action a accomplir ou pour stimuler notre esprit et nous
motiver a atteindre un objectif. Mais on peut aussi chanter a la légere ou
méme comme une profession.

L'étude du chant est tres complexe qui se base sur les nuances infinies
de I'émission du souffle sur lequel on a tant discuté techniquement et
poétiquement au cours des siecles. Concretement, c'est une pratique plus
consolidée de la phonation qui a progressivement donné naissance a l'ar-
tisanat et a I'art de la performance vocale.

A travers I'évolution des écoles de chant, des styles musicaux, des
lois implicites de l'esthétique et de I'historicisation des pratiques et des
répertoires, la conscience humaine de l'utilisation de la voix a changé en
fonction des différents facteurs qui caractérisent le contexte de I'époque
dans laquelle on vit.

Cependant, de nombreux domaines de connaissance convergent dans
la recherche de la transmission des métiers liés a I'art du chant. A cet
égard, l'attention croissante portée aux nouvelles disciplines qui placent
I'expressivité humaine au centre de l'attention, comme dans le cas de la
psychologie et de la pédagogie, fournit les outils pour aborder un horizon
d'investigation plus large. Ainsi, la transmission du chant converge vers la
recherche d'un processus d’objectivation d'une méthodologie pour I'app-
rentissage technique du chant.
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Au sujet d'une éventuelle pédagogie du chant, nous développons une
réflexion sur la premiere tentative de Nicola Vaccaj! de systématiser 1'ens-
eignement du chant, méthode encore adoptée dans les conservatoires
italiens? (comme on peut le voir dans les programmes des différents con-
servatoires), en relation avec le concept de Nouvelle Vocalité?> de Cathy Ber-
berian, que nous explorerons plus en détail a 'avenir. Une exploration de
la pensée de Reynaldo Hahn est ensuite proposée, qui se situe chronologi-
quement au milieu des époques de Vaccaj et de Berberian. Contrairement
a Vaccaj qui était compositeur et a Berberian qui était cantatrice, il était
les deux, se consacrant également a la non-fiction. Enfin, une proposition
concrete et expérimentale utilisant les outils technologiques de notre épo-
que est analysée, a savoir I'étude d'une piece de Hahn avec une approche
intégrée entre tradition et innovation.

Les premiéres méthodes de chant

Luigi Cherubini est I'une des figures les plus marquantes de I'histoire de
I'enseignement de musique dans les conservatoires et un innovateur dans
la consolidation de l'enseignement du chant au sein des conservatoires.
C'est d'ailleurs lui qui, nommé en 1822, dirige l'institut parisien jusqu'en
1842, récupérant le nom de Conservatoire de musique que I’institut avait
perdu en raison de la Restauration. Luigi Cherubini, dans le but de faire
évoluer 'enseignement musical et de protéger le conservatoire de toute in-
fluence politique trop accessoire, institue des examens d’admissions pour
avoir acces au couses de musique, complete les méthodes d'enseignement
officielles et renforce 1'enseignement du chant en ouvrant une série de
classes pour l'étude du chant lyrique, dont la classe de chant a clavier
en 1822. Cherubini, avec le méme ¢lan et le méme pragmatisme, relance
la Société des Concerts du Conservatoire, qu'il confie a la direction de
Frangois-Antoine Habeneck, ainsi que I'activité de concert de 'orchestre
des éleves en 1823, ce qui conduit en 1841 a l'institution des « exercices

1 Uberti (2004), pp. 43-67.
Conservatorio Torrefranca, Vibo Valentia (2023); Conservatorio Rossini di Pesaro (2023);
Conservatorio Statale di Musica Nicola Sala, Benevento (2023); Istituto Superiore di
Studi Musicali G. Paisiello (2023).

3 Villa (2006).
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lyriques et dramatiques » pour que les éleves chanteurs acquierent la prati-
que de la scene, fondamentale pour le métier de chanteur®.

La contribution de Cherubini, a bien vouloir institutionnaliser 'app-
rentissage du chant au méme niveau que les autres instruments de mu-
sique, permettent aux étudiantes d’aborder le chant de maniere plus
structuré par rapport a I'époque ou il était enseigné exclusivement par
la transmission orale et par le principe d'imitation entre le professeur et
I'éleve.

A cette démarche apportée par Cherubini vient ensuite le besoin de
textes de référence. C’est le cas du traité complet de l'art du chant de
Manuel Garcia (reconnu comme le plus grand pédagogue du XIXe siecle),
en deux parties, publié pour la premiere fois en 1847. En annexe, le texte
comprend les Mémoires sur la voix humaine, présentés a I'Académie des
sciences en 1840 a Paris’.

Mais ce qui a motivé la recherche de textes pour 1'étude du chant,
c'est la nécessité de se situer entre 1'école du bel canto et les nouvelles
recherches de Verdi, qui semblaient prendre une direction différente. « On
m'accuse d'aimer beaucoup de bruit et de maltraiter le chanteur », écrit
Giuseppe Verdi en 1844. Cette déclaration du compositeur est embléma-
tique et résume les intentions qui l'ont conduit vers la recherche d'une
vocalité inédite et par conséquent vers le souci des professeurs pour leurs
éleves et l'art du chant. Cela marquait une sorte de rupture avec la didac-
tique de la vocalité, car la nouvelle conception du chant de Verdi ne
coincidait pas avec I'école du bel canto, ce a quoi il fallait remédier.

Sur cette base, la Metodo di canto de Nicola Vaccaj, basé sur 'expérience
européenne du compositeur et publié en 1833, a pris de l'importance.
Initialement sous-estimée, cette méthode a suscité au fil du temps 1'intérét
de nombreux enseignants, compositeurs et interpretes. Elle a été écrite
a Londres, puis a Paris, finalement achetée par Boosey a Londres, par
Ricordi en Italie en 1848, ¢galement publiée en allemand par Ricordi en

4 Conservatoire National Supérior de Musique et de Danse de Paris, Histoire (2022).

5 Pour approfondir la thématique du développement du concept de Guido d’Arezzo,
s’étendit a ’Europe et de comment il est devenu exemplaire pour un patrimoine culturel
européen, En s’appuyant sur des données quantitatives et qualitatives, Damien Sagrillo
décrit la situation de l'apprentissage musical en Allemagne, en Hongrie et au Luxem-
bourg, en mettant I'accent sur les points forts et les problemes éventuels de chaque
systeme. Voir: Damien Sagrillo, Leo Kestenberg und musikalische Bildung in Europa,
Sagrillo/Nitschké/Brusniak (2016), pp. 115-127.
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Allemagne et est encore aujourd'hui la méthode de chant la plus reconnue
et la plus adoptée pour I'étude du chant et dans les conservatoires.

La méthode de chant de Nicola Vaccaj

Comme le dit Mauro Uberti dans sa publication sur la méthode de chant
de Nicola Vaccaj : « il n'y a pas de chanteur qui n'ait pas suivi les études de
Vaccay ». 11 s’agit, en effet, d’'une méthode qui est I'une des premieres tenta-
tives de systématisation de l'enseignement du chant. De I'école de chant
italienne, mais pas seulement, on peut dire qu'il n'y a aucun chanteur
qui ne soit passé par 1'étude de la méthode Vaccaj et aucun professeur de
chant qui ait osé ne pas la proposer a ses éleves, au moins pendant les trois
premieres années du Conservatoire.

En fait, I'approche novatrice de Vaccaj, par rapport aux autres composi-
teurs qui s'étaient occupés de la didactique du chant jusqu'alors, a été de
concevoir et d'écrire des exercices vocaux sous forme d'ariettes, plutét que
sous forme de solfeges chantés. Il s'agissait de 15 compositions musicales
réelles, basées sur des textes et des poemes de Metastasio. L'objectif était
de faciliter 1'étude de la vocalisation, du phrasé et de la déclamation en
exploitant la musicalité implicite de la langue italienne.

Mais Vaccaj met également en évidence un autre point fondamental et
intemporel de la vocalisation, qui consiste, selon 1'héritage du XIXe siecle,
a « exercer le centre de la voix au début, toujours suffisant pour apprendre
toutes les regles ». D'autre part, il n'est pas difficile de transporter n'impor-
te laquelle des legons, si on le souhaite, soit vers un ton supérieur, soit vers
un ton inférieur’.

Bien que les arias soient congues selon le principe académique de la
quadrature strophique qui met en valeur la forme schématique et poten-
tiellement répétitive d'un systeme d'écriture, la méthode se préte a une
flexibilité rythmique et tonale absolue, ce qui la rend intemporellement
transversale et la rend universelle.

La « nouvelle vocalité » Cathy Berberian

La personnalit¢ de Cathy Berberian se caractérise par la souplesse de sa
pensée vocale et sa capacité a remettre en question toute limite ou frontie-
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re probable entre les répertoires, les genres musicaux et I'utilisation de la
VOIX.

Sa solide technique lui permet de chanter différents répertoires, des
chants de Claudio Monteverdi a ceux écrits pour sa voix par Luciano
Berio, en passant par les Beatles, sa recherche des onomatopées, sa passion
pour la Carmen de Bizet et le répertoire lyrique, dont elle admire profon-
dément I'art de Maria Callas.

Cependant, bien qu'elle aime la tradition, elle était convaincue que
chaque chanteur devait défendre sa propre personnalité en essayant de dé-
velopper son identité vocale en s'approfondissant le plus possible. Chaque
chanteur devait étre capable de dépasser la tradition, de se l'approprier
et de l'imprégner de sa propre fagon de vivre et de ressentir 1'écriture
musicale.

« Avoir une tradition est aussi important que d'avoir un pere et une
mere pour pouvoir naitre. Mais il arrive toujours le moment inévitable ou
il faut abandonner la sécurité de l'ancienne voie pour pouvoir en créer
une nouvelle »°.

L'un des concepts qui sous-tendait sa réflexion était la ductilité de la
voix et du style, la flexibilité et la mobilité de la voix en fonction des
besoins expressifs et du désir de déclarer une intention ou une autre.

Selon Cathy Berberian, la voix a une infinité¢ de possibilités et elle-
méme a souvent déclaré en public et devant ses éleves que si les ensei-
gnants ne partent pas de ce postulat, ce n'est pas parce qu'ils ne sont pas
d'accord avec lui, mais parce qu'ils 'ignorent.

C'est de cette ouverture, de cette curiosité et de cette confiance qu'elle
accorde a la voix humaine qu'est né son concept de Nouvelle Vocalité :

« Un artefact, et quand elle n'est plus qu'un fossile légitimé (...) elle doit
alors céder la place a la nouvelle tradition. En ce sens, la Nuova Vocalita
ne se réfere pas seulement a la musique contemporaine, mais aussi a
la maniere nouvelle d'aborder la musique traditionnelle en exploitant,
avec la sensibilité d'aujourd'hui (et avec pressentiment du lendemain), les
expériences sonores du passé »’.

Cependant, Berberian a commencé a enseigner tres tard et dans la
derniere phase de sa carriere, mais il ressort clairement de ce parcours
qu'elle voulait placer la voix au centre d'une investigation qui n'était

6 Berberian (1966), Disco, n° 62.
7 Ibid.
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pas seulement une ceuvre musicale et évidemment artistique, mais une
investigation sur la vérité et la vie.

L'économie physiologique de I'émotion.

[...] cet « instrument de musique de génie » qui s’appelle Reynaldo Hahn étreint
tous les coeurs, mouille tous les yeux, dans le frisson d’admiration qu’il propage
au loin et qui nous fait trembler, nous courbe tous 'un apres lautre, dans une
silencieuse et solennelle ondulation des blés sous le vent.

Marcel Proust — Figaro, 11. Mai 1903

Dans un moment historique de transition évidente comme celui que nous
vivons aujourd'hui, il est inévitable de se poser des questions, autant qu'il
est difficile de trouver pour chacune d'entre elles une réponse univoque
qui puisse étre considérée comme exhaustive et rassurante, surtout s'il
s'agit de la Voix dont nous voulons parler.

C'est pourquoi l'un des outils de recherche les plus utiles, selon mon
approche, est de se pencher sur 1'écriture de professionnels qui ont tra-
versé des phases de changement décisives, bien que dans des moments
historiques et des époques différents de notre contexte et de notre époque.

Si 'on considere le répertoire francais, I'un des points de référence,
tant pour l'écriture musicale que pour la non-fiction, est Rynaldo Hahn.
Le compositeur, chanteur, chef d'orchestre et critique musical né au Ve-
nezuela et naturalisé francais, proche de Marcel Proust, a marqué le réper-
toire de la Chanson Francaise, comme auteur de mélodies mémorables et
comme fin penseur de la conception et de I'histoire de la chanson.

Comment émouvoir. En effet le champ de la sensibilit¢ humaine est infini,
I'"émotivité varie selon chacque individu, et cette multiplicité meme est soumise
encore aux incessantes évolution du temps et des maoeurs, comme a l'innombra-
ble diversité des zones, des pays, des régions les plus infimes®.

Ce concept représente fondamentalement la pensée profonde de Hahn,
qui structure ses discours publics, comme celui du 20 décembre 1913,
dont une publication est disponible (voir annexe), en se concentrant sur
la « sensibilité humaine » et comment elle peut varier en fonction de tant
d'agents, comme ceux qu'il énumere, inévitablement semblables a nous
tous, qu'il est difficile, pour ne pas dire impossible, de systématiser le
chant ou ['utilisation de la voix. La voix est la résonance de I'expérience de

8 Hahn (1935), p. 453.
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chaque étre humain, qui dépend de tous les facteurs, sans exception, qui
caractérisent chacun d'entre nous individuellement et donc notre capacité
a ressentir des émotions.

L'enquéte de Rynaldo Hahn est sous-tendue par un travail profond sur
la mécanique et la signification de 1'émotion.

« Tourner nos regards vers le passé, comparer des époques diverses et
nous pourrons, je crois, nous faire une idée des quelques sentiments qui,
a travers les siecles, demeurent immortels dans le cocur des hommes et
peuvent étre réveillés encore aujourd'hui, comme ils I'étaient autrefois ;
en méme temps nous examinons les moyens par lesquels on peut les
émouvoir ».

Ce fragment de I'écriture de Hahn est emblématique de la méthode
que le compositeur applique pour écouter les interprétations, qui naissent
d'expériences différentes. Regarder en arriere, c'est d'abord savoir écouter,
puis étre capable d'analyser ce qui a déja été fait, développé et mari par
d'autres interpretes qui ont abordé le métier de chanteur et la lecture de
|'écriture de certains auteurs avant nous.

C'est aussi s'approcher d'une idée de la diversité plausible de l'interpré-
tation indiscutable de I'écriture musicale.

Mais le coeur de I'ccuvre de Rynaldo Hahn réside dans I'attention
portée a l'importance des émotions de l'interprete et a sa capacité a les
produire chez le spectateur.

Dans un premier temps, Hahn souligne l'importance de 1'émotion
comme forme d'économie physiologique.

Dans un second temps, il attire I'attention sur le fait qu'il existe des
personnes sensibles et des personnes moins sensibles.

Dans un troisieme cas, il attire I'attention sur la nécessité qu'un pro-
fessionnel doit exercer en ce qui concerne la capacité de ressentir et de
transmettre des émotions de maniere mécanique.

« D'ailleurs, a le prendre dans son sens véritable, qui est tot médical,
le mot émotion signifie simplement un trouble dans I'économie physiolo-
gique (...). ) Or, il arrive fréquemment que des chanteurs tres doués sous
le rapport de la voix, et qui, intéressants par leurs dons et leur habilité
vocale, sont agréables a écouter, sont, en méme temps, treés ennuyeux ; leur
travail est satisfaisant, d'une technique parfois méme excellente, mais il y
a quelque chose dans leur chant qui le rend ennuyeux et qui, peu a peu,

9 Ibdd.
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vous incite a une vague somnolence. Ce chanteur-la, non seulement ne
sentent pas ce qu'ils chantent, mais n'y pensent pas en chantant, et voila
pourquoi ils n'ont pas d'action sur l'auditeur (...) »'°.

Pour Hahn, le r6le du chanteur doit avoir devant les yeux une image
nette ou confuse évoquée par les mots du texte qu'il prononce car, cette
pratique, est la seule fagon de transmettre a l'auditeur ce que l'interprete
lui-méme pergoit et ressent du répertoire qu'il interprete.

«(...) il s'agit d'exprimer un état d'dme, il faut que, par le moyen personnel, soit
par le dédoublement, soit en l'imaginant avoir aupres de celui-ci un étre humain
a qui il s'adresse et qu'il crée par la pensée (...) »!1.

Dédier, offrir, rendre réel le geste qui est véhiculé par l'exécution du
répertoire est pour le compositeur la seule fagon d'authentifier I'exécution
en quelque chose de crédible.

« Il faut, si-je, qu'il ressente, a ce moment, I'émotion méme qu'il veut tradui-
12
re »12,

A ce stade de la réflexion du compositeur, un concept important de sa
vision émerge et ouvre son idée sur le fonctionnement du mécanisme. Le
mot « traduire » introduit ce concept.

« Si le chanteur devait, en chantant, ressentir a la premiere puissance les émoti-
ons qu'il traduit, s'il était pour de bon secoué, par I'hilarité ou torturé par la
douleur, il ne pourrait pas chanter »!3.

Le processus de traduction de l'expérience émotionnelle auquel Hahn
fait référence, n'est pas une incitation a faire semblant d'étre émotionnel,
mais plutot la transmission de la conscience que, pour transmettre une
émotion, il est important de passer par I'élaboration de certaines émotions
afin de pouvoir ensuite les ressentir a nouveau lors de I'exécution d'un
répertoire.

A cet égard, une observation de Patricia Petibon, qui énonce le méme
principe lors d'une interview et ajoute qu'il est probablement impossible
d'avoir vécu dans sa vie, ou en tout cas a tous les 4ges de la vie, surtout
quand on est encore jeune, toutes les émotions que les répertoires obligent
l'interprete a incarner sur scene, est indispensable. C'est donc précisément

10 Hahn (1935), p. 454.
11 b
12 Ibid.
13 Ibid.
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dans cette contingence qu'entre l'expérience de l'interprete et I'écriture
musicale, I'imagination joue un réle fondamental, comme le commente
Hahn dans un des passages déja cités.

En effet, le méme auteur affirme que :

« Il y a, chez les grands artistes, et méme chez les plus véhéments et les plus
emportés, un point du cerveau qui reste toujours lucide et volontaire »“.

A cet égard, Hahn se tourne vers Maria Malibran, affirmant qu'il ne fait
aucun doute que la chanteuse connue comme la muse des grands compo-
siteurs du romantisme italien tels que Donizetti, Rossini et Bellini, avait
des crises d'hilarité une fois qu'elle quittait la scene, causées par I'accumu-
lation d'adrénaline et la surexcitation. Mais il a affirmé qu'il ne croyait
pas que l'interprete elle-méme avait des crises dues a son état émotionnel
pendant la mise en scene, car les pleurs rompent la continuité de la
respiration, le rire contracte les muscles, etc. Il ajoute a cela : « Croyez que
Mme Malibran, si elle versait des larmes en scene, cessait de pleurer des
qu'elle avait une vocalise a faire »'5. Sur la base de cette certitude, Hahn
attire prématurément l'attention, vu 1'époque, sur 1'état psychologique de
l'interprete et affirme ainsi que c'est une combinaison psychologique qui
fait de l'interprete vocal un chanteur de talent.

Se référant ensuite a Sarah Bernhardyt, il cite son interprétation du role
de Phedre dans Jeanne Doré, lorsque la nature tragique de la scene de la
femme allant au tribunal pour défendre son fils, 1'a amenée a pleurer au
point qu'elle semblait se briser la voix presque tous les deux mots, « (...) )
la voix coupée par le flot qui lui sort du coeur »'¢, et commente en
disant qu'il ne comprend pas pour quel mystere absolu Bernhard se met
constamment dans cet état de désordre nerveux, tout en donnant des
preuves de son « pouvoir mental absolu »'7.

Pour conclure mon incursion dans la réflexion sur l'interprétation de
Hahn, j'attire 'attention sur un dernier point de sa réflexion sur l'attitu-
de du chanteur, a savoir le suivant : « D'autres chanteurs, au contraire,
ceux dont l'esprit mine les nerfs, comme chez Faure, par exemple, apres
avoir prémédité préalablement les combinaisons psychologiques qui leur
permettront de provoquer 1'émotion, réaliseront leurs effets de la méme

14 Ibid.
15 Ibid.
16 Hahn (1935), p. 455.
17 Ibid.
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fagon toujours, sans y rien changer. Certains chanteurs économisent et
distribuent leur émotion avec science et prudence ; a ceux-la, il suffit,
parfois, d'une légere altération de la voix, d'un petit surcroit d'intensité
dans la diction pour produire une sensation profonde »!8.

Et c'est sur cette intention tres sophistiquée que nait une nouvelle
esthétique : celle de la musique de chambre frangaise du XXe siecle. Ce
répertoire, que nous avons |'habitude de classer sous le courant de I'Exo-
tisme, dont la véritable origine est historiquement attribuée a Debussy,
est un répertoire extrémement poétique, fondé sur la liberté émotionnelle
d'exercer ses sentiments.

A cet égard, Cathy Berberian revient également dans son « Manifes-
te » d'indépendance avec une citation de Hahn dans les dernieres années
de sa vie, alors qu'elle se consacrait de maniere inattendue a I'enseigne-
ment et déclare : « la particularité de la voix et du chant dont le merveil-
leux réside le plus souvent dans la faille, dans les interstices ou se glisse la
personnalité de l'interprete ».

La Nouvelle Vocalité de Cathy Berberian implique une nouvelle facon
d'aborder la tradition musicale, il existe des manieres différentes et mul-
tiples de pratiquer le chant, comme elle I'a démontré a de nombreuses
reprises dans ses récitals, de Debussy aux Beatles ; il existe des modes
d'émission différents et multiples, comme en témoigne son soutien a
l'interprétation de la Lettera amorosa de Monteverdi, par exemple, par
rapport a la Sequenza III de Luciano Berio, et nous nous dirigeons vers un
horizon « moins spectaculaire », davantage axé sur la capacité de l'interpre-
te a exercer sa propre identité, a interagir avec le public et a dialoguer avec
la technologie.

Et comme le dit Marie Christine Villa dans son Cathy Berberian
Cant'actrice, voici comment les mots de Hahn reviennent une fois de
plus : « Il faut s'inspirer de tout, quand on chante ; il faut, pour employer
un mot de pédant, que le chant soit plein de références, qu'il ne sorte
du larynx qu'apres avoir fait un stage dans le coeur, et surtout dans le
cerveaux, ou il s'approvisionne d'idées, de pensées, d'intentions dont I'au-
diteur ne percoit qu'un résidu, mais dont il remarque fort bien 1'absence
des qu'il n'est ni ému ni charmé »20.

18 Hahn (1935), p. 456.
19 Villa (2006), p.265.
20 Ibid.
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Les principes et les fondements du chant selon Hahn. Vocalisation, phrasé et
déclamation lyrique.

Pour prévenir une idée abusive du chant, sauvegarder sa bonne pratique
dans le respect de la sensibilité de l'interprete et de son intellect, afin
d'émouvoir le public, Rynaldo Hahn synthétise 1'art du chanteur et les
principes d'apprentissage a travers trois fondamentaux : la vocalisation, le
phrasé et la déclamation lyrique.

Selon Hahn, l'apprentissage de la vocalisation est la base du chant et
de l'activité vocale d'un interprete, car une vocalisation n'est rien d'autre
que la succession de notes organisées selon différentes formes d'écriture
telles que les gammes ascendantes ou descendantes, chromatiques ou dia-
toniques, les arpeges, les embellissements (ornements), le staccato et les
picchiettati, 1a messa di voce, les ritenuti, les filatr, surtout dans le cas des voix
légeres qui feront appel a I'agilité.

Mais savoir phraser représente aussi une compétence qui confere une
licence poétique a tout « a qui veut phraser avec golit, d'une fagon expres-
sive et nuancée »*!. selon les mots que Hahn a utilisés pour rédiger le tex-
te « Du chant en général », pour I'ouvrage collectif de 1935, « L'initiation
a la musique », destiné a apprendre et a améliorer le chant des amateurs
et des professionnels. A cet égard, le compositeur ajoute : « En outre, il
y a de la musique qu'on ne saurait aborder si 1'on n'est pas capable de
bien vocaliser : pour ne citer que peu d'exemples les oratorios de Bach et
de Hindel, certains opéras de Mozart, les opéras de l'école romantique
italienne, Rossini, Bellini, etc... »2.

Pour qu'une phrase musicale, c'est-a-dire la succession d'une série de
notes avec des mots qui transmettent un sentiment ou racontent l'action
d'une histoire, soit entendue de maniere homogene et correcte, le phrasé
est indispensable.

La vocalisation est indispensable pour un bon phrasé et ainsi obtenir
une liberté d'interprétation de tout répertoire vocal ou chanson.

Cependant, comme le souligne Rynaldo Hahn, l'apprentissage de la vo-
calisation et du phrasé est centré sur la respiration et I'étude de la gestion
et du dosage du souffle, qui, dans I'état de maturité d'un interprete, a
souvent été reconnu comme la respiration expressive.

21 Hahn (1935), p. 109.
22 Ibd.
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A cette phase fondamentale de I'étude du chant s'ajoute I'étude du style
et de I'écriture musicale. La connaissance des intentions du compositeur,
du caractere et des caractéristiques du répertoire en fonction du contexte
géographique et de I'époque ou il a été écrit. Le godt, donc, a travers
lequel une piece ou une ceuvre peut étre amencée a la vie dans un spectacle
vivant.

Enfin, Hahn mentionne la couleur comme troisieme élément fonda-
mental.

« Tantot sombre, tantot lumineux, tant6t monotone et tantét changeant, le
coloris de la voix doit refléter I'état d'Ame que le musicien a voulu traduire »*.

Le compositeur fait référence aux artistes plasticiens qui utilisent un ma-
tériau différent selon la nature de I'oeuvre d'art qu'ils décident de créer.
De méme, il souligne que l'interprete vocal doit apprendre a colorer la
voix en fonction des mots prononcés, en fonction des notes entonnées
et des intentions implicites dans |'écriture musicale et poétique. Il faut
étre capable d'utiliser différentes nuances chromatiques, méme dans un
méme morceau, lorsque cela est nécessaire et si I'écriture 1'exige, afin
d'atteindre un niveau d'expressivité qui, tout en respectant la personnalité
du compositeur, parvient, grace a l'interprete, a émouvoir le public.

Une derniere étape indispensable dans l'apprentissage du chant est la
déclamation lyrique, dans laquelle les compétences associées a la vocalisa-
tion et celles implicites dans le phrasé se rejoignent, sans quoi I'exécution
adéquate de n'importe quel morceau ne serait pas possible. En d'autres
termes, apres un bon exercice sur la gestion du souffle, qui permet de fixer
la voix par la vocalisation et de construire un répertoire sur la base d'une
utilisation adéquate du phrasé, I'état suivant de maturation est celui lié a
I'"énonciation, a la déclamation.

« La raison d'étre du chant, dit Hahn, est I'union du son et de la pensée : le
chant est 'association entre la mélodie et la parole, mais la primauté va au texte,
la mélodie doit étre la servante de la parole »*.

La déclamation est le résultat de deux composantes : un comportement
articulatoire adéquat et une attention égale a la prononciation du texte
poétique et/ou dramatique.

23 Ibid.
24  Clericetti (2021), p. 44.
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Soulignant qu'une bonne articulation permet une prononciation adé-
quate, il fait remarquer qu'une bonne prononciation n'est pas toujours la
conséquence directe d'une articulation correcte. On peut développer de
tres bonnes compétences articulatoires mais avoir une tres mauvaise pro-
nonciation ; ainsi, les compétences a acquérir pour un bon comportement
vocal ne sont pas directement proportionnelles, mais doivent étre étudié-
es individuellement avec beaucoup de soin. Cependant, moins incisives,
mais tout de méme importantes, selon la langue, sont aussi les consonnes
et les nasales. Selon Hahn, un risque a ne pas prendre est celui de croire
qu'une belle voix suffit pour chanter, mais sans une articulation et une
prononciation adéquate, méme une belle voix perd de son efficacité et
aliene le public qui ne comprendrait pas le texte et, lassé, finirait par se
tourner vers des genres musicaux plus légers et plus divertissants.

« C'est quand on est en possession d'une articulation, d’une prononciation
parfaite que l'on peut se préoccuper de ce qui offre le véritable intérét de la
déclamation lyrique, c'est-a-dire de l'expression et c'est ici que l'intelligence du
chanteur entre en jeu »*.

Pour Hahn, l'intelligence est le guide de l'interprete dans la recherche
de I'expression juste, car une personne cultivée est un esprit capable d'ex-
aminer le matériel qui se trouve devant elle avec la conscience nécessaire
pour faire ressortir une vérité. Un interprete cultivé est un professionnel
capable de comprendre sans malentendu (en phase d'étude) et sans géné-
rer de malentendus (en phase d'exécution) les intentions des auteurs. De
cette facon, l'interprete exerce naturellement et honnétement une réelle
attention chez 'auditeur, éveillant son Ame.

Telle est la mission pour laquelle un interprete est appelé a éduquer
sa voix au service de la musique : émouvoir ceux a qui il s'adresse par
la musique, en se sacrifiant a elle pour offrir un exercice de « style et
d'expression » significatif.

Rynaldo Hahn ajoute également une déception a la question du volu-
me comme contrainte insignifiante sur le rendu d'une intention poétique.
Selon Hahn, les chanteurs qui cherchent a exacerber la puissance de leur
voix ne sont pas sur la bonne voie pour parvenir a une interprétation
valable. Surtout s'ils adoptent une attitude passive a I'égard de la valeur
authentique et du potentiel expressif des notes et des mots en fonction
d'un exercice « brut » du pouvoir comme une fin en soi. Le role d'un

25 Hahn (1935), p. 109.
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chanteur n'est pas inhérent a l'autosatisfaction, mais a I'art d'émouvoir les
autres.

« Le chanteur qui se borne a chanter d'une belle voix les notes et les mots
qui sont €écrits, songeant uniquement a mettre en valeur le volume, I'éclat, et
la puissance de cette voix, n'est qu'un sot. Il est en outre un serviteur infidele
puisqu'il ne remplit pas sa mission, qui consiste non point a briller pour son
propre compte aupres de gens frivoles et ignorants, mais a charmer, a intéresser
et a émouvoir les auditeurs attentifs, éclairés et sensibles »26.

Etude expérimentale d'une interprétation par I'analyse su signal.

Cette étude d’une interprétation se fonde sur une nouvelle approche expé-
rimentale de I’analyse du son utilisé comme extension de la formation
traditionnel de Iapprentissage du chant constituée entre la méthode tradi-
tionnel de Vaccaj du XIX siecle et Iouverture a une nouvelle vocalité de
Cathy Berberian du XX siecle.

Le spectrogramme est une représentation du contenu fréquentiel d'un
signal sonore et de son évolution dans le temps. La gamme de couleurs
(noir, bleu, vert, jaune et rouge) correspond progressivement aux niveaux
d'intensité timbrique et chromatique.

Il s'agit d'une représentation graphique du spectre sonore, qui permet
d'objectiver une analyse acoustique par opposition a I'écoute « a I'oreille »,
qui serait par nature trop subjective pour une étude détaillée.

Plus précisément, il s'agit d'une méthode d'analyse acoustique basée
sur le développement d'une étude du mathématicien Roland Furieux. Ce
systeme permet d'étudier un répertorie a I'aide d'un outil d'investigation
scientifique afin de visualiser le temps, les fréquences et ’énergie du son
qui par ¢a nature est invisible. Dans cette perspective, la méthode d'analy-
se du signal permet a la fois I'investigation musicologique et 1'étude d'un
interprete qui visualise explicitement la représentation du mouvement de
sa propre Voix.

L'un des aspects les plus fascinants du chant est le mystere derriere
lequel il se dissimule matériellement et se rend audible, mais invisible.

Cependant, cet aspect rend l'étude du chant lui-méme encore plus
compliquée : il n'y a pas de touches a presser, de clés a verrouiller ou de
baguettes a frapper, etc. comme c'est le cas pour les autres instruments

26 Ibid.
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de musique. Il n'y a rien de vocal que I'on puisse saisir avec ses mains et
observer avec ses yeux. Le chant est un mélange d'emphase et d'imagina-
tion mélé a un travail athlétique assidu pour entrainer et entretenir son
instrument vocal et donc son corps et son équilibre psychophysique. C'est
pourquoi les suggestions, qui peuvent parfois s'élever au rang de mauvais
conseillers, dans le chant, peuvent néanmoins aussi étre salvatrices pour
stimuler une bonne intuition.

L'analyse du signal, grice a sa capacité a rendre la voix visible, presque
comme s'il s'agissait de sa photographie ou de son empreinte digitale,
permet a l'interprete de penser a sa propre voix percue de I'extérieur, en
sortant du cauchemar de la relation entre perception interne et externe
et en réalisant plus concretement comment la voix agit a l'extérieur d'elle-
méme.

Dans le cas de I'étude du répertoire frangais de musique de chambre,
dans les pieces de Reynaldo Hahn, j'ai trouvé une forte attitude pédagogi-
que implicite dans 1'écriture du compositeur, en plus de 1'extraordinaire
beauté des pieces.

C'est pourquoi, au cours de mes deux années d'études en « Musique
de chambre vocale » avec spécialisation en composition et interprétation,
au Conservatorio « A. Casella » de L'Aquila, j'ai pu appliquer la méthode
d'analyse du signal pour étudier et chanter une piece, que j'avais 1'hab-
itude d'utiliser que pour I'analyse comparative en musicologie, a 1'étude
technique et expressive de la préparation du répertoire grace a l'ouverture
et a l'aide de mon professeur de chant : Hyo Soon Lee?.

27 Je remercie M° Hyo Soon Lee de m’avoir conduite, parmi les intestins et le roncins de
’écriture musicale, vers 'exploration du répertoire traité, a la recherche des sonorité de
la voix, vers une découverte du ressentissent des compositeur qui se passe par certains
ceuvres.
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Spetrogramme de Si mes vers avaient les ales de Reynaldo Hahn : Ils accourraient nuit et
jour, mesures 21 et 22, chanté par Lisa la Pietra.

Plus précisément, dans ce spectrogramme, est représenté un extrait de la
chanson S7 mes vers avaient les ales de Reynaldo Hahn : Ils accourraient nuit
et jour, mesures 21 et 22.

J'ai choisi cette phrase dans laquelle la voix se faufile du ré moyen au
fa de l'octave suivante dans laquelle se développe la zone médiane du
registre du soprano, mais qui concerne généralement le médium de la voix
féminine.
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Dans ce morceau, il est important de respecter les trois fondamentaux
techniques que Reynaldo Hahn considere comme indispensables pour le
chant:

— vocalisation
— formulation
— déclamation lyrique,

mais le travail chromatique pour souligner le sens du texte est également
important, afin de rendre sensible et efficace la profondeur des intentions
qui sous-tendent I'écriture du compositeur.

Dans la premiere fréquence qui, dans le spectrogramme, apparait prin-
cipalement en rouge et en jeune sur la ligne du temps de la droite vers
la gauche, on remarque la scansion syllabique (ils ac-cour-raient nuit et
jour) de la section qui va du Do au Mi de la mesure 21 au premier
mouvement de la mesure 22, d'ou l'on peut également observer l'attaque
initiale du son qui, par son intensité timbrique, laisse entrevoir 1'intention
du développement chromatique décisif de la phrase.

Cependant, les six premieres notes permettent la progression ascendan-
te de la phrase, qui s'ouvre a la mesure 22 avec une énergie prépondérante
et bien définie, répartie entre le Mi et le Fa. La définition du spectre, dans
ce cas, nous permet d'observer comment le développement chromatique
et harmonique de la phrase est homogene et comment le choix expressif
a été d'utiliser la technique d'une messa di voce® caractérisée par une
dynamique de vibrato croissante. Les messa di voce suivantes reprennent
le modele technique et expressif, comme le montre I'amplitude de I'oscil-
lation de la fréquence, mais la couleur est plus claire et les volumes sont
progressivement moins intenses.

On peut lire sur le spectrogramme comment 'intensité du timbre est
réduite, par la transition chromatique du rouge au jaune et au bleu clair
sur la ligne du temps de la droite vers la gauche. C’est ¢a qui conduit a
une réduction progressive de I'énergie dans les fréquences et donc a une
gestion d’une respiration qui, en fonction d'un désir poétique d'étudier la

28 Définition technique par laquelle on désigne un certain type d'émission vocale. Plus
précisément, il s'agit de la gestion du souffle, c'est-a-dire de I'augmentation progressive
du son, de l'attaque a la fin du développement de la note. Ce comportement vocal peut
étre déterminé par la dynamique définie par le compositeur dans la partition et/ou le
résultat d'une intention stylistique et/ou esthétique voulue par I'interprete et/ou le chef
d'orchestre.
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piece dans une tonalité subjective, permet a l'interprete de jouer sur des
couleurs légeres et aquarellées.

La gestion pneomophonique qui permet la réalisation d'une technique
de messa di voce est un des choix que l'interprete peut faire sur un réper-
toire tel que celui de Hahn?.

Les vers de Vicrot Hugo® disent son désir d'étre proche de sa bien-ai-
mée par le biais de la poésie. Dans le vers analysé, 'auteur se réfere a une
figuration de la continuité spatio-temporelle : du jour a la nuit. Ce sens
de la cyclicité traduit I'intensité de son sentiment, mais en associant son
amour au vol des oiseaux, il lui donne aussi un large sentiment de légereté
et de liberté que seule la capacité de voler peut donner. C'est pourquoi
j'ai réfléchi a la maniere technique de créer des sons harmoniquement
présents, mais en méme temps aussi légers que 1'air. J'ai choisi une techni-
que qui me permettait de moduler continuellement la couleur en gardant
a I'esprit le mouvement de ['air.

La gamme ascendante qui se pose sur une longue note aigué, congue et
¢crite par Hahn pour ce vers, transmet immédiatement le sens de 1'envol,
en traversant tout le registre médian de la voix. Dans cette affinité poéti-
que entre 1'écrivain et le compositeur, j'ai essayé de construire la pensée
sur laquelle j'ai ensuite imaginé les couleurs des sons et la technique pour
les réaliser.

Ce choix entierement subjectif est soutenu par la citation de Reynaldo
Hahn contextualisée par Giuseppe Cicchitti parmi les articles du composi-
teur, qu'il discute dans le deuxieme chapitre du volume : Reynaldo Hahn.
Compositeur, interprete, critique. Précisément, dit Cicchitti, a propos de
la captatio benevolentiae dans laquelle le compositeur avoue qu'il n'est
ni chanteur, ni professeur de chant, ni philologue, mais qu'il a toujours
chanté par instinct et sans respecter aucune forme d'hygiene vocale :

29 Je remercie Nicolas Obin de m'avoir accompagné sur ce chemin de recherche et d'ana-
lyse du son pour augmenter ma conscience musicale et instrumentale de la voix, avec
son expertise scientifique et son regard professionnellement profond et humainement
avancé.

30 Mes vers fuiraient, doux et fréles, /Vers votre jardin si beau, /Si mes vers avaient des
ailes/Comme 1'oiseau./Ils voleraient, étincelles,/Vers votre foyer qui rit,/Si mes vers
avaient des ailes,/Comme 1'esprit./Pres de vous, purs et fideles,/Ils accourraient, nuit et
jour,/Si mes vers avaient des ailes,/Si mes vers avaient des ailes,/Comme l'amour !

217

- [ —



https://doi.org/10.5771/9783968219196
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Lisa La Pietra

« La raison d'étre du chant est l'union entre le son et la pensée : le chant est
l'association entre la mélodie et le mot, mais la primauté va au texte : la mélodie
doit étre au service du mot »31.

Comme il est historiquement bien établi, le répertoire de Hahn et de
Fauré offre beaucoup d'espace et de liberté pour rechercher 1'expression et,
par conséquent, pour expérimenter des systemes qui, comme dans le cas
de l'utilisation de l'analyse du signal, peuvent étre un avantage tant dans
I'étude d'un répertoire que dans sa préparation.

Conclusion

La Voix fait donc partie des produits les plus sophistiqués que 1'on trouve
dans la nature.

En ce qui concerne la nature humaine, la voix est un instrument de
musique complexe qui ne cesse de fasciner les professionnels du chant,
mais qui suscite un intérét beaucoup plus large dans la sphere des connais-
sances ¢largies. Le développement des disciplines du XXe siecle permet
enfin a la Voix d'émerger a travers une connotation de plus en plus précise
et moins approximative et évanescente.

Cependant, le chant, qui est historiquement un artisanat consolidé par
la transmission orale, a commencé a avoir une classification beaucoup plus
structurée a partir du XIXe siecle. D'une part, il est méthodologiquement
plus organisé par la logique compositionnelle de Nicola Vaccay; d'autre
part, la question de la pédagogie vocale reste encore ouverte. Au XXe
siecle, Cathy Berberian a apporté sa contribution en tant qu'interprete et
enseignante en soulignant la valeur de l'individualité et l'importance du
travail de recherche que tout enseignant doit effectuer en respectant les ca-
ractéristiques de son €leve, en essayant de le pousser a creuser en lui-méme
avec un grand sentiment de liberté. Aujourd'hui, l'investigation de la voix,
tant a I'appui des professionnels que dans une nouvelle tentative de systé-
matisation de l'apprentissage du chant pour les étudiants, est proposée
avec l'intégration de systemes informatiques et d'intelligence artificielle,
comme dans le cas de l'analyse du signal. Cette derniere se veut une
modalité qui integre la relation enseignant-éleve, en aidant l'interprete
vocal a rechercher immédiatement une forme d'autonomie qui le libere
du mode unique et historicisé d'apprentissage dit « par imitation » .

31 Clericetti (2021), p. 43.
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Le fait que le chanteur soit le seul musicien qui soit a la fois instrumen-
tiste et interprete explique peut-étre pourquoi 'étude du chant reste si
mystérieuse.

Rynaldo Hahn, avec la profondeur intellectuelle et poétique qui le
distingue dans sa rhétorique sur la Voix et l'art du chant, nous legue
un mode d'emploi de la voix. Ce dernier place I'émotion au centre du
processus idéologique, nous poussant vers une responsabilité esthétique
de la performance, basée sur la relation entre le son et le mot et I'ame et
I'esprit.

« D'apres moi, doit régir l'esthétique du chant (...) un mélange indissoluble
d'éléments psychologiques et de moyens physiologiques, en une association

intime de la parole et du son, c'est-a-dire du verbe et du chant proprement dit
(...) lavoix, c'est-a-dire le chant ; la parole, c'est-a-dire I'dme et I'esprit »*2 .
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DAMIEN SAGRILLO

L’éducation musicale au Grand-Duché de Luxembourg : Ses origines et
sa situation particuliere

This contribution reviews the development of music education in Luxembourg since the
Grand Duchy's state independence in the mid-19™ century. To understand the somewhat
atypical Luxembourg context, it is necessary first to elucidate some historical and linguis-
tic facts which have made the Grand Duchy of Luxembourg a country at the centre of
two traditions. Then, it is appropriate to decipher musical education from a somewhat
vulgarised perspective and only later to address the musico-historiographical facts.

In addition, a distinction will be made between music education in general education
and music education in (specialised) music schools.

Cette contribution retrace 1'évolution de 1'éducation musicale au Luxembourg depuis
l'indépendance étatique du Grand-Duché vers le milieu du 19¢ siecle. Afin de comprendre
le contexte luxembourgeois quelque peu atypique, il convient, en premier lieu, d’élucider
quelques faits historiques et langagiers qui ont fait du Grand-Duché de Luxembourg un
pays au centre de deux traditions. Puis, il convient de décrypter la situation de I'éducation
musicale d'un point de vue quelque peu vulgarisée et de n'aborder que plus tard les faits
musico-historiographiques.

A cela s’ajoutera la distinction entre I'éducation musicale dans ’enseignement général et
’éducation musicale dans les écoles de musique (spécialisées).

Dieser Beitrag zeichnet die Entwicklung der Musikerziechung in Luxemburg seit der
staatlichen Unabhingigkeit des Grofherzogtums Mitte des 19. Jahrhunderts nach. Um
den etwas atypischen luxemburgischen Kontext zu verstehen, missen zunichst einige
historische und sprachliche Faktoren beleuchtet werden, die das Grofherzogtum Luxem-
burg zu einem Land im Zentrum zweier Traditionen gemacht haben. AnschlieSend soll
die Situation der Musikerziehung von einem eher populdrwissenschaftlichen Standpunkt
aus entschliisselt und erst spater auf die musikhistorischen Fakten eingegangen werden.
Schlieflich wird auf den Unterschied zwischen Musikerziehung an allgemeinbildenden
Schulen und Musikerziehung an Musikschulen eingegangen.

Introduction

Apres des siecles de domination étrangere, le Congres de Vienne a accor-
dé au Luxembourg la souveraineté étatique en 1815. En 1659, a I'occasi-
on de la Paix des Pyrénées, le Luxembourg, d’une superficie beaucoup
plus importante que le Grand-Duché souverain d’aujourd’hui, avait été
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démembré de ses territoires francophones au sud!. En 1815, a lissu du
Congres de Vienne, le pays a cédé quelques territoires germanophones a la
Prusse?. La derniere division, la plus lourde de conséquences, a eu lieu en
1839 : la région a l'ouest d'Arlon a été attribuée au royaume de Belgique
en tant que province francophone tandis que la partie germanophone de-
venait le Grand-Duché de taille décimée tel qu'on le connait aujourd'hui’.
Sa langue était le luxembourgeois, un dialecte francique-mosellan de I'al-
lemand standard. Par des dispositions législatives, le luxembourgeois a
été élevé au rang de langue dotée d'une grammaire, d’'un vocabulaire et
d'une orthographe spécifiques. Le Luxembourg compte aujourd'hui trois
langues officielles : le frangais pour les documents officiels, 1'allemand
pour les journaux quotidiens, entre autres, et le luxembourgeois comme
langue parlée et, en partie, écrite. C’est ainsi que le Luxembourg est
devenu un Etat au milieu de deux traditions qui ont également eu leur
influence sur la pédagogie musicale. Depuis 'apres-guerre, la pédagogie
musicale au Luxembourg s'est développée dans deux directions. Alors
qu'au cours du XXe siecle, I'enseignement dans les écoles de musique
était basé sur le modele franco-belge, selon lequel Paptitude de lecture
musicale primait sur la formation artistique, depuis les années soixante,
les écoles secondaire recrutent principalement des enseignants ayant suivi
des études de pédagogie musicale (Schulmusik) dans une université ou
un conservatoire supérieur germanophone (Musikhochschule). Par consé-
quent, les enseignants des écoles de musique venaient principalement des
pays francophones, tandis que les enseignants des écoles d'enseignement
général venaient d'Allemagne ou d'Autriche. Depuis I'introduction de la
nomenclature de Bologne dans le systeme éducatif tertiaire, les conditions
initiales ont changé, mais la structure de base des programmes d'enseig-
nement dans les écoles de musique luxembourgeoises n'a pas largement
évolué.

Afin de bien saisir le contexte, il conviendrait de mettre en avant une
idée que David Gasche a reprise dans le cadre d'un exposé sur les débuts
de la formation des instruments a vent au Conservatoire de Vienne’, I'ac-

Kreins (72018), p. 51.

Kreins (72018), pp. 71 sqq.

Kreins (72018), p. 76.

Mémorial du Grand-Duché de Luxembourg, (1) (1946), (2) Reglement grand-ducal du 30
juillet 1999 (1999).

S Gasche (2022).

B W N =
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tuelle université de musique de la capitale autrichienne : alors qu'a Paris,
on formait des solistes, a Vienne, la formation de musiciens d'ensemble
aurait toujours été au premier plan. Nous pouvons nous demander si
cette idée directrice a perduré jusqu'a aujourd'hui et si elle se reflete
également dans la pédagogie musicale luxembourgeoise. En effet, si nous
poursuivons ce schéma d'interprétation et que nous le convertissons a
la biographie de formation des professeurs de musique travaillant au Lu-
xembourg, nous constatons que, pour les diplomés originaires des pays
germanophones, la formation pédagogique était prioritaire et que la for-
mation artistique venait ensuite, alors que dans les pays francophones, il
s'agissait d'abord de former des artistes, la formation pédagogique venant
ensuite. Dans de nombreux cas, les étudiants n'ont pas suivi de formation
pédagogique du tout.

La musique dans les écoles de I'enseignement général

La pédagogie musicale est proposée a I'université du Luxembourg depuis
le début de son existence en 2003. Cependant, dans le cadre des formati-
ons des enseignants de I'enseignement général qui précédaient la formati-
on universitaire, elle existe déja depuis plus de 200 ans.

Des le début du XIXe siecle, il est question d'éducation musicale. Dans
le contexte de la soi-disant Ecole modéle fondée par Heinrich Stammer
en 1818 pour former les futurs enseignants, Henri-Joseph Cornély, qui
dirigera plus tard la premiere école de musique au Grand-Duché, repré-
sente la pédagogie musicale®. Un demi-siecle plus tard, a 1'école normale
d'instituteurs, on se plaint, comme souvent, de la situation désastreuse
de l'enseignement de la musique dans les écoles et dans la formation
pédagogique des futurs enseignants. Outre le fait que ce lamento domine
encore aujourd'hui, le discours de la pédagogie musicale, I'enseignement
du chant au XIXe siecle est attribué, selon une loi non écrite, a l‘Eglise
catholique, qui envoie des professeurs de musique a 1'école normale. Pour
le Luxembourg, Henri Oberhoffer (1824-1885), originaire de Treves, a
été le responsable pendant plusieurs décennies de la formation musicale
pour les futurs enseignants. En tant que cécilien, Oberhoffer a contribué
a fagonner ce mouvement au-dela des frontieres du Luxembourg’. C'est a

6 Ulveling (1994), p. 44.
7 Anders-Malvetti/Nitschké/Reuter/Sagrillo (>2016), pp. 888 sq, p. 901.
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lui que le Grand-Duché doit une série de livres de chants qui figuraient
également au programme scolaire.

Dans un article du quotidien L'Union du 2 février 1868, nous pouvons
lire :

L'opinion selon laquelle il faut commencer par les jeunes écoliers pour former
des chanteurs compétents est tres vraie et personne n'en doute. Les professeurs
compétents ne peuvent pas manquer, car les éleves de I’école normale regoivent
pendant leurs études des lecons de chant, de violon, de piano et d'orgue d'un
professeur expérimenté (et fraichement naturalisé) [On note le regard critique
caché envers Oberhoffer, proche de I'Eglise catholique, ayant ses origines hors
des frontieres luxembourgeoises], non pas pour leur rendre le séjour en ville
plus agréable, mais pour qu'ils en fassent usage plus tard dans leur activité
professionnelle. Il suffit donc d'un mot, d'un signe d'en haut, pour que le chant
soit intégré dans le programme d'enseignement comme branche obligatoire.

Dans la suite de [larticle, le lecteur comprend que la formation
des « garcons » au chant a pour but d'assurer la releve des choeurs d'église®.

En effectuant un saut dans les années vingt du dernier siecle, il y a lieu
de constater que l'influence de 1'Eglise catholique sur le chant a I’école a
quelque peu diminué. En 1926, une commission composée de trois ensei-
gnants soumet au parlement luxembourgeois, a la demande du député
René Blum, un concept de programme pour la promotion de I'enseigne-
ment du chant dans les écoles normales en huit points, qui se lit comme
une exigence maximale pour l'enseignement de la musique (étant identi-
que a l'enseignement du chant) et qui ne peut guere étre réalisé avec les
heures d'enseignement disponibles et la formation dispensée a l'institut
des maitres :

1) En premier lieu, la nécessité générale d'une réforme.

2) Deux heures hebdomadaires doivent étre consacrées au chant et au
solfege.

3) L'histoire de la musique et ses concepts doivent étre étudiés.

8 Revue politique, lettre a I’éditeur, (1868), p. 2.

Texte original : « Die Ansicht, dal man bei der Schuljugend anfangen miisse, um tiichti-
ge Sanger heranzubilden, ist sehr wahr und wird von Niemanden bezweifelt. An dazu
befahigten Lehrern kann es nicht fehlen, denn die Normalschiler erhalten ja wahrend
ihrer Studienzeit Unterricht im Singen, Geigen, Clavier- und Orgelspiel von einem
bewihrten, (und zwar frisch naturalisirten) Lehrer, nicht etwa, um ihnen den Aufenthalt
in der Stadt angenehmer zu machen, sondern damit sie spter, in ihrer Amtsthatigkeit
Gebrauch davon machen sollen. Es bedarf also nur eines Wortes, eines Winkes von oben,
und der Gesang wird als obligater Lehrzweig in den Lehrplan aufgenommen. »
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4) Les professeurs de musique doivent étre employés a titre permanent et
non pas recrutés a l'extérieur pour enseigner a temps partiel.

5) Le chant et le solfege doivent étre enseignés par un seul et méme
professeur.

6) Les candidats doivent, avant de commencer avec leurs études, disposer
des connaissances et du savoir-faire en pédagogie musicale et suivre
une formation continue.

7) Chaque école doit avoir son propre professeur de chant.

8) Les cours de chant doivent faire partie intégrante de la charge de travail
des enseignants’.

Jusqu'a nos jours, le personnel enseignant des écoles primaires, par le biais

des syndicats, a toujours rechigné a accepter des enseignants spécialisés

parmi eux, sous prétexte que le brevet de maitre d’école les qualifierait a

enseigner également la musique.

En 1935, le quotidien Tageblatt publie une série de huit articles qui
traitent a nouveau de la question sous le titre « Mustkalische Volksbil-
dung » (« Education musicale populaire »)1°. L’enseignement musical dans
'enseignement général, qui fait partie intégrante de cette série d’articles,
met pour la premicre fois en relation la pédagogie musicale et I'enseigne-
ment du chant. Le constat est que les deux aspects de la musique a ’école
sont marginalisés sous prétexte que les éleves intéressés doivent s'inscrire a
I'école de musique. A cela s'ajoute le fait que tres tot déja, I'enseignement
du chant, considéré comme trop unilatéral, a di céder la place a un ens-
eignement musical plus vaste. Ainsi, Leo Kestenberg, dans Mustkerziehung
und Musikpflege (« Education musicale et culture musicale ») de 1921,
donne la préférence a ce dernier : « Il est beaucoup question de chant,
de mot sonore (Tonwort) [Kestenberg se réfere ainsi au concept de mot
sonore de Carl Eitz (1848-1924)], de chanson, de choral, mais le coeur de
I'éducation musicale, I'apport d'idées et d'éléments musicaux a l'ensemble
de I'enseignement, n'est qu'effleuré!!. »

Ces réflexions sont sans aucun doute motivées par les innovations tech-
niques qui ébranlent les conceptions traditionnelles de 1'éducation musi-

9  Kowalsky, pp. 176 sq.

10 Musikalische Volksbildung (1923 a 1942).

11 Kestenberg (2009), pp. 35 sq.
Texte original : « Es ist viel von Gesang, vom Tonwort, Lied Choral die Rede, doch wird
der Kern der musikalischen Erziehung, die Durchbringung des gesamten Unterrichts
mit musikalischen Ideen und Elementen nur gestreift. »
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cale ou qui font apparaitre l'enseignement du chant comme désuet. Le
quotidien Tageblatt susmentionné consacre sa série d'articles a la nouvelle
situation. Mais ce sont surtout les inconvénients qui y sont mis en lumie-
re. La nouvelle époque d'agitation et de héte ne laisserait pas le temps
de faire de la musique. Le développement technique est percu « comme
l'irruption de la technique dans la musique » (der Einbruch der Technik in
die Mustk) dans la vie des gens. Les disques, la radio et le cinéma sonore
bannissent la pratique musicale privée. La musique est préte a I'emploi, et
les enfants n'entrent plus activement en contact avec elle. Les talents musi-
caux seraient laissés en friche. La tache de I'éducation musicale devrait étre
d'encourager a nouveau les gens a faire activement de la musique et de
contrecarrer cette tendance!?.

Le temps n'est pas encore venu de réconcilier la pédagogie musicale
avec les conquétes techniques. Il faudrait attendre encore quelques décen-
nies pour reconnaitre et utiliser ces dernieres, par exemple pour offrir
pour la premiere fois aux éleves des impressions sonores de Bach, Vivaldi,
Berlioz, Beethoven, etc. Dans la formation des enseignants de 1'apres-guer-
re, I'accent est désormais mis de maniere conséquente sur l'enseignement
de la musique et du chant en tant qu'aspects d'importance égaux, et le
programme d'enseignement pour les écoles primaires au Luxembourg
de 1964 accorde une grande attention a l'éducation musicale, a savoir
au chant et a I'écoute, mais pas autant a la lecture musicale. « L'éduca-
tion musicale formera l'auditeur et le chanteur avant de former le lec-
teur’3. » La nouvelle orientation de I'enseignement musical, qui passe de
l'enseignement du chant a I'enseignement de la musique sous tous ses
aspects, tient compte des innovations techniques, et la musique marque
désormais les gens dans leur vie quotidienne par le biais de 1'industrie du
divertissement.

Recueils de chants#
En ce qui concerne la musique dans ’enseignement général, les premiers

éléments d'un intérét sont la publication de livres de chansons, et ce
dans un contexte interdisciplinaire. L'un des pionniers du chant a ’école

12 Musikalische Volksbildung (1935), p. 8.
13 Ministere de ’Education nationale (1964), p- 108.
14 Sagrillo, pp. 199-219.
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est Heinrich Stammer, déja mentionné plus haut. Les premieres publica-
tions de ce type parues au Luxembourg sont éditées par ce dernier. En
conséquence, il met l'accent sur la littérature et non sur la musique.
Des sa deuxieme année d'enseignement, il présente son premier recueil
de chants. 1l s'agit de Lieder fiir die Gesang-liebende Jugend am Athendum
zu Luxemburg (« Chants pour la jeunesse aimant le chant a 1'Athénée de
Luxembourg ») de 1818'5. En 1823, il publie le Katholisches Gesangbuch
fiir Kirche, Schule und Haus im Grossherzogtum Luxemburg'® (« Recueil de
cantiques catholique pour I'église, 1'école et la maison au Grand-Duché
de Luxembourg »). Né a Boppard, Heinrich Stammer travaille a partir
de 1817 comme premier professeur d'allemand a 'Athénée de Luxembourg.
Le lien étroit entre le chant scolaire et I'église catholique ressort princi-
palement de la deuxieme publication. L'intention initiale du recueil de
1823 est, selon Stammer dans son préambule, de mettre a disposition des
chants pour les fétes religieuses. Mais comme le titre 1'indique, le cercle
des destinataires est large. Ainsi, il est congu comme une sorte de bréviaire
et comme un livre de prieres — les deux publications ne contiennent que
des textes ; les mélodies ¢tant supposées connues — pour la vénération
de Dieu au cours de la journée. Il ne s'agirait en aucun cas d'évincer le
chant latin de 1'église, mais de chants qui, avec l'accord des supérieurs
de I'Eglise, ont été repris d'autres collections. L'objectif d'une éducation
morale des garcons de I'Athénée serait plutdt de servir de fil conducteur
aux enseignants'’.

Les débuts de I'enseignement spécialisé de la musique au Luxembourg
(1823-1844)18

Les innovations techniques mentionnées plus haut influengaient beau-
coup moins l'enseignement spécialisé de la musique que I'enseignement
musical dans les écoles d'instruction générale. Les débuts de 1'enseigne-
ment musical spécialisé remontent, comme par hasard, aussi a 1823. Cette
année-1a, 'autre pionnier de ’éducation musicale a c6té de Heinrich Stam-
mer, Henri-Joseph Cornély, fonde une école de musique dans ses locaux

15 Lamort (1818).

16 Lamort (1823).

17 Stammer, 1823, pp. iv sqq.
18 Sagrillo, pp. 221-287.
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privés. 1l y applique le concept de lenseignement mutuel qu’il a découvert
lors d'une formation continue a Paris. L'approche pédagogique de 1'ens-
eignement mutuel est basée sur un concept d'Alexandre-Etienne Choron
(1771-1834). Le concept d'origine remonte a Andrew Bell (1789) et Joseph
Lancaster (1778-1838). Selon une structure hiérarchique, les ¢leves avancés
participent a ’enseignement des éleves moins avancés'®.

Le principe fondamental de cette méthode consiste donc dans la réciprocité
de I'enseignement entre les écoliers, le plus capable servant de maitre a celui
qui I'est moins, et c'est ainsi que l'instruction est en méme temps simultanée,
puisque tous avancent graduellement, quel que soit d'ailleurs le nombre des
éleves?.
Des 1803, Choron met en place une méthode d'enseignement et d’appren-
tissage qui, en tant que forme précoce d'enseignement mutuel, n'est pas
seulement en avance sur son temps par rapport aux autres, mais peut
également contribuer a réduire les colits.2! Outre Choron, c'est surtout
Guillaume-Louis Bocquillon (sous le pseudonyme de Wilhem, 1781-1842)
qui introduit I'enseignement mutuel en musique. En 1818, il crée, avec
l'autorisation de la municipalité, une classe expérimentale dans une école
primaire parisienne??,

Malgré ses origines allemandes, Cornély, de retour de Paris, décide de
suivre la tradition franco-italienne, non pas, dans un premier temps, en
procédant selon le concept de solfege enseigné dans les conservatoires
locaux, mais justement en appliquant cette nouvelle méthode d'enseigne-
ment inconnue au Luxembourg?. L'idée de former des éléves moniteurs
pour aider les débutants rencontre un succes inattendu, qui incite les
responsables politiques parisiens a créer, outre des écoles de musique, des
écoles d'enseignement général selon cette méthode?4. Au Luxembourg, la
méthode parisienne connait le méme succes. L'écrivain luxembourgeois
Nicolas Welter écrit : « Peu de temps apres, ses éleves [de Cornély] chan-
taient une messe a 1'église, ce qui était un nouvel événement artistique
pour le Luxembourg?s. »

19 Willke (1970), vol. 1, pp. 141 sqq.
20 Dr Bell/Lancaster (1818), p. 1.

21 Trohler (2016), p. 40.

22 Werner (2020), p. 29.

23 Veith (1940), pp. 126 sqq.

24  Werner (2020), p. 29.

25 Welter (1929), p. 49.
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Le passage de I'école de musique privée a I'école de musique publique
sous la responsabilité de la Ville de Luxembourg est fluide. Dans ce cas
également, le succes de l'initiative privée de Cornély contribue de maniere
décisive aux verdicts des édiles municipaux, désormais préts a assumer
leurs responsabilités. En outre, si l'on compare avec des tendances simi-
laires observées a I'étranger, force est de constater que le moment était
venu pour un enseignement public de la musique. Un premier pas vers la
création d'une école de musique publique est que la Ville de Luxembourg
autorise les moyens financiers pour faire fonctionner cette nouvelle insti-
tution pédagogique, jusqu'ici organisée en initiative privée. Pourtant, la
création en discussion de la premiere école de musique publique sur le
territoire du Grand-Duché est annoncée dans la presse avec une certaine
prudence, comme s'il existait encore des obstacles a aplanir. Ceux-ci sont
probablement d'ordre financier, comme c'est souvent le cas dans les affai-
res culturelles. La fondation définitive sous la responsabilité de la Ville de
Luxembourg a lieu par décision du Conseil communal du 27 décembre
184426,
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MarTtHIAS GOEBEL

Zwischen Zustimmung und Ablehnung — Reaktionen auf die
Kestenberg-Reformen im Bereich des Privatmusikunterrichts

This article explores the reactions of private music teachers to the Kestenberg reforms of
the 1920s. The Frankfurt music teacher Sophie Henkel (1855-1944) serves as an example
to illustrate those responses. It emerges that an initial endorsement of the Kestenberg
reforms quickly turned into rejection. The main reason was the introduction of the new
school subject of music and the associated reformed training of school music teachers.
This new, state-sanctioned profession was perceived as direct competitor to the privately
organized, self-~employed field.

Cet article analyse les réactions des professeurs de musique privés aux réformes Kesten-
berg des années 1920. Sophie Henkel (1855-1944), professeur de musique a Francfort,
sert d'exemple pour illustrer ces réactions. Il apparait que l'approbation initiale des
réformes Kestenberg s'est rapidement transformée en rejet. La raison principale en est
l'introduction d'une nouvelle matiere scolaire, la musique, et la réforme de la formation
des professeurs de musique qui en découle. Cette nouvelle profession, sous la responsabi-
lité de I'Etat, était percue comme un compétiteur direct du secteur privé et indépendant.

Der vorliegende Beitrag fragt nach den Reaktionen auf den Privatmusikerlass im Rahmen
der Kestenberg-Reformen vom 2. Mai 1925 seitens der in diesem Berufsfeld aktiven Lehr-
krifte. Hierzu wird ein genauerer Blick auf die entsprechenden Auferungen der Frank-
furter Musikpadagogin Sophie Henkel (1855-1944) geworfen. Thre Reaktionen sollen als
Ausgangspunkt genutzt werden, um auf mogliche Kritikpunkte am neuen Erlass hinzu-
weisen. Es zeigt sich dabei, dass eine anfingliche Befiirwortung der Kestenberg-Reformen
schnell in Ablehnung umschlug. Hauptgrund war die Einfithrung des neuen Schulfachs
Musik und die damit verbundene neue Ausbildung der Schulmusiklehrkrifte. Dieser
neue, staatlich sanktionierte Beruf wurde als Konkurrenz zum privat organisierten, freibe-
ruflichen Bereich empfunden.

Methodische Vorbemerkung

Der Beitrag folgt einem mikrohistorischen Vorgehen.! Kern dieses An-
satzes ist die Auswahl >kleiner< Forschungsgegenstinde, sodass eine mog-
lichst dichte QuellenerschlieSung méglich wird. Mikrohistorie verfolgt

1 Vgl. zu Mikrogeschichte Medick (1994), Ulbricht (2009), Jordan (2016), S. 154-161; zu
diesem Ansatz im Rahmen einer historischen Musikpadagogik vgl. Goebel (2021a),
S. 200.
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trotz der Konzentration auf historische Einzelfille — etwa einzelne Perso-
nen oder Institutionen, kurze Zeitriume und eine eher regionale Perspek-
tive — die Absicht, zu allgemeineren Erkenntnissen zu kommen. Dies
gelingt, indem der Einzelfall als Ausgangspunkt gewahlt wird, um tiberge-
ordnete Erziahlmuster zu Gberprifen und ggf. zu erginzen. Grundlegend
hierbei ist der mikrohistorische Gedanke, dass »die Welt und damit die
groflen Fragen im Kleinen bereits vorhanden seien«.?

Historischer Kontext

Das Privatmusikunterrichtswesen unterlag bis in die 1920er Jahre keiner
staatlichen Kontrolle. Einzig die preuffische Allerhichste Kabinettsordre von
1834 samt einer dazugehorigen Ministerialinstruktion von 1839 boten eine
rechtliche Grundlage zur Ausiibung einer staatlichen Aufsicht tiber den
Privatunterricht in allen Fiachern.? Eine solche wurde allerdings allenfalls
regional und nicht flichendeckend ausgetibt.* An diesem Zustand dnderte
sich trotz immer lauter werdender Forderungen aus verschiedenen Berufs-
verbanden bis ins 20. Jahrhundert hinein kaum etwas. Erst durch den
erwihnten Erlass von 1925 kam es zu einer Aufsicht in ganz Preuflen.’
Vor diesem Hintergrund erscheint die Bewertung des Privatmusikerlas-
ses — zusammen mit den anderen neuen Regelungen der Kestenberg-Re-
formen — als »Meilenstein der Entwicklung schulischer und auferschu-
lischer Bildung«® nachvollziehbar. Allerdings sind manche inhaltlichen
Aspekte in den Jahrzehnten vor dem Erlass in den zeitgenodssischen
musikpadagogischen Berufsverbianden bereits diskutiert und vorgedacht
worden.” Auch bestanden auf regionaler Ebene durchaus schon funktio-

2 Ulbricht (2009), S. 15.

3 Zur Kabinettsordre und Ministerialinstruktion vgl. Roske (1985), S. 187-188 und Rhode-
Juchtern (2021), S. 242-247.

4 Vgl. Gruhn (2015), S. 120. Zu einer Uberprifung der Qualifikation der Privatmusiklehr-
krafte auf der Basis der Kabinettsordre von 1839 kam es z.B. in den 1850er Jahren in
Koln, vgl. Roske (1985), S.194-196, und ab ca. 1910 in Frankfurt, vgl. Goebel (2022),
S. 49.

5 Vgl. zu einer »Chronologie staatlicher Aufsicht« Rhode-Juchtern (2021), S. 372-373.

Gruhn (2015), S. 128.

7 So macht Anna-Christine Rhode-Jichtern u.a. auf den Beitrag Emil Breslaurs (1836-
1899) und auf die Diskussionen in der von ihm herausgegebenen Zeitschrift Der Klavier-
Lebrer und im von ihm gegrindeten Verein der Mustk-Lebrer und Lehrerinnen zu Berlin
aufmerksam, vgl. Rhode-Jiichtern (2021), S. 39-53.

[
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nierende Berechtigungswesen, die einige Aspekte des neuen Erlasses vor-
ausnahmen.®

Mit der Ausdehnung auf das gesamte Land Preuffen wurde allerdings
»organisatorisch Neuland«® betreten und so 16ste der Erlass »heftige Wi-
derstande aus und fiuhrte zu Kontroversen, die in den Parlamenten wie in
der Presse von Fachvertretern und Verbinden ausgetragen wurden«.!? Die
Kritik war vehement: Kritisiert wurde u.a. eine mangelhafte Zusammenar-
beit mit den Berufsverbanden,!! ein Verstof§ gegen die Freiheit von Kunst,
Wissenschaft und Lehre!? und eine Ignoranz gegeniiber gewachsener mu-
sikpadagogischer Traditionen.!3 Auch die Einfihrung des Unterrichtser-
laubnisscheins!# oder das neue Amt des »Musikberaters«!> wurden zum
Anlass fir Emporung genutzt, ebenso die Sorge, dass die Privatmusiklehr-
krafte »unter die Fuchtel des Philologen« geraten wiirden, da die Aufsicht
tber den Unterricht bei den Provinzialschulkollegien liegen sollte.!¢ Da-
riber hinaus wurden auch unsachliche Argumente vorgetragen.!”

Zur Person Sophie Henkel

Sophie Henkel war als Privatmusiklehrerin und Leiterin der Musikschule
Frankfurt unmittelbar vom Privatmusikerlass von 1925 betroffen. Dieser

8  Dies gilt z.B. fiir Frankfurt, vgl. Goebel (2022).

9  Gruhn (2015), S. 122.

10 Vgl. ebd. zu diesen Auseinandersetzungen Fontaine (2001), S. 93-96 und - ausfiihrlich
- Rhode-Jiichtern (2021), S. 248-278.

11 Vgl. Fontaine (2001), S. 95 und Rhode-Jichtern (2021), S. 262.

12 Vgl. ebd., S.278.

13 Vgl. Fontaine (2001), S. 96.

14 Vgl. Rhode-Jiichtern (2021), S. 293.

15 Vgl. ebd., S.267-269. So wies etwa Maria Leo (1873-1942) darauf hin, dass unter den
Musikberatenden kaum Frauen waren — ein Missverhaltnis im Blick darauf, dass es
deutlich mehr Lehrerinnen als Lehrer gab.

16 Vgl. ebd., S.274. Das Zitat stammt aus einer Schrift Gegen den preufischen Ministerialer-
laf8 iiber den Privatunterricht in der Musik, herausgegeben von einer »Arbeitsgemeinschaft
der Verbande« im Jahr 1925.

17 So kommt Susanne Fontaine zu dem Schluss, dass es sich »offensichtlich weniger [um]
inhaltliche Auseinandersetzungen als vielmehr [um] Diskussionen [handelte], in denen
es vor allem um wirtschaftliche und parteipolitische Interessen ging«, Fontaine (2001),
S.96. Auch sei die Debatte als erster Teil einer »Demontage« Leo Kestenbergs
(1882-1962) als Musikpolitiker zu deuten. vgl. ebd., S. 93. Hierzu passt, dass die Kritik
am Erlass auch antisemitische Angriffe auf Kestenberg einschloss, vgl. Rhode-Jiichtern
(2021), S.273.
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betraf das Berufsfeld, in dem sie zum Zeitpunkt der Veréffentlichung
schon seit Jahrzehnten titig war und das sie — wenigstens fiir Frankfurt,
d.h. auf regionaler Ebene — intensiv mitgestaltet hatte.!3

Sophie Henkel wurde 1855 in Frankfurt geboren und erhielt eine pia-
nistische Ausbildung an der Musikschule Frankfurt. Diese wurde von
ithrem Vater Heinrich Henkel (18221899) gegriindet und geleitet. Sie wur-
de selbst Klavierlehrerin an der Musikschule und tbernahm 1899 die
Leitung der Einrichtung. Sie engagierte sich ab ca. 1890 im Verbandswe-
sen, grindete u.a. einen Frankfurter Verein der Mustklehrerinnen und arbei-
tete in der u.a. von ihr 1896 gegriindeten Musiksektion des Allgemeinen
Deutschen Lebrerinnenvereins (ADLV) mit. Hier trat sie fiir eine Stirkung
der Rechte von Musiklehrerinnen ein. In den 1900er Jahren bemiihte sie
sich um eine Einrichtung und Etablierung von Schulgesangsseminaren in
Frankfurt. Sophie Henkel vereinte in ihrer Arbeit damit verschiedene Ein-
flisse bzw. Bewegungen ihrer Zeit und tberfiihrte diese in institutionelles
musikpadagogisches Handeln an der Musikschule: Erstens — als Klavier-
lehrerin — einen von birgerlichen Wertvorstellungen geprigten Zugriff
auf musikpadagogisches Handeln durch Frauen im 19. Jahrhundert, Stich-
wort: Hohere Tochter. Zweitens — durch ihr Engagement im ADLV —
die Ziele der Frauenbildungsbewegung gegen Ende des 19. Jahrhunderts.
Und drittens — durch ihren Einsatz fiir Schulgesangsseminare in Frankfurt
— die Reformbestrebungen zu Beginn des 20. Jahrhunderts im Bereich des
Schulgesangs."?

Ab den 1910er Jahren unterstitzte Sophie Henkel die stidtischen
Schulbehérden beim Aufbau und bei der Etablierung eines stadtischen
Berechtigungswesens fir die Privatmusiklehrkrafte — die Stadt Frankfurt
hatte schon vor dem entsprechenden Kestenberg-Erlass damit begonnen,
Erlaubnisscheine auszustellen. Sophie Henkel wirkte hier als eine Art
>Musikberaterin< mit, bekleidete also ein Amt, das erst einige Jahre spater
mit dem neuen Privatmusikerlass auch formell eingefihrt wurde.?

Damit ergibt sich folgendes Bild: Um 1925 war Sophie Henkel in
Frankfurt eine geachtete Person. Sie hatte einen gewissen Einfluss im mu-
sikalischen Ausbildungswesen der Stadt, und die von ihr geleitete Musik-

18 Vgl. zur Person Sophie Henkel und ihrer musikpadagogischen Tatigkeit Goebel
(2021a).

19 Vgl. ebd,, S.210.

20 Vgl. zum Frankfurter Berechtigungswesen im Bereich des Privatmusikunterrichts vor
den Kestenberg-Reformen Goebel (2022), zu Sophie Henkels Tatigkeit ebd., S. 52.
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schule war neben dem Hoch’schen Konservatorium eine der beiden gro-
Beren stadtischen Ausbildungseinrichtungen. Hier hatte sich eine gewisse
Aufgabenteilung etabliert: Das Hoch’sche Konservatorium war vor allem
fur die Ausbildung von Berufsmusiker*innen sowie von Musiklehrkraften
zustandig.?! Letztgenanntes bot die Musikschule auch an, identifizierte
sich auch tber dieses Angebot. Tatsichlich verschob sich der Schwerpunkt
aber bereits seit den 1880er Jahren mehr und mehr auf die Ausbildung
von Laienmusiker*innen.??

Das musikalische Ausbildungswesen in Frankfurt am Main wirkte da-
mit bereits vor den Kestenberg-Reformen gut ausdifferenziert und organi-
siert — und an dieser Entwicklung hatte Sophie Henkel einen gewissen
Anteil.

Kestenberg-Reformen der 1920er Jahre

In diese Situation hinein fielen die Kestenberg-Reformen. Sophie Henkel
war als Privatmusiklehrerin und Leiterin einer Musikschule vor allem von
den Bestimmungen zum Privatmusikunterricht vom 2. Mai 1925 betrof-
fen. Diese sahen u.a. Folgendes vor:

Alle Musiklehranstalten wurden unter staatliche Aufsicht gestellt.?? Es
wurde fortan zwischen »Konservatorien der Musik«, »Musikseminaren«
und »Musikschulen« unterschieden. Mit dieser Unterscheidung war eine
Abstufung im Blick auf das Niveau und auf die Aufgaben der Einrichtun-
gen verbunden.?* Privatmusiklehrkrafte, dazu gehorten auch Lehrende an
Konservatorien und Musikseminaren, mussten ihre Vorbildung nachwei-
sen, um einen Unterrichtserlaubnisschein zu erlangen. Hierzu diente eine
neu geschaffene Priffung.?S Die Inhalte und Anforderungen dieser Pri-
fung wurden verbindlich festgelegt.?® Durch diese Bestimmungen wurde
auch der Ausbildungsgang an den Musikseminaren im Kern bestimmt, da

21 Vgl. zur Entwicklung des Hoch’schen Konservatoriums in den 1920er Jahren unter der
Leitung von Bernhard Sekles (1924-1933) Cahn (1979), S. 257-270. Die Moglichkeiten
zur Berufsausbildung wurden weiterentwickelt, Laienmusiker*innen aber nicht ausge-
schlossen, vgl. ebd., S. 261.

22 Vgl. Goebel (2021b), S. 124.

23 Vgl. Verordnungen zum Privatunterricht in der Musik, in: Gruhn (2013), S. 154-155.

24 Vgl.ebd., S. 156-159.

25 Vgl.ebd., S. 159.

26 Vgl.ebd., S. 173-189.
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dieser fortan auf die neue Prifung vorbereiten sollte. Die Tatigkeit eines
staatlichen »Musikberaters« wurde gesetzlich geregelt.?”

Konsensfahige Aspekte

Der neue Privatmusikerlass beinhaltete einige Aspekte, die schon lingere
Zeit in Fachkreisen gefordert worden waren. So sah der neue Erlass in der
staatlichen Aufsicht das Mittel, »die Unterrichtssuchenden vor Benachtei-
ligung durch unzulanglichen oder schadlichen Unterricht zu bewahren,
befihigte Lehrkrifte zu schiitzen und ungeeignete fernzuhalten«?$. Diese
Forderung war alt, wurde bereits im 19. Jahrhundert diskutiert und war
damit konsensfihig.?” Weitere konsensfihige Aspekte wurden in einigen
Auflerungen Kestenbergs nach der Veroffentlichung des Erlasses erkenn-
bar.3® Dazu gehorte sein Eintreten fiir klassische Musik und sein Wettern
gegen musikalischen »Schund und Schmutz«.3! Beides diirfte den Vorstell-
ungen Sophie Henkels entsprochen haben,?? ebenso Kestenbergs Bewusst-
sein fiir die Bedeutung einer nicht nur musikalischen, sondern auch mu-
sikpadagogischen Ausbildung von Lehrkriften, da »wir [Kestenberg] nicht

27 Vgl.ebd., S.190-191.

28 Ebd., S. 148.

29 Zur deutschlandweit gefithrten Diskussion tiber Eignungsnachweise fiir Privatmusik-
lehrkrifte vgl. Roske (1985), S.188-198, zur Diskussion in Frankfurt vgl. Goebel
(2021b), S. 120.

30 Vgl. Kestenbergs Beitrag von 1926 Die Aufgaben des Staates auf dem Gebiete des Privatmu-
stkunterrichts, in: Mahlert (2012), S. 127-138, sein Beitrag von 1927 Forderung, Unterstiit-
zung und Beaufsichtigung des Privatmusikunterrichts. Vortrag, gebalten auf der Tagung fiir
Privatunterricht in Dortmund, in: ebd., S. 197-217 und sein Beitrag von 1930 Die kulturel-
len Forderungen der Musikerziebung an Staat und Gesellschafl, in: ebd., S. 437-447.

31 Kestenberg 1927,vgl. ebd., S. 213.

32 Fur das Fach Violine wurde um 1900 etwa fir die »Obere Oberklasse« ein Repertoire
aufgefithrt, das Werke von Bartolomeo Campagnoli (1751-1827), Charles-Auguste de
Bériot (1802-1870), Louis Spohr (1784-1859), Wolfgang Amadeus Mozart (1756-1791),
Heinrich Ignaz Franz Biber (1644-1704) und Johan Svendsen (1840-1911) umfasste,
vgl. NISH3/202, zudem Goebel (2021a), S.201. Es liegt auflerdem eine umfangreiche
Aufzihlung verschiedener Klavier-, Geigen- und Gesangskompositionen sowie von Lite-
ratur zu Gehorbildung, Musiktheorie und allgemeiner Piddagogik vor u.a. von Friedrich
Burgmiiller (1806-1874), Johann Adam Hiller (1728-1804), Leopold Mozart (1719-
1787), Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), Lina Ramann (1833-1912), Hugo Rie-
mann (1849-1919), Jean-Jaques Rousseau (1712-1778), Pier Francesco Tosi (1654-
1732), Daniel Gottlob Tiirk (1750-1813). Diese Sammlung wurde 1931 von Sophie Hen-
kel notiert und deutet auf einen cher klassisch orientierten Ausbildungsgang hin, vgl.
NISH2/8.
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sagen konnen, daf alle Musiklehrer nun auch von vornherein geborene
Padagogen sind«.33 Selbiges gilt im Blick auf Kestenbergs Eintreten fir
eine wirklich musikalische und nicht nur instrumental-virtuose Ausbil-
dung von Kindern und Jugendlichen,>* die letztlich dem o6ffentlichen Mu-
sikleben nachhaltig zugutekidme; »denn wo soll das Publikum fiir unsere
stadtischen Konzertvereine, fir die stidtische Oper herkommen, wenn
es nicht gelingt, durch Musikunterricht ein wirklich verstindnisvolles
und aufnahmefihiges und aufnahmebereites Publikum herranzubilden
[SiC!]«.35

Konfliktpotential

Neben diesen dhnlichen Zielen bestanden allerdings auch wesentliche
Unterschiede. So war Kestenbergs Reformprogramm umfassend angelegt
und mit einem tberregionalen Anspruch versehen. Eine Riicksichtnahme
auf einzelne Berufsstinde oder auf lokale Verhaltnisse war damit kaum
moglich. Kestenberg stellte 1927 fest:

[...] wir [missen] uns klar sein, daff wir den Kreis dieser Betrachtungen mog-
lichst weit ziehen missen, daf§ wir nicht eine Einengung durch Forderungen
oder Berufsfragen uns dabei gefallen lassen konnen, daff wir in der Tat gezwun-
gen sind, das gesamte Musikleben, ja dartiber hinaus das gesamte geistige Leben
zu betrachten, wenn wir wirklich zu einer Wiirdigung des Bestehenden, der
gegenwartigen Lage, gelangen sollen.*®

Dieser umfassende Anspruch Kestenbergs machte es nicht nur unmoglich,
an die in Frankfurt schon in den 1910er Jahren begonnene Entwicklung
zum Aufbau eines Berechtigungs- und Kontrollwesens anzukntpfen, sie
stellte den Privatmusikunterricht auch stets in ein Verhaltnis zu anderen
musikalischen Ausbildungsbereichen. Dies wurde besonders deutlich bei

33 Kestenberg 1927, in: Mahlert (2012), S.200. Kestenbergs Forderung deckt sich mit So-
phie Henkels Einstellung. Sie war sich der verschiedenen Anforderungen an Musi-
ker*innen einerseits und Musikpadagog*innen andererseits vollauf bewusst. Aus ihrer
Beratungstatigkeit fir die Frankfurter Schulbehorden liegen Empfehlungen vor, in de-
nen sie auf die notigen padagogischen Qualifikationen von Musiklehrkriften hinwies,
vgl. Goebel (2022), S. 57.

34 Vgl. Kestenberg 1927, in: Mahlert (2012), S. 202.

35 Ebd., S.209. Ahnlich duferte sich Sophie Henkel 1910, vgl. Goebel (2021b), S. 125.

36 Kestenberg 1927, in: Mahlert (2012), S. 197.
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der nun vorgenommenen Dreiteilung des Privatmusikunterrichtswesens.
Kestenberg fithrte 1926 in Berlin aus:

Die eigentliche musikalische Berufsausbildung mufite [...] zu den Aufgaben
des Staates gehoren. Die Errichtung von Musikhochschulen zeigt ja den Staat
auf dem Wege zu diesem Ziel. [...] Wihrend so die Berufsausbildung staatlich
gesichert werden sollte, wird naturgemaf§ die eigentliche Volksmusikerziehung,
die musikalische Unterweisung des jugendlichen Musikliebhabers der privaten
Initiative Gberlassen bleiben.”

Diese Rollenzuweisung und gleichzeitige Trennung eines berufsausbil-
denden Bereichs und eines Bereichs fiir Liebhaber*innen entsprach nicht
den Vorstellungen Sophie Henkels und auch nicht der Praxis an der
Musikschule. Dort hief§ es noch um 1925 in einem Werbeprospekt: »Die
Schule ist nicht nur fiir Berufsstudierende bestimmt, sondern auch fiir
Schuler, die ohne bestimmte Berufsabsicht sich in der Musik bilden
wollen.«*® Damit wurde die Ausbildung der Laienmusiker*innen eher
als Ausnahme dargestellt. Dem Selbstverstindnis der Musikschule entspre-
chend war deren Hauptaufgabe die Berufsausbildung, die ihr fortan aller-
dings vorbehalten sein sollte.

Noch weitreichendere Differenzen zwischen Sophie Henkel und den
neuen Richtlinien dirften sich schlieflich aus der Neukonzeption des
umfassenden Schulfachs Musik und der entsprechenden Schaffung eines
neuen Schulmusik-Ausbildungsgangs ergeben haben. Kestenberg verstand
die Schulmusik als Grundlage des 6ffentlichen musikalischen Lebens. Die-
se sollte weit tiber die Grenzen der Schule hinauswirken:

Die entlassenen Schiler sollten mit ihrer Schule gemeinschaftlich singen und
musizieren. Es konnen auch Sing- und Musikgemeinschaften gebildet und
der Musikpflege des Heimatortes dienstbar gemacht werden. Chorvereine und
Kirchenchore finden ihre fruchtbaren Keime im Boden der Schulmusik. [...]
Gelingt es, die Schulmusik mit Elternhaus und Schulfreunden in Verbindung
zu bringen, so entwickelt sich leicht eine Schulgemeinschaft mit Eltern, entlas-
senen und jingeren Schilern, Lehrern und Angehorigen. Gemeinsame Veran-
staltungen tragen die Musik aus der Schulgemeinschaft in die Gemeinde und
auch in das Musikleben des Heimatortes.?

Fur weitere Kritik sorgten die dhnlichen Inhalte und Anforderungen der
beiden Ausbildungsginge. In den entsprechenden Verordnungen zum

37 Kestenberg 1926, in: ebd., S. 134.
38 NISH3/74,S. 3.
39 Kestenberg 1927, in: Mahlert (2012), S. 212.
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Schulmusik- und zum Privatmusikunterricht von 1922 bzw. 1925 fanden
sich einige Parallelen. Diese betrafen vor allem die fast identischen An-
forderungen im instrumentalen Hauptfach.#® Auch bei den Neben- und
Pflichtfachern gab es Ahnlichkeiten. In der Prifungsordnung fiir das Kiinst-
lerische Lebramt an hoberen Schulen von 1922 hief§ es zum Fach »Musik-
erzichung«

Kenntnis der Hauptfragen der musikalischen Erziehung [...], Bekanntschaft mit
den wichtigsten Arten des Gesang- und Musikunterrichts in der élteren und
neueren Zeit, insbesondere mit der Solmisation, der Tonica-, der Tonwortme-
thode, des Solfege und ahnlichem. [...]

Verstandnis fir das Seelenleben und das musikalische Auferungsvermogen
eines Kindes, fir seine produktive und rezeptive musikalische Veranlagung,
fur die Zusammenhinge zwischen rhythmischem und musikalischem Erleben,
Fihlen und innerem Héren. Beherrschung der Aufgaben, die die volkstimliche
Musikibung und Musikpflege stellt*!.

In den amtlichen Bestimmungen zum Privatmusikunterricht von 1925
hief§ es zum selben Punkt:

Kenntnisse der neueren Lehrmethoden; Stellungnahme zu den Grundfragen
der Methodik. Der Bewerber muf§ in der Lage sein, die produktiven Krifte des
Kindes im Musikunterricht anzuregen und zu entwickeln. [...] Er soll tber
die Grundlagen der musikalischen Physiologie und Pidagogik sowie der allge-
meinen Jugendpsychologie unterrichtet sein. Kenntnis des alteren und neueren
deutschen Volksliedes.*?

Die Ordnungen lieen zwar Ausdifferenzierungen im Blick auf schul-
bzw. instrumentalmethodische Aspekte erkennen (Solmisation, Tonwort-
methode und Solfége in der Schule, »neuere Lehrmethoden« im Instru-
mental- und Gesangsunterricht). Bei der grundsatzlichen — und der Zeit
entsprechend etwas musisch angefirbten — Zielsetzung des Unterrichts,
die »schopferischen bzw. produktiven Krifte« im Kind zu wecken, lagen
beide Ausschnitte allerdings nah beieinander. Auch legten beide Verord-
nungen Wert auf eine Unterweisung in der Volksmusik.

40 Freilich konnte in der Schulmusikausbildung nur Klavier, Orgel und Violine als Haupt-
fach gewihlt werden. Die Privatmusikprifung sah auch Gesang, Violoncello, Laute, Or-
chesterinstrumente, Komposition und Theorie und Rhythmische Erzichung vor, vgl.
Priifungsordnung fiir das Kiinstlerische Lebramt an hoberen Schulen, in: Gruhn (2013), S. 42
bzw. Verordnungen zum Privatunterricht in der Mustk, in: ebd., S. 172.

41 Priifungsordnung fiir das Kiinstlerische Lehramt an hoberen Schulen, in: ebd., S. 47.

42 Verordnungen zum Privatunterricht in der Musik, in: ebd., S. 177.
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Reaktion Sophie Henkels

Aus dem Jahr 1930 liegt ein Redemanuskript Sophie Henkels zum 70-jih-
rigen Bestehen der Musikschule Frankfurt vor, in dem sie Stellung zu den
neuen Bestimmungen des Schul- und Privatmusikunterrichts nahm:

Wir sehen, dass die Regierungen bemiht sind, das verlorene Gut wieder zu
Anscehen zu bringen — das beweisen die fiir die Schulen herausgegebenen Richt-
linien, das beweist die Einfithrung der staatlichen Privatmusiklehrerprifung.
[...] Unserer Meinung nach wird aber die Musik in der Schule doch zu weit
getrieben, die meisten Schiiler sind doch noch nicht reif genug, allem, was nun
tbermassig getrieben, zu folgen. In die Schule gehort die Elementarlehre der
Musik, Gehoérbildung, ein Hinweis auf Musikgeschichtliches und etwas tber
die Form. Das ware genug und das andere tberlasse man dem Musiker, der
nun, nachdem die staatliche Prifung eingefiihrt ist, sich seiner Aufgabe als
Musikpadagoge bewusst ist. Der Stand der Musiker wird durch die von der
Regierung eingefiihrten Massnahmen gehoben, nun muss auch dieser Stand
durch weitere Massnahmen geschiitzt werden.®

Es fallt auf, dass Sophie Henkel die Privatmusiklehrkrifte ausdriicklich
als »Musiker« betitelte. Damit grenzte sie die eigene Berufsgruppe von
den Schullehrkriften ab, die in ihren Augen wohl keine »Musiker« waren.
Sophie Henkels Ausfithrungen konnen so gedeutet werden, dass sie die
Einfihrung des neuen Schulmusikfachs und der entsprechenden Ausbil-
dung als eine Art Bedrohung fiir ihren eigenen Berufsstand deutete. Sie
sorgte sich um deren spezifische Qualifikation als Alleinstellungsmerkmal
und damit legitimierende Grundlage des weiteren beruflichen Handelns.

Nicht zuletzt diirfte ihre Sorge dabei der eigenen Musikschule gegolten
haben.

Kooperationsversuche mit 6ffentlichen Schulen

Aufgrund der inhaltlichen Uberschneidungen zwischen Schul- und Privat-
musikunterricht lag eine Zusammenarbeit zwischen beiden Bereichen na-
he. Kestenberg stellte 1927 in Dortmund fest, dass »der Privatmusiklehrer
[..] mit diesen Richtlinien [zur Schulmusik] sich auch auseinandersetzen
mussen [wird], denn das Kind, das, in dieser Weise vorbereitet, zum
Musikunterricht kommt, wird natiirlich andere Anforderungen an den

43 NISH3/67,S.8.
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Lehrer stellen, als es bisher wohl immer der Fall war«.** Wie eine solche
Kooperation aussehen sollte, blieb allerdings offen.

Mit Blick auf Sophie Henkel und auf die Musikschule Frankfurt war
die Idee einer Zusammenarbeit mit allgemeinbildenden Schulen nicht
neu. Zunachst hatte Sophie Henkel durch ihre Tatigkeit im ADLV bereits
seit Ende der 1890er Jahre Einblick in das Feld des Schulgesangunter-
richts. Konkret tatig in diesem Bereich wurde sie in den 1900er Jahren
mit der Griindung von Schulgesangsseminaren in Frankfurt. In diesem
Zusammenhang hatte es auch schon Kooperationen zwischen der Mu-
sikschule und Frankfurter allgemeinbildenden Schulen gegeben.** Einen
neuen Anlauf in diese Richtung unternahm sie um 1930. In ihrem Nach-
lass ist ein Notizzettel aus dieser Zeit aufbewahrt. Dort notierte sie:

Kestenberg stellt in Abrede, dass ein Riickgang an Schiilern besteht. Er meint,
dass der fahige Privatlehrer den Anschluss an die Schulen suchen soll — dass
er mit Unterstiitzung des Schulmusiklehrers auch Erfolg habe, sofern er etwas
leiste.*¢

Vor allem die Formulierung zu Beginn — »stellt in Abrede« — klingt
kritisch. Das liegt nahe, da die Schiler*innenzahl an der Musikschule
Frankfurt in den 1920er Jahren tatsichlich zurtickging — wie wahrschein-
lich aufgrund der schwierigen wirtschaftlichen Verhaltnisse an vielen Ein-
richtungen in Deutschland.#” Ein Schiiler*innenriickgang war fir Sophie
Henkel eine Tatsache, die von Kestenberg »in Abrede« gestellt, ihrem
Empfinden nach also nicht ernst genommen wurde. Jedenfalls nahm sie
Kestenbergs Aufforderung, »den Anschluss an die Schulen [zu] suchenc,
ernst. Sie schrieb in der Notiz weiter: »Listen von Privatlehrern authingen
in den Schulen«.*

44 Kestenberg 1927, in: Mahlert (2012), S. 212.

45 Zu einer kurzen Zusammenarbeit zwischen der Musikschule Frankfurt und allgemein-
bildenden Schulen kam es von 1915 bis 1918 im Rahmen der zu dieser Zeit an der
Musikschule stattfindenden Ausbildung von Schulgesangslehrkriften. Die Zusammen-
arbeit verlief aus Sophie Henkels Sicht nicht zufriedenstellend: Die angehenden Schul-
gesangslehrkrifte durften im Gesangunterricht an der Frankfurter Humboldtschule
hospitieren, Unterrichtsproben blieben ihnen jedoch untersagt, vgl. NISH3/165, 166,
169, 170, 173 und 175.

46 NISH3/122.

47 Die Situation der Musikschule Frankfurt in den 1920er Jahren war angespannt. Das In-
flationsjahr 1923 hatte der Musikschule wirtschaftlich zugesetzt, vgl. NISH3/66. Hinzu
kam ein kontinuierlicher Schiiler*innenriickgang: 1926 besuchten noch 130 Personen
den Unterricht, 1930 waren es noch 100, vgl. NISH3/77, S. 10.

48 NISH3/122.
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Sophie Henkel suchte den Kontakt zu den Schulen. Sie stellte im
August 1931 an das stadtische Berufsschulamt den Antrag, »Instrumental-
unterricht fir minderbemittelte Schiler aller Schulen in Gruppen von
3 bis 4 Schilern zu einem festzusetzenden Honorar«® zu genehmigen.
Dabei bezog sie sich auf einen Bericht in der Deutschen Tonkiinstler-Zeitung
tiber Verhandlungen zwischen dem Provinzialschulkollegium in Kassel
und dem Frankfurter Tonkiinstlerbund tber instrumentalen Gruppenun-
terricht an Schulen:

Die »Richtlinien« [zum Schulmusikunterricht] bestimmen allgemein, daff im
Musikunterricht neben dem Gesang auf allen Stufen der Instrumentalunterricht
zu pflegen ist. Auch stellen sie dem Musikunterricht ausdricklich die Aufgabe,
begabte Schiiler, soweit es die Verhiltnisse des Elternhauses gestatten, zur Erler-
nung von Instrumenten anzuregen und sich iber Fortschritte und Fertigkeiten
der Schiler im Instrumentenspiel dauernd zu unterrichten. Damit ist jedoch
grundsitzlich zum Ausdruck gebracht, daf§ der Instrumentalunterricht an sich
nicht in den Aufgabenkreis der Schule fillt, sondern den Privatmusiklehrern
und den besonderen Musiklehranstalten vorbehalten bleibt. Die Entwicklung
der wirtschaftlichen Verhaltnisse hat es mit sich gebracht, daf§ es vielen Eltern
schwer oder unmoglich wird, die Kosten fir einen privaten Musikunterricht
ihrer Kinder aufzubringen. Wir empfehlen deshalb den Schulen, hier unterstiit-
zend einzugreifen.”®

Sophie Henkel hatte allerdings mit diesem Antrag keinen Erfolg. Die
Schulbehorden antworteten Anfang September 1931:

Die von Thnen angezogene Veroffentlichung in der Tonkinstlerzeitung geht je-
denfalls auf Verhandlungen zurtick, die [...] iber die Frage eines Gemeinschafts-
unterrichts in Instrumentalmusik an den hiesigen hoheren Schulen gefiihrt
worden sind. Es handelte sich hierbei um die Frage, in welcher Weise ohne
Schiadigung der Privatmusiklehrer der von einzelnen Schulen eingerichtete
Gruppenunterricht in Musik weiter betrieben, bzw. auf noch andere Schulen
erstreckt werden konne. Es ist hierbei nicht daran gedacht, wie Sie anzunehmen
scheinen, dass von den Schulen Empfehlungen fiir Privatmusiklehrer oder Mu-
sikschulen tibernommen werden sollen. [...] Ihr Anliegen ist also etwas anderes
als der Gegenstand der bezeichneten Verhandlungen. Wir sind deshalb nicht in
der Lage, ihm stattzugeben.’?

Diese Antwort dirfte nicht in Sophie Henkels Sinne gewesen sein.
Schlieflich konnte sie der Mitteilung entnehmen, dass an den Schulen
teilweise bereits ein Gruppenmusikunterricht eingerichtet worden war,

49 NISH3/99.
50 Deutsche Tonkiinstler-Zeitung, 5.8.1931, S. 181.
51 NISH3/98.
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der nun noch weiter ausgedehnt werden sollte — und zwar ohne Bertick-
sichtigung ihrer Musikschule bzw. weiterer Privatmusiklehrkrifte.

Es sei nochmal an Sophie Henkels Notizzettel von 1930 erinnert. In
der letzten Zeile notierte sie: »Der Privatlehrer. Fremdkorper im Staate«.’?
Dieser abschliefende Satz kann so gedeutet werden, dass sich Sophie Hen-
kel nach den >staatlichen< Kestenberg-Reformen geradezu ausgeschlossen
vom musikalischen Ausbildungsbetrieb fiihlte. In ihrem Fall mag das
sogar etwas tragisch sein, schliefSlich war sie vor den Kestenberg-Reformen
eine durchaus einflussreiche Person im Frankfurter Ausbildungswesen
und hatte mit ihren zahlreichen Bemithungen schon vor 1925 einige As-
pekte der neuen Bestimmungen vorausgenommen.

Abschluss: Ausschnitt eines Entfremdungsprozesses

Im Sinne des mikrohistorischen Ansatzes konnte gezeigt werden, dass
die neuen Kestenberg-Richtlinien aufgrund ihres umfassenden Anspruchs
und der tberregionalen Giiltigkeit mit den lokalen Gegebenheiten, die
nicht schlecht sein mussten, kollidierten und gut funktionierende Struk-
turen storen konnten. Die Reaktionen Sophie Henkels auf die neuen
Bestimmungen deuten darauf hin, dass vor allem die Einfihrung des
neuen Schulfachs argwohnisch betrachtet wurde. Die neuen Schulmusik-
lehrkrafte wurden aufgrund der ahnlichen Ausbildung und Qualifikation
und ihrer Rolle als staatliche Lehrpersonen als Bedrohung des eigenen,
privaten Berufsfelds empfunden. Sophie Henkels anfinglicher Versuch,
konstruktiv mit diesem neuen Konkurrenzverhaltnis umzugehen, schei-
terte. Der Zugang zu den offentlichen Schulen blieb ihr verwehrt.

Einige der neuen Regelungen der Kestenberg-Reformen — etwa zur
grundsatzlichen Kontrolle der Qualifikation der Musiklehrenden — l6sten
schon lang diskutierte Forderungen vieler Privatmusiklehrkrifte ein. Eine
damit zu erwartende positive Einstellung gegeniiber den neuen Richtlini-
en wandelte sich allerdings schnell in Skepsis, wenn nicht gar Ablehnung.
Damit wird ein Entfremdungsprozess zwischen den im Bereich des Privat-
musikunterrichts tatigen Personen einerseits und der behordlichen Auf-
sicht andererseits erkennbar, der sich mit der Umsetzung der Kestenberg-
Reformen immer weiter verstirkte. Sophie Henkels Reaktionen zeigen
einen Ausschnitt aus diesem Prozess.

52 NISH3/122.

245



https://doi.org/10.5771/9783968219196
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Matthias Goebel

Literatur

Cahn, Peter (1979): Das Hoch’sche Konservatorium 1878-1978, Frankfurt: Walde-
mar Kramer.

Fontaine, Susanne (2001): Leo Kestenberg als Musikpolitiker, in: Wolfgang Rathert,
Giselher Schubert (Hg.): Musikkultur in der Weimarer Republik, Mainz: Schott,
S. 82-100.

Goebel, Matthias (2021a): Zur Frankfurter Musikpadagogin Sophie Henkel (1855-
1944). Zwischen biurgerlicher Konvention, emanzipatorischem Anspruch und
musikpidagogischer Reform, in: Katharina Schilling-Sandvof}, Matthias Goebel
& Maria Spychiger (Hg.): Musikalische Bildung. Didaktik — Lehrerinnen- und
Lehrerbildung - Theorie. Festschrift fir Werner Jank, Innsbruck: Helbling,
S.199-213.

Goebel, Matthias (2021b): »Im Schatten Clara Schumanns«. Zur Geschichte der Mu-
sikschule Frankfurt, in: Annkatrin Babbe & Volker Timmermann (Hg.): Konser-
vatoriumsausbildung von 1795 bis 1945. Beitrage zur Bremer Tagung im Februar
2019, Schriftenreihe des Sophie Drinker Instituts Bd. 17, Hildesheim: Georg
Olms, S. 115-129.

Goebel, Matthias (2022): Von der Konfrontation zur Kooperation. Entstehung und
Ausdifferenzierung eines Berechtigungswesens im Bereich des Privatmusikunter-
richts, in: Ivo Ignatz Berg & Freia Hoffmann (Hg.): Das Lehren lernen - Instru-
mentalpadagogik auf dem Weg ins 20. Jahrhundert, Mainz: Schott, S. 47-57.

Gruhn, Wilfried (Hg.) (2013): Leo Kestenberg. Gesammelte Schriften Bd. 4. Doku-
mente zur Reform des PreufSischen Musikwesens. Amtliche Bestimmungen und
Erlasse, Freiburg: Rombach.

Gruhn, Wilfried (2015): Wir missen lernen, in Fesseln zu tanzen. Leo Kestenbergs
Leben zwischen Kunst und Kulturpolitik, Hofheim: Wolke.

Jordan, Stefan (2016): Theorien und Methoden der Geschichtswissenschaft, 3. akt.
Auflage, Paderborn: Ferdinand Schoningh.

Mahlert, Ulrich (Hg.) (2012): Leo Kestenberg. Gesammelte Schriften Bd. 2.1. Aufsit-
ze und vermischte Schriften. Texte aus der Berliner Zeit (1900-1932), Freiburg:
Rombach.

Medick, Hans (1994): Mikro-Historie, in: Winfried Schulze (Hg.): Sozialgeschichte,
Alltagsgeschichte, Mikro-Historie, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht, S. 40—
54.

Rhode-Jiichtern, Anna-Christine (2021): Maria Leo (1873-1942). Pionierin einer
neuen Musikpiadagogik, Schriftenreihe des Sophie Drinker Instituts Bd. 18, Hil-
desheim: Georg Olms.

Roske, Michael (1985): Sozialgeschichte des privaten Musiklehrers vom 17. zum 19.
Jahrhundert, Musikpadagogik Forschung und Lehre Bd. 22, Mainz: Schott.

Ulbricht, Otto (2009): Mikrogeschichte. Menschen und Konflikte in der frithen
Neuzeit, Frankfurt: Campus.

246



https://doi.org/10.5771/9783968219196
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Zwischen Zustimmung und Ablehnung

Archivmaterial

Die folgenden Quellen stammen aus dem Nachlass Sophie Henkel (NISH), der
in der UB Frankfurt verfiigbar ist. Die Nummerierung erfolgte durch den Autor.

NISH2/8 (Nachlass Sophie Henkel, Kapsel 2, Nr. 8): Artikelmanuskript: »Alles schon
dagewesen« [1931].

NISH3/66: [Musikschule Frankfurt]: Spendenaufruf zum Erhalt der Musikschule
Frankfurt [Oktober 1923].

NISH3/67: [Sophie Henkel]: Manuskript der Rede zum 70jihrigen Jubilium der
Musikschule Frankfurt [1930].

NISH3/74: [Musikschule Frankfurt]: Prospekt der Musikschule Frankfurt [nach
1925].

NISH3/77: [Verfasser nicht eindeutig zu identifizieren, ggf. Henri Pusch]: Manu-
skript der Rede zum 75jahrigen Jubilium der Musikschule [1935].

NISH3/98: Ausschuss fir die hoheren Schulen in Frankfurt an die Musikschule
Frankfurt vom 3. September 1931.

NISH3/99: Musikschule Frankfurt an das Berufsschulamt Frankfurt, z.H. Herrn Dr.
Alfred Barth vom 24. August 1931.

NISH3/122: [Sophie Henkel]: Notiz »Der Privatlehrer. Fremdkorper im Staate«
[nach 1925].

NISH3/165: Kuratorium der héheren Schulen Frankfurt an Sophie Henkel vom
2. Mai 1917.

NISH3/166: Stundenplan des Gesanglehrers Hofmann an der Humboldtschule
Frankfurt [1917].

NISH3/169: Dr. Horen, Direktor der Humboldtschule Frankfurt, an Sophie Henkel
vom 20. April 1917.

NISH3/170: Koénigliches Provinzialschulkollegium Cassel an das Kuratorium der
stadtischen hoheren Schulen in Frankfurt vom 3. April 1917.

NISH3/173: Sophie Henkel an das Kénigliche Provinzial-Schul-Kollegium in Cassel
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»... alles kommt auf die Bildung des Lehrers an«
Der Weg des Instituts fur Kirchenmusik zur Akademie fur Kirchen- und
Schulmusik in Berlin, 1918-1933

In his manifesto »Music Education and Music Care« (1921), Leo Kestenberg envisioned
music education academies where music teachers at secondary schools would be trained
in the future. However, the most important training institution in Prussia was and still
remained the Berlin Institute for Church Music, which was, however, reorganised from
1922 onwards as the Academy for Church and School Music. While much attention has
already been paid to the school music reforms during the Weimar Republic and also to
individual music educators who played a leading role in them, the Academy as such has
hardly been historically examined. In this article, the tensions between the impulse for
change and institutional perseverance are examined. In doing so, the ideas of teaching
and learning >in< music that were effective at the academy come into focus.

Dans son programme »Musikerziehung und Musikpflege« (Education musicale et prati-
que de la musique) (1921), Leo Kestenberg prévoyait des académies de pédagogie musica-
le dans lesquelles les professeurs de musique des écoles supérieures devraient étre formés.
Mais le principal centre de formation en Prusse était et restait lnstitut de musique sacrée
de Berlin, qui fut toutefois réorganisé a partir de 1922 en tant qu’Académie de musique
sacrée et de musique scolaire. Alors que la réforme de la musique scolaire de la République
de Weimar ainsi que certains pédagogues musicaux qui y ont joué un role de premier
plan ont déja fait l'objet d'une attention considérable, I'académie en tant que telle n'a
guere fait I'objet d'une étude historique. Cet article examine les tensions entre l'impulsi-
on réformatrice et la persistance institutionnelle. Les conceptions de l'enseignement et de
I'apprentissage »en« musique a 1'ccuvre a I'Académie ont été mises en lumiere.

Leo Kestenberg sah in seiner Programmschrift »Musikerziehung und Musikpflege«
(1921) musikpadagogische Akademien vor, an denen Musiklehrende an héheren Schulen
kiinftig ausgebildet werden sollten. Doch war und blieb die wichtigste Ausbildungsstitte
in Preuflen das Berliner Institut fiir Kirchenmusik, das allerdings von 1922 an als Akademie
fiir Kirchen- und Schulmusik reorganisiert wurde. Wihrend auf die Schulmusikreform in
der Zeit der Weimarer Republik und auch auf einzelne Musikpadagogen, die in ihr
federfithrend waren, bereits viel Aufmerksamkeit fiel, ist die Akademie als solche noch
kaum historisch untersucht worden. In diesem Beitrag wird das Spannungsverhaltnis
zwischen Reformimpuls und institutioneller Beharrung betrachtet. Dabei ricken die an
der Akademie wirksamen Vorstellungen vom Lehren und Lernen »in< Musik in den Blick.

249

- [ —



https://doi.org/10.5771/9783968219196
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Dietmar Schenk

Aus dem Koniglichen Institut fiir Kirchenmustk — der altesten vom preufi-
schen Staat getragenen, auf Initiative Carl Friedrich Zelters 1822 gegriin-
deten musikalischen Ausbildungsstitte! — gingen im 19. Jahrhundert ne-
ben Organisten und Chordirigenten immer auch Gesangslehrer hervor.
Die Aufgabe, Kirchenmusiker beider Konfessionen, der evangelischen?
und der katholischen, auf ihren Beruf vorzubereiten, hatte der preufSische
Staat in seine Obhut genommen - und sorgte dabei fiir die Schulmusik
gleich mit. Musikalisch begabte Volksschullehrer konnten »Eleven« am
Berliner Kirchenmusik-Institut werden, um danach zum Beispiel an »ho-
heren Schulen« als Gesangslehrer tatig zu sein.

In dieser Tradition einer engen Verbundenheit von Kirche und Schule
stehen noch die Reformen der Weimarer Republik — auch wenn das alte
Biindnis von »Thron« und »Altar«, nimlich die Verbindung von Staat
und Kirche in Form des landesherrlichen Kirchenregiments, mit der Ab-
dankung Kaiser Wilhelms II. und dem Ende der Hohenzollern-Monarchie
beendet war. Der vorliegende Beitrag befasst sich mit den Kontinuititen
und Diskontinuititen in der Entwicklung der Ausbildung von Musikleh-
renden an »hoheren Schulen« in der Zeit der Weimarer Republik, also
zwischen der Novemberrevolution von 1918 und der nationalsozialisti-
schen Machtibernahme 1933.

Mit der Revolution wurde das Deutsche Reich zur Republik, und die
erste deutsche Demokratie entstand. Das Schulwesen stellte einen Schwer-
punkt der Bildungsreform dar, um die sich die preuSische Regierung
gerade auch auf dem Gebiet der Musik bemiihte. Es schien moglich, an
den allgemeinbildenden Schulen, von den Volksschulen bis zu den Mittel-
schulen, Realschulen, Lyzeen und Gymnasien, die Belange der Kunst und
die Interessen einer — demokratisch verstandenen — »Volksbildung« zu-
sammenzufiihren. Der einfallslose Gesangsunterricht der obrigkeitsstaatli-
chen Volksschule wurde durch eine zeitgemifle, von der Reformpidago-

1 Das Institut fiir Kirchenmusik, das heute wieder unter diesem Namen besteht und zur
Universitit der Kinste Berlin gehort, hat 2022 sein zweihundertjahriges Jubilium began-
gen. Aus diesem Anlass wurde eine Website zur Geschichte eingerichtet (https://www.ins
titut-kirchenmusik-berlin.de). Die Seite enthalt auch »Wissenschaftliche Beitrage«, unter
denen der hier vorliegende Text in leicht gednderter Form bereits 6ffentlich zuganglich
geworden ist.

2 Es sei erwihnt, dass in den altpreufSischen Provinzen, die vor 1866 zum preufSischen
Staat gehorten, die lutherischen und reformierten Gemeinden »uniert« waren. Sie bilde-
ten die Evangelische Landeskirche der alteren Provinzen Preufens (ab 1922 Evangelische
Kirche der altpreufSischen Union). Die Union hatte Konig Friedrich Wilhelm III. 1817
geschaffen.
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gik inspirierte Musikerzichung ersetzt. Ein wichtiger Schritt musste die
Verbesserung der Ausbildungswege fiir kiinftige Lehrerinnen und Lehrer
sein; »in den gegenwartigen Musikerziehungsfragen [kommt] alles auf die
Bildung des Lehrers an«, schreibt Leo Kestenberg, Referent fiir Musik im
preu8ischen Kultusministerium.? An den Gymnasien sollten nun Studien-
rate fir Musik tatig werden, die ihren Kollegen in den wissenschaftlichen
Fachern gleichgestellt sind.*

Die wichtigste Ausbildungsstatte, das Institut fiir Kirchenmusik in Ber-
lin, wurde reformiert und genau hundert Jahre nach seiner Grindung,
1922, in Staatliche Akademie fiir Kirchen- und Schulmusik umbenannt.
Die »tberlieferte Verbindung der Kirchen- und Schulmusik« blieb dabei
erhalten — »in der sicheren Erwartung, daf§ daraus Gedeihen und Blu-
hen wahrer Volksmusik erwachse«, wie der Historiker des Instituts, Max
Schipke, im Jubilaumsjahr die in dessen Umbkreis bestehenden Erwartun-
gen zusammenfasst.’

Mit der Novemberrevolution von 1918 war die alte Verschrinkung
von Staat und Kirche hinfillig geworden, und die Sozialdemokratie, die
fahrende Regierungspartei in PreufSen, trat fiir eine strikte Trennung von
Staat und Kirche ein. Doch bewahrten die Kirchen einen Gutteil ihres
Einflusses im Bildungswesen, zumal das Zentrum, die Partei des politi-
schen Katholizismus, in Preuflen mitregierte. In den Jahren der Weimarer
Republik, und zwar bis 1932, bestand in PreufSen eine Koalition aus SPD,
dem Zentrum, der liberalen Deutschen Demokratischen Partei und zeit-
weilig auch der nationalliberalen DVP; Ministerprasident war, von kurzen
Unterbrechungen abgesehen, der Sozialdemokrat Otto Braun.¢

Aufgrund der Kompromisse, die in dieser parteipolitischen Konstellati-
on geschlossen wurden, blieb die Verbindung von Kirchen- und Schulmu-
sik innerhalb der Ausbildung bestehen. Zu welchen Veridnderungen es
kam, wie dennoch die Tradition gewahrt wurde und warum durch die
krisenhaften Zeitumstinde viel Unsicherheit entstand, soll im Folgenden
skizziert werden.

3 So Kestenberg im »Geleitwort zur Musikpidagogischen Bibliothek« (1928/29). Kesten-
berg (2012 a), S.299. Zu Kestenbergs Leben und Wirken siehe u.a. Fontaine/Mahlert/
Schenk/Weber-Lucks (Hg.) (2008) und Gruhn (2015).

4 Diese Reformen werden bis heute als »Kestenberg-Reform« bezeichnet. Vgl. zusammen-
fassend und den Forschungsstand restimierend Gruhn (1993), S. 233-247.

5 Schipke (1922), S.493. Vgl. auch die aus dem Anlass des Jahrestags erschienene Fest-
schrift: Schipke (Hg.) (1922).

6 Zu Otto Braun vgl. Schulze (1977) und Gortemaker (Hg.) (2014).
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Die Hundertjahrfeier 1922 — Auftakt einer Reform

Das Institut fiir Kirchenmusik stand nach der Novemberrevolution eine
Zeit lang im Windschatten der Ereignisse. Zu Pfingsten 1922 beging es
dann den hundertsten Jahrestag seiner Griindung. Das preuflische Kultus-
ministerium — aus dem Ministerium der geistlichen und Unterrichts-Angele-
genbeiten wurde nun das Ministerium fiir Wissenschaft, Kunst und Volksbil-
dung — nutzte diesen Anlass, um eine inzwischen vorbereitete Reform >von
oben« zu verkiinden.

Vom 6. bis 8. Juni fanden in Charlottenburg, wo das Institut 1903
einen Neubau bezogen hatte, dreitigige Feierlichkeiten statt. Zahlreiche
ehemalige Schiiler waren aus ganz PreufSen angereist. Nicht zuletzt durch
den Akademischen Verein Organum (A. V. O.) standen sie untereinander
und mit ihrer »Alma mater« in enger Beziehung.” Der eigentliche Festakt
fand in der Aula des Schulgebaudes in der HardenbergstrafSe 36 statt.?
PreufSischer Kultusminister war damals Otto Boelitz, Mitglied der natio-
nalliberalen, ja in Teilen nationalistischen Deutschen Volkspartei (DVP),
der Partei Gustav Stresemanns. Der Minister gab die Namensanderung fei-
erlich bekannt.

»Akademisch« war das Institut bisher schon dank seiner Zugehorigkeit
zu den »Unterrichtsanstalten«, die der Berliner Akademie der Kinste an-
geschlossen waren. Die neue Bezeichnung »Akademie«, so wenig sie der
alten hinzuftgte, passte zu den Reformbestrebungen. Sie stimmt namlich
mit derjenigen fir die Ausbildungsstitten der Volksschullehrer tiberein:
den Pidagogischen Akademien, die im Zuge der Bildungspolitik des
liberalen, der Deutschen Demokratischen Partei (DDP) nahestehenden
Staatssekretirs und Kultusministers Carl Heinrich Becker geschaffen wur-
den.? Die Studiendauer an der Akademie fiir Kirchen- und Schulmusik
verlangerte sich erheblich. Im 19. Jahrhundert hatte sie nur zwei Semester
betragen; nun stieg sie von drei auf sechs bis acht Semester.

Am Tag nach dem Festakt fand — nun fir einen groleren Kreis von
Teilnehmenden — im Saal der Hochschule fiir Musik ein Festkonzert statt.
Nach einem Orgelwerk Johann Sebastian Bachs kamen Kompositionen

7 Die Feierlichkeiten wurden in der Zeitschrift Organum. Monatsschrift des Akademischen
Vereins Organum Gber Monate hinweg ausfiihrlich ankiindigt und dann beschrieben. Vgl.
UdK-Archiv 2a-S5.

8 Heute: Hardenbergstrafie 41.

9 Vgl. Becker (1926). Zu Becker siehe u.a. Bonniot (2012).
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von ehemaligen Lehrern und Schiilern des Instituts zu Gehor; vertreten
waren Franz Commer, Eduard Grell, Karl Otto Reissiger, Otto Nicolai,
August Haupt, Carl Friedrich Zelter, Arthur Egidy, Robert Radecke, Her-
mann Kretzschmar, Arnold Mendelssohn, Wilhelm Middelschulte und
zum Schluss Carl Thiel. Aufferdem stand Felix Mendelssohn Bartholdy
auf dem Programm; er wurde als Schiiler der Direktoren Zelter und
August Wilhelm Bach berticksichtigt.!® Direktor Kretzschmar war anwe-
send. Die Zeitschrift fiir Musik berichtet ehrerbietig: »Auf alle Anwesenden
machte es einen tiefen Eindruck, als sich der Greis nur mihsam von
seinem Sitze erheben konnte, um fiir die allseitige herzliche Ehrung zu
danken.«!!

In die Schilderung des Jubilaums waren Spitzen gegen die »Volksregie-
rungg, also die Weimarer Demokratie, eingebaut. Das Institut dagegen
bezeichnete der Autor als »die wohl einzige Hochschule, die ihren rein
deutschen Charakter bewahrt hat«!? — was immer damit genau gemeint
gewesen sein mag. Dass mit Blick auf die Zukunft eine gewisse Unruhe
herrschte, wurde indirekt daran deutlich, dass das Mitteilungsblatt der
ehemaligen Studierenden, Organum, im Vorfeld der Feiern von 1922
apodiktisch festhielt: »Das A.Lf.K.« — also das akademische Institut fir
Kirchenmusik — »behilt natirlich seine bisherige Form«. Fir den Erhalt
des Instituts finde man im Ministerium Unterstiitzung. '3

Leo Kestenberg, Mitglied der Unabhingigen Sozialdemokratischen Par-
tei (USPD), hatte andere Ansichten. Er war auf Vorschlag des radikal kir-
chenkritischen sozialistischen Ministers Adolph Hoffmann im Dezember
1918 als Mitarbeiter ins preuflische Kultusministerium gelangt; Hoffmann
trug mafSgeblich dazu bei, dass die geistliche Schulaufsicht in Preuflen ab-
geschafft wurde. In dem Manifest Mustkerziehung und Mustkpflege, das Kes-
tenberg 1921 verdffentlichte, trat auch er fir eine strikte Trennung von
Staat und Kirche ein. Kestenbergs Entwurf sieht vor, dass zum einen »Mu-
sikpadagogische Akademien« gegriindet werden, und zum anderen — und

10  Festkonzert zur Feier des hundertjihrigen Bestebens des akademischen Instituts fiir Kirchenmu-
stk. 7.6.1922, im grofien Saal der Hochschule fiir Musik, Programmblatt in UdK-Archiv
2a-5.

11 Niechciol (1922), S. 302.

12 Ebd., S.301. Der Autor war ein Mitglied des Akademischen Vereins »Organum« und
taucht auch in deren Vereinsblatt 6fters mit Beitrigen auf.

13 Organum 22.]Jg., Nr. 2 (Februar 1922), S. 5, in UdK-Archiv 2a-5.
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von diesen getrennt — »Akademien fiir Kirchenmusik«.!* Die staatliche
Finanzierung der letzteren wollte er beenden: »Fiir diese dem kirchlichen
Kult dienenden Institute zu sorgen, sie zu erhalten und zu unterstiitzen,
wird die Pflicht der Kirchengemeinde sein miissen.« Denn »weite Kreise
unseres Volkes«, so Kestenberg, wiirden »es ablehnen, fiir diese Zwecke
staatliche Mittel zur Verfiigung zu stellen«.’> Mit dieser Position setzte er
sich allerdings nicht durch.

Unter den geschilderten Umstinden war es folgerichtig, entsprach aber
auch der behordlichen Hierarchie, dass beim Jubilium 1922 nicht Kes-
tenberg, sondern seine Vorgesetzten, Minister Boelitz und der — dem
Zentrum nahestehende — Ministerialdirektor Wilhelm Nentwig, die ge-
planten Verinderungen personlich verkiindeten. Selbst die alteren unter
den versammelten Absolventen und Freunden des Instituts standen den
Plinen, wie sie ihnen von dieser Seite prasentiert wurden, nicht ableh-
nend gegeniber. Vielmehr fihlten sie sich, so Otto Richter, Kreuzkantor
in Dresden und ehemaliger Schiiler am Institut, durch sie »erhoben«.!6
Die bevorstehenden MafSnahmen setzten, so fasste man sie auf, das Kretz-
schmar’sche Reformwerk fort. Der Prises des Akademischen Vereins »Or-
ganum«, Hans Sonderburg aus Kiel, begrifte es ausdriicklich, dass im
Giebel des Schulgebaudes nun als Zweckbestimmung nicht mehr »Der
Kirche«, sondern »Dem Volke und seiner Schule« stand. Es sei »das weite
Land einer kinstlerisch gehobenen volkstimlichen Musikpflege lebendig
[zu] machen«.!”

Die fortbestehende Bedeutung der Kirchenmusik, die nicht vernachlas-
sigt werden sollte, wurde ibrigens im folgenden Jahr, 1923, durch einen
Kongress in Berlin unterstrichen.!8

Ein Pfeiler der Kontinuitat
Schon 1919 hatte Kestenberg den Auftrag erhalten, Hermann Kretzsch-

mar (1848-1924) in seiner Villa am Schlachtensee zu besuchen, um ihn
mit dem Gedanken vertraut zu machen, dass er seine Amter als Direktor

14 So Kestenberg in Musikerziehung und Musikpflege, 1921. Ediert in Kestenberg, 2009,
S.85-91.

15 Ebd., S.91.

16  Organum 22.]Jg., Nr. 6/7 (Juni/Juli 1922), S. 25, in UdK-Archiv 2a-5.

17 Ebd., S.21.

18 Vgl. KongreR fiir Kirchenmusik (Hg.) (1923).
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der Hochschule fiir Musik und des Instituts fir Kirchenmusik verlieren
werde — was gewiss kein leichter Gang war. Kretzschmar sollte nicht etwa
entlassen werden; in der Weimarer Republik war jedoch die Altersgrenze
von 65 Jahren fir Beamte eingefiihrt worden, und sie hatte er lingst
uberschritten. Die Idee der »Volksmusikschule«, die Kestenberg im per-
sonlichen Gesprach erlauterte, habe Kretzschmar in seiner retrospektiven,
historisierenden Denkweise mit der Kurrende des 16. Jahrhunderts in
Verbindung gebracht, berichtete Kestenberg spiter in seiner Autobiogra-
fie.? In einem Brief driickte er sich unfreundlicher aus; dort nennt er
Kretzschmar, so wie er ihn 1919 antraf, »senil«.2°

In der Tat trat Kretzschmar nach der Jubiliumsfeier zurtck; ihm folgte
sein bisheriger Stellvertreter Carl Thiel (1862-1939), der soeben die Eh-
rendoktorwiirde der Universitit Breslau empfangen hatte. Damit wurde
nicht gleich alles anders; mit Thiel kam Kretzschmars wichtigster Wegge-
fahrte zum Zuge.?! Der Kretzschmar-Schiiler Georg Schiinemann, stellver-
tretender Direktor der Hochschule fiir Musik, unterstitzte iberdies Thiel
und bildete in gewisser Weise die Bricke zu Kestenberg, mit dem er eng
zusammenarbeitete. Schiinemann wurde Thiels »wichtigster Helfer«;?? zu-
gleich arbeitete er mit Kestenberg bei der Ausarbeitung der Erlasse zur
Reform des Musikunterrichts, die 1922 mit einer neuen Prifungsordnung
far angehende Lehrende an hoheren Schulen einsetzten, eng zusammen.?

Kretzschmar hatte die Reformideen, die ihn leiteten, in der Festschrift
zum Jubildum noch einmal formuliert: »[D]er Niedergang der Volksmu-
sik [steht] mit dem Schulgesange in Zusammenhang.« Eine grundlegende
Reform tat also auch aus seiner Sicht Not: »Mdchte es gelingen, alle vor
dem Weltkrieg gefaften Ideen zur kiinstlerischen Forderung des Instituts
zu verwirklichen.« Dann konne es »ein Kleinod und ein Hort preufischer
Musikbildung« sein.24

19 So Kestenberg in seinen Lebenserinnerungen Bewegte Zeiten. Musisch-mustkantische Erin-
nerungen, 1961. Neu herausgegeben in Kestenberg (2009), S. 283.

20 Brief Kestenbergs an den Doktoranden Gerhard Braun vom 28. 5. 1950. Kestenberg
(2012 b), S. 411.

21 Zu Carl Thiel vgl. die Biografie seines Schiilers Clemens August Preising. Preising
(1951).

22 Ebd.,S. 88.

23 Zur engen Zusammenarbeit siche die zahlreichen Briefe, die Kestenberg zwischen 1920
und 1933 an Schinemann richtete. Ediert in Kestenberg (2010), S. 9-297. Siehe auch
Schenk (2008).

24 So Hermann Kretzschmar im Vorwort zu Max Schipke (Hg.) (1922), S. 4.
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Thiel war nicht nur lange Jahre Gber Kretzschmars Mitarbeiter gewe-
sen, sondern ganz und gar ein Kind des Instituts. Nach dem Besuch
der Volksschule hatte er im schlesischen Klein-Oels mit dem Berufsziel
Volksschullehrer eine Priparande besucht und wurde danach in einem
Lehrerseminar ausgebildet; der Besuch einer »hoheren Schule« gehorte
nicht zu den Voraussetzungen, um Volksschullehrer werden zu konnen.
Musikalisch begabt, kam Thiel aus der Berufstatigkeit als Lehrer heraus
zur weiteren Qualifikation ans Institut fiir Kirchenmusik nach Berlin.
Doch anstatt nach Absolvierung des zweisemestrigen Kurses wie manche
Mitschiiler als Dozent an einem Lehrerseminar den Kreislauf im Umfeld
der Volksschule zu schlieflen, konnte er am Institut bleiben. Als Katholik
tibernahm er das Fachgebiet Gregorianischer Choral, das erst wenige Jah-
re zuvor eingerichtet worden war. Spiter erteilte er auch Unterricht im
Orgelspiel und in der Musikgeschichte. Thiel baute einen vorziiglichen
Madrigalchor auf, der im Berliner Musikleben hoch angesehen war.

Im Jahr 1907 Gbernahm Kretzschmar, seit kurzem Ordinarius fiir Mu-
sikwissenschaft an der Friedrich-Wilhelms-Universitat Berlin, die Leitung
des Instituts.?> Mit seiner Berufung an die Universitit hatte sich die preu-
Bische Regierung gegen blofle Gelehrsamkeit und fiir eine Personlichkeit
entschieden, die mitten im Musikleben stand und auf dieses einwirkte.
Dass dem ehemaligen Leipziger und Rostocker Universititsmusikdirektor,
Verfasser eines einflussreichen Fibrers durch die Konzertsile (erschienen
1887-1890), die Leitung des Instituts fir Kirchenmusik Gbertragen wurde,
kam einem Bekenntnis der preufSischen Politik fiir dessen Reformanlie-
gen gleich. Aus einem Kantoren-Haushalt stammend, hatte Kretzschmar
den Zustand des Gesangsunterrichts an den Schulen schon seit den 1880er
Jahren kritisiert. Seine Schrift Musikalische Zeitfragen (1903) war weit ver-
breitet. 1910 konnte als Ergebnis von Kretzschmars Reformbemithungen
eine Prifungsordnung fir Gesangslehrer und ein Lehrplan fiir den Unter-
richt eingefithrt werden. Carl Thiel hatte an der Ausarbeitung, wie Georg
Schiinemann bezeugt, »entscheidenden Anteil«.?6 Das Institut befestigte
mit Kretzschmar seine Stellung im preuffischen Bildungswesen — und es
war schon in den letzten Jahren vor dem Ersten Weltkrieg nicht mehr
ganz das »Orgelinstitut« der Ara von August Haupt.

Kretzschmar war allerdings bereits ein alterer, viel beschiftigter Herr,
als er 1904 nach Berlin kam. Er bekleidete eine Fiille von Amtern, denen

25 Zu Kretzschmar vgl. Sommer (1985), Pfeffer (1992) und Loos/Cadenbach (Hg.) (1998).
26 Preising (1951), S. 87.
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allen er sich nicht mit gleicher Intensitit widmen konnte. Am Institut fiir
Kirchenmusik scheint er sich von Anfang an rar gemacht zu haben. In den
Akten finden sich seine Schriftziige selten — ebenso wie tibrigens an der
Hochschule, deren Direktion er 1909 zusatzlich tbernahm.?” Carl Thiel
fihrte seit langem die Geschifte der Hochschule, so dass die preufische
Regierung bei der Regelung von Kretzschmars Nachfolge nicht an ihm
vorbeikam.

In Verbindung mit der Bereitschaft zum Wandel gab es auch nach
dem Jubilium manche Gelegenheit, die Tradition hochzuhalten. Ein will-
kommener Anlass war 1925 zum Beispiel der Besuch des aus Illinois
angereisten Organisten Wilhelm Middelschulte, einer aus dem Institut
hervorgegangenen Koriphae des Orgelspiels; Ferruccio Busoni hat ihm
als »Gotiker< von Chicago« ein literarisches Denkmal gesetzt.?8 Mit dem
Domorganisten Walter Fischer, auch er ein Absolvent des Instituts, gab
Middelschulte wihrend eines Deutschland-Aufenthalts 1925 ein Konzert.
In der Folgezeit fanden mehrere Festivititen zu runden Geburtstagen
fuhrender Lehrer statt, etwa des Gesangsmethodikers Georg Rolle (1929).
Im Krisenjahr 1932 stand zudem Carl Friedrich Zelter, gemeinsam mit
Goethe, seinem Freund, auf dem Erinnerungskalender.? Der Plan, ein
Denkmal fiir Robert Radecke zu schaffen, den Vorginger Kretzschmars
als Direktor, wurde zielstrebig verfolgt.

1927 — im Jahr, in dem Carl Thiel verabschiedet wurde - feierte man
den hundertsten Jahrestag des Todes von Pestalozzi. Zugleich diskutierte
man in Kreisen der Akademie weiterhin tber die Aktualitit der Kretzsch-
mar’schen Reformideen, und Thiel sollte noch in den 1930er Jahren, als er
die Kirchenmusikschule in Regensburg leitete, auf eine Wiederbelebung
dieses Geistes hoffen.3°

27 Vgl. Schenk (2004), S. 58-73.

28 Busoni (2006).

29 Ein Erlass des Kultusministers Adolf Grimme (SPD) vom 7. Mai 1932 regte ein Geden-
ken in allen Schulen an. Im Auftrag des preufischen Kultusministeriums verfasste Ge-
org Schiinemann eine historische Schrift. Siehe Schiinemann (1932).

30 Preising (1951), S. 166.
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Die Griindung der »padagogischen Abteilung« und der Jugendmusikschule
Charlottenburg

Nach der Jubilaumsfeier von 1922 begann die preufische Regierung un-
verziiglich mit dem Ausbau des Schwerpunkts Schulmusik. Zwei wichtige
Personalentscheidungen lagen zugrunde: Aus Altona beziehungsweise
Hamburg wurden Heinrich Martens und Fritz Jode berufen. Kestenberg
hatte beider Wirkungsstitte gemeinsam mit Thiel in einer Art von Visita-
tion aufgesucht, um personliche Eindriicke zu gewinnen.3! Das Ministeri-
um folgte Kestenbergs Vorschligen. Martens und Jode erhielten rare Be-
amtenstellen; Jode wurde zum 1. April 1923 berufen, Martens folgte 1924
als Nachfolger von Georg Rolle.

Heinrich Martens (1876-1964) hatte wie Thiel das Institut fur Kirchen-
musik selbst besucht.3? In der anschliefenden Titigkeit als Lehrer gelang
es ihm, einen besonders guten Schulchor aufzubauen. Mit der Jugendbe-
wegung war er in Berihrung gekommen und teilte manche ihrer Ideale.
Die »padagogische Abteilungg, die er einrichtete, diente der Vorbereitung
auf den Dienst an hoheren Schulen durch musikpraktische Arbeit mit
Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlichen Alters, die im fortgeschrit-
tenen Stadium der Ausbildung auf dem Lehrplan stand.’®> Hohepunkt der
von Martens geleisteten Chorarbeit an der Akademie fir Kirchen- und
Schulmusik war die Urauffihrung der Schuloper Der Jasager von Kurt
Weill und Bert Brecht.3*

Martens beginnt seinen Bericht tber den Aufbau der »pidagogischen
Abteilungen« an der Akademie mit einem Ruckblick auf die eigene Studi-
enzeit. Die fir den Musiklehrer wichtigen Ficher des Solo- und Chorge-
sangs, der Methodik des Schulgesangs und der Musikgeschichte standen
damals noch am Rande der Ausbildung. Das sympathische Portrat seines
Lehrers Theodor Krause, der dies ganze Gebiet in der Art eines Gesamtun-
terrichts abdeckte, resimiert er mit den Worten: »Krause gab manchem
viel, aber jedem etwas.« Ein Detail ist aufschlussreich. Martens zitiert sei-
nen Lehrer mit der resignativen Aussage, die ihm nach einem kleinen pa-
dagogischen Missgeschick herausrutschte: »Die Kinder mégen uns nicht,

31 Vgl. Kestenberg (2009), S. 84f.

32 Zu Martens siche Eckart-Backer (1996), S.13-68. Vgl. auch restimierend und aus der
Rickschau Rehberg (1977).

33 Vgl. den Unterrichtsplan in Halbig (Hg.) (1927/28), S. 79-85.

34 Vgl. UdK-Archiv 2 - D 50. — Siehe zu den Kontexten dieser Auffithrung auch Diimling
(1985), S. 265f.
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wir haben ein zu strenges Gesicht.«*’ Dieser Satz vermag zu veranschauli-
chen, was durch die reformpadagogische Bewegung der folgenden Jahre
wohl bleibend erreicht worden ist: Die Lehrerinnen und Lehrer lernten
es, in der Wahrnehmung von Kindern und Jugendlichen freundlicher
zu sein. Martens wiirdigt in knappen Worten Krauses Nachfolger Rolle,
der sich mit seiner Gesangsmethodik im Zuge der Kretzschmar’schen Re-
form auf die Anforderungen, die den Musiklehrern an héheren Schulen
gestellt waren, einstellte, und der deshalb nicht nur die Aufgaben des
»Volksschulgesangs« im Blick hatte.

Martens selbst ging jedoch mit einem umfassenderen Verstindnis von
Musik und Padagogik uber den Ansatz seines Vorgingers hinaus. Den
jetzt erfolgten Aufbau bezog er auf die »Schulreform« im Sinne Kesten-
bergs, die — so formuliert er treffend und zurecht — » [flast automatisch
[...] in die Reform der Akademie hintber[greift]«.3¢ Die 1928 eingefiihrte
Verpflichtung fiir angehende Schulmusiker, ein wissenschaftliches Zweit-
fach hinzuzunehmen, sah Martens im Einklang mit Kestenberg kritisch.
Der »Kunstlerpadagoge«, den Martens ausbilden wollte, ist ganz entschie-
den ein Praktiker. Er beschwort »den alten Kantorengeist im jungen Leh-
rernachwuchs«, der die Akademie zu den »urspriinglichen Aufgaben« des
Instituts fir Kirchenmusik zuriickzufiihren vermag.3”

Wahrend mit Martens ein musikpadagogischer Fachmann an die Aka-
demie berufen wurde, muss Fritz Jode (1887-1970) demgegeniiber, ge-
messen an einer ublichen Laufbahn, als Auflenseiter bezeichnet werden.38
Mit seiner Berufung demonstrierte das preufSische Kultusministerium,
dass es eine im Musikleben profilierte Personlichkeit an die staatlichen
Einrichtungen der »Musikpflege« binden wollte — zum damaligen Zeit-
punkt war Jode bereits ein exponierter und weithin bekannter Vertreter
der Jugendmusikbewegung. Hatte den Zupfgeigenhansl, das bekannte Lie-
derbuch der Wandervogel, noch ein Medizinstudent, Hans Breuer, heraus-
gegeben, so war Jode, der zahlreiche Lieder edierte, ein Volksschullehrer.
Er kam aus dem hanseatisch-liberalen Hamburg und war 1920/21 am
revolutionar gesinnten Schulversuch des »Wendekreises« beteiligt. Als
Herausgeber des Bandes Musikalische Jugendbewegung und der Zeitschrift

35 Vgl. Martens (1929). — Siehe auch UdK-Archiv 2 - D 51.

36 Martens (1928/29), S. 24.

37 Ebd., S.25 und 32.

38 Innerhalb der vielfltigen Literatur zu Jode vgl. nicht zuletzt Kriitzfeldt-Junker (1996).
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Laute, spater Die Mustkantengilde,3® war er — in den Worten der damaligen
Zeit — zu einem »Flhrer« geworden.

Seine markante, tendenziell schulkritische Ablehnung aller formellen
Organisation fihrte dazu, dass er fir seine Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen einen eigenen Rahmen schuf, die Jugendmusikschule Charlot-
tenburg. In einem Heft, das als Werbe- und Programmschrift diente,*’ be-
schreibt er sie als einen Ort, der von den Jugendlichen gern besucht und
der fiir sie zu einem eigenen Lebensraum wird; wenn alles gut lauft, ent-
steht ein »Magnetismus der Schule«, der auf die Kinder Einfluss nimmt.#!
Die Idylle, die Jode entwirft, mag als Idealvorstellung berechtigte Maf3sta-
be fir den Lernort Schule setzen; die Suggestion, ihnen vollkommen
gerecht zu werden, die durch die harmonisierende Tendenz des Traktats
entsteht, ist allerdings problematisch. Man gewinnt den Eindruck, in Jo-
des Darstellung nur Gutes und Schones zu lesen; anhand der Akten der
Akademie fir Kirchen- und Schulmusik wird man dann auf den Boden
der Tatsachen zuriickgeholt und erfihrt zum Beispiel vom alltiglichen
Arger, etwa um ein gestohlenes Fahrrad.*2

Jodes Unterrichtskonzept wurde im Laufe der Weimarer Zeit noch wei-
ter institutionalisiert: Am 22. Juni 1930 erdffnete in Verbindung mit
einem Sommerfest das Seminar fiir Volks- und Jugendmusikpflege.®3

»Relative Stabilisierung«

Trotz der begonnenen Reformen stand bei Thiels altersbedingtem Aus-
scheiden der Fortbestand der Akademie auf der Kippe. In einem Brief
an Georg Schinemann vom Februar 1927 spekuliert Kestenberg tber
eine Zusammenlegung mit der Hochschule fiir Musik, die er gutzuheiflen
scheint;* Kestenberg besaf$ keinen Respekt vor der gewachsenen Verbin-
dung von Kirchen- und Schulmusik, die an der Akademie fortlebte. Die
Auferungen des Musikreferenten im personlichen Austausch stehen nicht

39 Vgl. Jode (1918).

40 Vgl. Jode (1929).

41 Ebd.,S.5s.

42 Schreiben von Fritz Jéde an die Kriminalpolizei vom 21.1.1932 in UdK-Archiv 2 - 33,
Bl. 261.

43 Vgl. das Programm in der Sammlung der Veranstaltungsprogramme, UdK-Archiv 2 —
171.

44 Brief an Georg Schiinemann vom 13.1.1927 in Kestenberg (2010), S. 193-201.
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isoliert da. Im Lehrerkollegium der Akademie kam Unruhe auf, weil eini-
ge Zeitungen von einer geplanten Auflosung der Akademie berichteten.*
Unter den gegebenen politischen Verhiltnissen behauptete diese jedoch
ihre Selbstindigkeit; mit der Ernennung eines Nachfolgers konsolidierte
sich die Lage erst einmal.

Leo Kestenberg schlug dem Kultusminister, nun Carl Heinrich Becker,
eigenen Angaben zufolge Hans Joachim Moser (1889-1967) als Nachfol-
ger Thiels vor.*¢ Als Sohn von Andreas Moser, Professor fiir Violine an
der Hochschule fiir Musik und rechte Hand des Hochschuldirektors und
»Geigerkonigs« Joseph Joachim, wuchs er in einem Elternhaus auf, das
ihm vielseitige Anregungen bot. Gewiss erlebte er auch die Enttauschun-
gen seines Vaters mit, der sich durch die — von Kestenberg angestofSenen —
weitgreifenden Reformen an der Hochschule in den frihen 1920er Jahren
wohl an den Rand gedrickt fiihlte. Moser studierte Musikwissenschaft,
auch in Berlin, ohne von Kretzschmar besonders beeindruckt worden zu
sein.’

Manche Eigenschaften qualifizierten Moser fiir sein Amt an der Akade-
mie: Er war nicht nur ein ausgewiesener Wissenschaftler, sondern auch
ein guter Sianger und ein Gberbordend produktiver, wenn auch hiufig
oberflachlicher Publizist. Mit der Jugendmusikbewegung, der er »gefiihls-
mafig und mit dem Herzen« nahestand,*® teilte er die Liebe zur Alten
Musik. Die Akademie fir Kirchen- und Schulmusik veranstaltete 1930
unter Mosers Agide ein grofes Fest zur Wiederbelebung der Kompositio-
nen von Heinrich Schutz; »der herbe, feierlich-ernste Stil der Schiitz‘schen
Musik« war zeitgemafS. Direktor Moser lief§ sich aber auch, so die Zeit-
schrift fiur Schulmusik, als »feinsinnige[r] Interpret« von Brahms' Die
schone Magellone horen.* Moser hielt Vorlesungen zur »Kulturkunde der
Musik« auch an der Berliner Universitat; ihr Markenzeichen war, dass in
ihnen die besprochenen musikalischen Werke im Sinne von Demonstra-

45 Schreiben des Lehrerkollegiums an das Kultusministerium vom 20.5.1927 und Antwort
vom 17.6.1927 (UdK-Archiv 2 — 515, Akte »Statut).

46 Vgl. Kestenbergs Darstellung in den Lebenserinnerungen Bewegte Zeiten. Kestenberg
(2009), S. 286.

47 Vgl. insgesamt Moser (1954).

48 Moser (1927), S. 52.

49 Hans Fischer (1928a und b).
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tionen >live« aufgefithrt wurden. Sein auktorialer Leitungsstil fihrte zu
Differenzen mit Heinrich Martens.’°

Aber konnte Moser eigentlich Kestenbergs Wunschkandidat sein? Aus
politischen Griinden eigentlich nicht. Im Auftrag des Ministers fiihrte
Kestenberg mit dem Kandidaten personliche Verhandlungen und begab
sich deshalb nach Heidelberg, wo dieser seit kurzem eine Professur fir
Musikwissenschaft innehatte. Moser war gern bereit, in seine Heimatstadt
zurlckzukehren, zumal ihn in Berlin nicht nur das Direktorat der Akade-
mie fur Kirchen- und Schulmusik erwartete, sondern auch eine Honorar-
professur an der Universitit und die Leitung des kinstlerischen Priifungs-
amtes.’! Was zu befirchten war, trat allerdings ein: Dem Ministerium
gegentber verhielt sich Moser wenig loyal. Kestenberg erwahnt in einem
seiner Briefe, dass Moser mit seiner Unterschrift unter ein Volksbegehren
»gegen die >Linke« in der SPD-Fraktion des Preuflischen Landtags »helle
Emporung« hervorgerufen hatte.’? 1931 tibernahm er sogar als Nachfolger
des mit ihm befreundeten Karl Krebs, eines prominenten Gegners von
Kestenbergs Musikpolitik, das Musikreferat der Zeitung »Der Tag«. Der
Nachfolger Carl Heinrich Beckers, Kultusminister Adolf Grimme, ein
Sozialdemokrat, war auf Moser nicht gut zu sprechen.

Moser gelang es freilich, die Akademie nach auflen hin sichtbar zu
machen. Er begriindete ein inhaltsreiches Jahrbuch, in dem die Vielfalt
der geleisteten Arbeit dargestellt war; zu den Autorinnen und Autoren
gehoren unter anderen Heinrich Martens, Fritz Jode, Erwin Bodky, Justus
Hermann Wetzel, Else C. Kraus, die Gber Arnold Schonbergs Klaviermu-
sik schrieb,®3 und Susanne Trautwein. Diese frith verstorbene Musikpad-
agogin sei hervorgehoben: Sie notierte interessante Beobachtungen tber
den emotionalen Umgang von Kindern mit musikalischen Eindricken,
wobei sie »Querverbindungen« zum Zeichnen herstellte.’* Im Jahr 1928
rief Moser zusammen mit Richard Minnich und Trautwein die Zeitschrifl

50 Vgl. die Beratungen tber eine neue Satzung, zu deren Verabschiedung es nicht kam,
insbesondere Martens® Schreiben vom 3.1. und Mosers Antwort vom 9.1.1931. UdK-Ar-
chiv 2 - 26, Bl. 141-144.

51 Vgl. Kestenberg (2009), S. 286f.

52 Vgl. Kestenbergs Brief an Georg Schiinemann vom 11.8.1931 in Kestenberg (2010),
S.269.

53 Vgl. Kraus (1930/31). Moser lehnte die Kompositionen der Zweiten Wiener Schule ab,
hielt sich in seiner Eigenschaft als Akademiedirektor aber an dieser Stelle offenkundig
bedeckt.

54 Vgl. Trautwein (1927/28).
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fiir Schulmusik ins Leben. Mit dem 1929 eroffneten Musikheim Frank-
furt/Oder, das Fortbildungskurse vor allem fir Volksschullehrer auf der
Grundlage des »Heimgedankens« und im Geist der Jugendmusikbewe-
gung durchfiihrte, bestand ein enger Zusammenhang.5s

Es fehlt an dieser Stelle der Platz, alle Lehrkrifte zu wiirdigen, die
damals an der Akademie wirkten — viele von ihnen tbrigens nebenamt-
lich; im PreufSen der Weimarer Republik wurden Kiinstler meist und aus
grundsitzlichen Erwagungen heraus nicht in unbefristete Beschaftigungs-
verhaltnisse ibernommen. Auf dem Gebiet von Komposition und Theorie
kamen Personlichkeiten zur Geltung, die an der moderner ausgerichteten
Hochschule fiir Musik nicht zum Zuge kamen, etwa Waldemar von Bauf3-
nern und Wilhelm Klatte. Moser forderte den jungen Hans Chemin-Petit.
Als Organisten waren Fritz Heitmann, Alfred Sittard, Wolfgang Reimann
und der Katholik Joseph Ahrens tatig. Als Gesangspadagogin wirkte Fran-
ziska Martienssen. Als Spezialist fiir die Geschichte der Musikinstrumente
versah Curt Sachs einen Lehrauftrag. Die Rhythmische Gymnastik vertra-
ten Charlotte Pfeffer und Maria Adama zu Scheltema.¢

Weimars Ende — und danach

Das ehemalige Institut fir Kirchenmusik wuchs im Laufe der 1920er Jahre
um das Dreifache — und platzte sozusagen aus allen Nihten. Wihrend
vor dem Ersten Weltkrieg ungefihr dreiffig Studenten und ein Dutzend
Hospitanten eingeschrieben waren, stieg die Zahl bis zur Mitte der 1920er
Jahre — nun auch mit Frauen - auf fast 14057 Durch die Mitnutzung
von Schloss Charlottenburg, das nach dem Ende der Monarchie verfigbar
geworden war, konnte der Andrang von Studierenden raumlich bewaltigt
werden. Ein Neubau in unmittelbarer Nahe war geplant; Heinrich Tesse-
now, Professor an der Technischen Hochschule und als Architekt von
Schulbauten gefragt, erarbeitete einen Vorentwurf.

55 Vgl. UdK-Archiv2-D 9 und 2 - 10).

56 Uber die Lehrenden informieren neben den Jahrbiichern UdK-Archiv 2 — 50 und 2 —
51. Von 38 Lehrkréften waren nur drei verbeamtet und vier weitere vollbeschaftigt; alle
anderen waren »nichtvollbeschaftigte a[ufSer]o[rdentliche] Lehrkrifte« (Stand: 1932/33).
Vgl. ebd., BI. 184 bis 186.

57 Vgl. »Statistischer Uberblick tiber Lehrerkollegium und Studierende der Akademie von
1913-1926« in UdK-Archiv 2 — §15.
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Nach dem »schwarzen Freitag« im Herbst 1929 erlebte das Deutsche
Reich jedoch einen Zusammenbruch der Wirtschaft, auf den eine schwe-
re Krise der Staatsfinanzen folgte. Es mussten rigide Sparmafnahmen
ergriffen werden; im Kulturleben regierte der »Abbau«. Die Neubaupla-
nungen wurden abgebrochen.’® Und der Bedarf an Ausgebildeten fir
das kinstlerische Lehramt an hoheren Schulen sei »auf Jahre« gedeckt,
lief§ das preuflische Kultusministerium 1932 nun verlauten; es solle davon
abgesehen werden, Studierende mit dem Berufsziel Musiklehre tiberhaupt
noch aufzunehmen.’® Das war eine entmutigende, bittere Nachricht auch
fur alle, die mitten im Studium standen und im Zuge der Expansion
der Akademie fir Kirchen- und Schulmusik ihren Weg in den Beruf als
Lehrende hoffnungsvoll begonnen hatten; ja, der gesamte Reformansatz
von 1922 war nur zehn Jahre spiter obsolet.

In dieser trostlosen Lage stellte die — als Rechnungshof fungierende
— preuflische Oberrechnungskammer die Selbstindigkeit der Akademie
in Frage. Eine zweite musikbezogene Ausbildungsstitte neben der Hoch-
schule fur Musik ertibrige sich, argumentierten die Rechnungspriifer.
Kestenberg hatte 1921 noch ein Zusammenspiel von drei Schultypen mu-
sikalischer Ausbildung ins Auge gefasst: Konservatorium, musikpadagogi-
sche Akademie und Akademie fir Kirchenmusik — vom Musikgymnasium
ganz zu schweigen. Nun schien nur noch Platz fir eine Hochschule zu
sein.

Direktor Hans Joachim Moser reagierte mit einer Denkschrift; er streu-
te sie offenbar breit, denn sie liegt in gedruckter Form vor.®® In ihr be-
grindet er die Sonderstellung der von ihm geleiteten Akademie, erwihnt
aber auch die »Arbeitsgemeinschaft«, die mit der Hochschule fir Musik
bereits bestand und mit der sich beide Einrichtungen gegenseitig aushal-
fen und erginzten. Zum Zeitpunkt der nationalsozialistischen Machtiber-
nahme vom 30. Januar 1933 hatte sich noch nichts entschieden. Als der
Musikwissenschaftler und Nationalsozialist Fritz Stein im April das Amt
des Direktors der Hochschule fiir Musik tibernahm, begriifSte Moser ihn
als Partner. Wenig spater aber traf ein kiihler Brief Steins ein, mit dem er

58 Vgl. auch die inhaltsreiche Akte UdK-Archiv 2 - 621.

59 Schreiben des Kultusministers an den Direktor der Akademie fiir Kirchen- und Schul-
musik vom 27.1.1932 in UdK-Archiv 2 - 27.

60 Denkschrift des Direktors der Staatl. Akademie fiir Kirchen- und Schulmusik iiber deren
selbstindigen Fortbestand oder Angliederung an die Universitit Berlin, o.J., mit Schreiben
Mosers an Ministerialrat von Staa vom Juni 1933, in UdK-Archiv 2 - 27.
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— ausgestattet mit einer entsprechenden ministeriellen Weisung — die
Amtsgeschifte vertretungsweise Heinrich Martens iibergab.¢' Moser hatte
sein Amt verloren. Es entstand eine Personalunion, die der erste Schritt
zur Zusammenlegung beider Ausbildungsstitten hitte sein konnen. Die
Akademie bestand schlieflich jedoch fort, ab 1935 mit dem Namen einer
Hochschule fiir Mustkerziehung und Kirchenmusik; ihr Leiter war Eugen Bie-
der, ein Lehrer aus Berlin-Lichterfelde mit NSDAP-Parteibuch.

Fassen wir zusammen: Unmittelbar nach der Jahrhundertwende, 1903,
hatte das Institut fir Kirchenmusik sein markantes Gebiaude an der Har-
denbergstraffe erhalten — ein Solitir, ganz in der Nihe, aber doch mit
gebtihrendem Abstand und einige Hausnummern entfernt vom vielglied-
rigen, groffziigigen Gebaudekomplex fiir die Kunst- und die Musikhoch-
schule an der Hardenbergstrae, Ecke Fasanenstrale. Im Vergleich mit
den Hochschulen wirkte der kleine neoromanische Bau an der noch nicht
geschlossen bebauten Straflenfront bescheiden, symbolisierte aber auch
die Eigenart der Kirchenmusik. Die baulich gerade erst befestigte Identitat
des Instituts blieb in der Weimarer Republik letztlich unangetastet, war in
der Unruhe und im Wandel der Zeit aber nicht mehr ganz gesichert.

Direktor Moser benutzte fiir die Akademie das Kiirzel »StafKuS« -
ein Akronym fir Staatliche Akademie fiir Kirchen- und Schulmusik.®* Bei
dieser Buchstabenfolge handelt es sich um eine Chiffre, die an andere
Abkirzungen der zwanziger Jahre wie Bewag (fir die Berliner Elektrizi-
tatswerke AG) oder Tobis (fir das Ton- und Bild-Syndikat) erinnert. Doch
als modernes Konstrukt passte diese Abkiirzung nicht recht zur Eigenart
des Instituts. Nach 1945 kam es unter das Dach der Hochschule fir Musik
und besafy nun eher wieder die Dimension der 1903 errichteten »Burg«.
Die Schulmusik, nun endgiiltig emanzipiert, ging fortan eigene Wege.

61 Schreiben Steins an Martens vom 26.10.1933 in UdK-Archiv 2 - 33.
62 Moser (1954), S. 137 passim.
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Nachweise

I. Archivalische Quellen

Aus dem Universitatsarchiv der Universitit der Kinste Berlin wurden
folgende Archivalien herangezogen:

Akademische Hochschule fiir Mustk (Bestand 1)

UdK-Archiv 1 - 331: Akte »Zentralinstitut fir Erziehung und Unterricht«, 1930-
1934

Institut fiir Kirchenmusik/Akademie fiir Kirchen- und Schulmusik (Bestand 2)

UdK-Archiv 2 — 10: Akte »Musikheim Frankfurt a.0.«, 1928-1937.

UdK-Archiv 2 — 26: Akte »Statut der Akademie«, 1926-1936.

UdK-Archiv 2 - 27: Akte »Akademieangelegenheiten, Generalia, 1930-1936.

UdK-Archiv 2 — 33: Akte »Organisation und Verwaltung«, Bd. 1, 1921-1934.

UdK-Archiv 2 — 50: Akte »Die Lehrer und Beamten der Akademie und deren Hinter-
bliebene«, Bd. 2, 1911-1929.

UdK-Archiv 2 — 51: Akte »Die Lehrer und Beamten der Akademie und deren Hinter-
bliebene«, Bd. 3, 1929-1935.

UdK-Archiv 2 — 171: Akte »Programme von Vortragsabenden«, Bd. 2, 1928-1934.

UdK-Archiv 2 — 515: Akte »Statut«, 1870-1927.

UdK-Archiv 2 — 621: Akte »Neubau der Akademie«, 1929-1933.

UdK-Archiv 2 — D 9: Prospekt »Musikheim in Frankfurt (Oder) im Zusammenhang
mit der Staatlichen Akademie fiir Kirchen- und Schulmusik Charlottenburg,
1929.

UdK-Archiv 2 = D 50: Programmbheft »Neue Musik und Schule. Urauffithrung
der Schuloper >Der Jasager< von Brecht — Weill / Chére und Liedsitze aus dem
Staatlichen Liederbuch fir die Jugend im Zentralinstitut fiir Erziehung und Un-
terricht«, Berlin 1930.

UdK Archiv 2 — D 51: Druckschriften »Krause, Theodor: Uber Musik und Musiker.
Drei Reden. I. Auf Robert Radecke, II. Auf Albert Loschhorn, III. Zur Jahrhun-
dertwende«. Berlin 1900.

Akademischer Verein Organum (Bestand 2 a)

UdK-Archiv 2 a — 5: Zeitschrift »Organum«, Bd. § (mit eingebundenen Programm-
blattern und Prospekten), 1921-1925
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ANNA-CHRISTINE RHODE-JUCHTERN

»Mit unserem Unterricht miissen wir uns einbauen in das grosse Haus
der Pddagogik [...]« — Maria Leos friithes Konzept interdisziplinarer
Musikerziehung

The article shows the new, interdisciplinary paths that Maria Leo took with her privately
founded Berlin seminar in 1911 and at the same time aims to highlight the importance
of this seminar for the state seminar system of the Weimar Republic. The structure she
introduced of an artistic-technical, theoretical-scientific and pedagogical-social training of
instrumental teachers established the link to the regulations for the private music teacher
examination (PMP) called for by Leo Kestenberg in 1925. Kestenberg was able to build
on the structures created by Leo in terms of content and organization. At the same time,
it was his work that gave Leo the educational policy freedom to transfer the structures he
had established into state recognition. Leo's achievements were forgotten after 1945, an
omission that continues to this day.

L'article montre les nouvelles voies interdisciplinaires que Maria Leo a empruntées avec
son séminaire berlinois fondé en 1911 a titre privé et veut en méme temps mettre en
évidence 'importance de ce séminaire pour le systtme de séminaires d'Etat de la Répu-
blique de Weimar. La structure qu'elle a introduite, a savoir une formation artistique
et technique, théorique et scientifique ainsi que pédagogique et sociale des professeurs
d'instruments, a fait le lien avec le reglement de l'examen des professeurs de musique
privés (PMP) de 1925, demandé par Leo Kestenberg. Kestenberg a pu s'appuyer sur les
structures créées par Leo, tant au niveau du contenu que de l'organisation. En méme
temps, ce n'est qu'avec son action que Leo a eu la liberté, en matiere de politique de
I'"éducation, de faire passer les structures qu'elle avait mises en place a la reconnaissance
de I'Etat. Les réalisations de Leo ont été oubliées apres 1945, une négligence qui perdure
encore aujourd'hui.

Der Beitrag zeigt die neuen, interdiszipliniren Wege auf, die Maria Leo mit ihrem 1911
privat gegrindeten Berliner Seminar ging und will gleichzeitig die Bedeutung dieses
Seminars fiir das staatliche Seminarwesen der Weimarer Republik herausstellen. Die von
ihr eingefihrte Struktur einer kinstlerisch-technischen, theoretisch-wissenschaftlichen
und padagogisch-sozialen Ausbildung von Instrumentallehrenden stellte die Verbindung
zu der von Leo Kestenberg geforderten Ordnung fiir die Privatmusiklehrerprifung
(PMP) 1925 her. Kestenberg konnte inhaltlich und organisatorisch auf den von Leo
geschaffenen Strukturen aufbauen. Gleichzeitig war fiir Leo erst mit seinem Wirken
der bildungspolitische Freiraum gegeben, die von ihr aufgestellten Strukturen in die
staatliche Anerkennung zu tberfithren. Die Leistungen Leos sind nach 1945 vergessen
worden, ein Versaumnis, welches bis heute anhalt.
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So aufschlussreich wie der Anfang ist der Schluss dieses Zitates: »Platz
finden wir, [...] Die Musikzimmer sind fast noch alle leer«!. Das folgende
Referat wird davon berichten, mit welchen Ideen und Vorstellungen Ma-
ria Leo die leeren Musikzimmer zu Beginn des Jahrhunderts fiillte. Aber
es sind keine getrennten Riume, etwa ein Zimmer fir das Fach, eines
fir das Interdisziplinire, ein drittes fir die Personlichkeitsbildung. Thr
Konzept der Musikerziehung sollte vielmehr ein vielfaltiger und ganzheit-
licher Raum sein. Mit diesen Vorstellungen entsprach sie den von Leo
Kestenberg zwanzig Jahre spater verfolgten Konzepten, nahm jedoch seine
Vorschlige voraus.

Heute sind wir geprigt oder gedringt von Vorgaben (z.B. ETCS -
European Transfer Credit System) fur eine europaisch vergleichbare Hoch-
schulausbildung in allen akademischen Fichern, die Musikpadagogik ein-
geschlossen. Ebenso bedringend dringlich sind nun die Klagen dartiber.
Es ist hohe Zeit daran zu erinnern, dass es in Europa eine bedeutende
Ara einer ganzheitlichen Hochschulbildung (W. v. Humboldt) gab und
daran ankniipfend also auch eine entsprechend legitimierte Musikpadago-
gik. Die heutigen Sachzwinge und Vorgaben haben diese Konzepte ein
weiteres Mal verblassen lassen. Deshalb ist es Zeit, an bereits gestaltete
Errungenschaften zu erinnern. Dies soll konkret in der Erinnerung an
das Lehrerausbildungskonzept des Berliner Musikseminars der Maria Leo,
einer engen Mitarbeiterin von Leo Kestenberg, geschehen.

Um die innovative Dimension der Vorschliage Maria Leos zur musikali-
schen Bildung zu Beginn des 20. Jahrhunderts einordnen zu koénnen, wer-
den einleitend die immensen Probleme der Musiklehrer*innenausbildung
im aufferschulischen Bereich um und vor 1900 skizziert und die damali-
gen Anstrengungen zu ihrer Losung kurz angesprochen. Schwerpunkt
meiner Ausfihrungen werden die neuen Wege sein, die Maria Leo zu
Beginn des 20. Jahrhunderts sowohl fiir die Konzeption neuer Inhalte der
Musikpadagogik als auch fiir die berufliche Qualifizierung von Musikpad-
agoginnen beschritt. Thr ganzheitliches, interdisziplinires Konzept fasste
die Erfordernisse der kiinftigen Ausbildung sehr weit und sah sogar die
Personlichkeitsbildung als Teil der Ausbildung an.

Das von ihr gegriindete Lehrerinnen-Seminar wurde nicht nur von den
Nationalsozialisten 1933 sofort aufgelost und die katholische Maria Leo
aufgrund judischer Vorfahren in den Tod getrieben. Sie nahm sich 1942

1 Leo (1904), S. 38.
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vor ihrem bevorstehenden Abtransport nach Theresienstadt das Leben. In
der deutschen Musikpadagogik nach 1945 steht noch immer aus, dieses
innovative, reformpadagogischen Maximen verpflichtete Lehrerinnenaus-
bildungsseminar in die Geschichte der Musikpadagogik aufzunehmen.

Biographische Skizze zu Maria Leo

Fir Leo Kestenberg gehorte Maria Leo »zu den unentwegten Mitstreite-
rinnen der Frauen-Emanzipation an der Seite von Helene Lange, Alice
Salomon und Helene Stocker«.? Er charakterisierte sein Verhiltnis zu ihr
nicht nur mit den Worten einer »gewissermaflen telepathischen Verbun-
denheit«? er lieferte mit seiner Beschreibung des gemeinsamen idealisti-
schen Strebens, welches sie alle in der Berliner Vorkriegszeit des Ersten
Weltkrieges beseelte und befliigelte, den Schlissel zum Verstindnis der
Bereitschaft Maria Leos, fiir die Sache der Musikerziehung immer wieder
und immer wieder neu zu kimpfen:

Wir waren damals in gewissermaflen telepathischer Verbundenheit; sie hat so
wie wir den Umbildungswillen in allen seinen Phasen gespiirt und gesucht im
engen Zusammenhang mit den musisch-musikalischen Elementen, sie hat sie
durch ihre emanzipatorischen Bestrebungen verwirklichen wollen. In diesen
Jugendjahren erlebten wir einen begeisterten Aufschwung, fast divinatorisch
empfanden wir einen neuen Beginn, der uns in eine bessere, freiere Zukunft
fithren wollte. Die Arbeiter-, Frauen- und Jugendbewegung boten uns die politi-
schen und die ethischen Schlagworte, und wir waren alle von einem Glauben
durchpulst, der wieder einmal die erhebende Idee ausloste, daff die Geister
erwachen und daf es eine Lust sei, zu leben.*

1873 in Berlin geboren, wuchs Maria Leo in einem »geistig hochstehen-
den, auflerst musikalischen Elternhaus auf [...], welches dem besten 19.
Jahrhundert des Berliner Birgertums«® zugehorte. Neben dem Besuch der
Berliner Augusta-Schule und dazugehorigem Lehrerinnen-Seminar erhielt
sie zusatzlich von der Mutter, selbst Pianistin, den ersten Klavierunter-
richt, den sie durch neben der Schule besuchten zusatzlichen Klavier-
und Theorieunterricht bei Lehrern der besten Berliner Konservatorien
vervollstindigte. Nach einem einjahrigen Aufenthalt in New York als

Kestenberg (1953), S. 255.
Ebd., S. 255.

Ebd., S. 255f.

Noack (1952), S. 7.
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Korrepetitorin gab sie aufgrund eines Armleidens den urspriinglichen
Plan Pianistin zu werden auf und begann im Jahr 1898 ihren Unterricht
als Klavierlehrerin an dem Berliner Eichelbergschen Konservatorium. Auf-
grund elterlicher intensiver Forderung hatte sie eine private musikalische
Ausbildung erlangt, die den Standards eines akademischen Studiums ent-
sprach, welches Frauen erst ab 1908 zugestanden wurde. Sie griindete am
Eichelbergschen Konservatorium im Jahr 1903 ein Seminar fir Jugend-
und Musikunterricht. Gleichzeitig wurde sie Mitglied des im gleichen
Jahr gegrindeten Musikpadagogischen Verbandes.

An diesem Punkt ihrer Vita mochte ich ansetzen. Denn um die Jahr-
hundertwende brodelte es innerhalb der auferschulischen Musiklehrer-
schaft in Berlin. »Auf keinem Gebiete macht sich das elendeste Pfuscher-
tum in so frecher Weise so breit wie hier«® urteilte der Musikjournalist
Karl Stork. Aufgrund der geltenden Gewerbefreiheit war der auerschu-
lische Instrumentalunterricht »vogelfrei«.” Fehlende staatliche Kontrolle
fihrte dazu, dass entweder ohne musikalische Ausbildung unterrichtet
werden durfte oder die musikalische Ausbildung dem Bildungsbedurfnis
mittlerer Bevolkerungsschichten nach schnellem und billigem Unterricht
durch eine stindig wachsende Zahl von Konservatorien, Musikschulen
etc. angepasst wurde. Im Jahr 1890 verzeichnete die Stadt Berlin nach den
Angaben der Berliner Adressbiicher® 41 Musik-Lehrinstitute, die sich auf-
grund geltender Gewerbefreiheit und damit fehlender staatlicher Kontrol-
le beliebig Konservatorien, Musikschulen, Akademien nennen durften.
Im Jahr 1900 stieg die Zahl auf 121 Musik-Institute, um 1910 den Hochst-
stand vor dem Ersten Weltkrieg von 183 dieser Institute zu erreichen.” Da-
mit war der Bestand an musikalischen Lehrinstituten in Berlin innerhalb
von zwanzig Jahren um das Vierfache angestiegen.

Die Direktoren der mafigeblichen Berliner Konservatorien griffen zur
Selbsthilfe. Der Musikpadagogische Verband sollte zu einem wichtigen
Vertreter der Interessen und Reformen des auflerschulischen Musikleh-
rerstandes aufsteigen. In dem von ihm veranstalteten Zweiten Musikpad-
agogischen Kongress des Jahres 1904 standen die schon ein Jahr zuvor
innerhalb der Planungen aufgestellten Forderungen nach »Hebung des

Stork (1911), S. 134.

Petition (1901), S. 303.

Berliner AdrefSbuch (1890).
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Musiklehrertums, [...] der Reform der Seminare an den Konservatorien«!©
ganz oben auf der Tagesordnung. Ein ganzes Jahr war dieser Kongress
vorbereitet worden. Ein ganzes Jahr waren in der Zeitschrift Der Klavier-
Lehrer ausfuhrliche Stellungnahmen zu den von der vorbereitenden Kom-
mission aufgestellten Fragestellungen zu lesen: »Welche Anspriiche haben
wir an den Kunstlehrer zu stellen? Wie und wo soll er sich die Summe
von Kenntnissen erwerben, die von dem Lehrer und Fihrer zu fordern
sind?«!! Die im Klavier-Lebrer abgedruckten Antworten und Anregungen
geben einen Einblick in die zum damaligen Zeitpunke als fortschrittlich
erkannten Bildungsziele. Artur Eccarius-Sieber, ein langjahriger Schiiler
des Emil Breslaur, des Herausgebers der Zeitschrift Der Klavier-Lebrer,
machte deutlich:

Wir erkennen als das Hauptziel aller Unterweisung die Stihlung, die Bildung der
Energie des Lernenden... Von der ersten Stunde an ist es Sache des Lehrers, die
Energie seines Zoglings zu wecken und zu pflegen. Er thut dies, wenn er bei
Benutzung eines stufenweise vorwirts schreitenden Lehrgangs, durch ruhige
Unterweisung, begeisterte Aufmunterung den Schiler lehrt.!?

Oder Heinrich Germer, ein angesehener Leipziger Klavierpadagoge, be-
tonte:

Wollt Ihr erfolgreich als Lehrer und Erzieher wirken, so sucht Euch vor allem
bei Euren Schiilern in Respekt zu setzen. Haltet die Mittelstrasse zwischen zu
grosser Strenge und zu grofler Gelindigkeit [sic]. Euer Betragen sei mannlich
und gesetzt. Vermeidet jeden Anlass, der Euer Ansehen mindern konnte; sehet
besonders dahin, dass Eure Schiiler [...] Euch als Muster betrachten, das sie
schwerlich erreichen werden.!?

Maria Leo als kooptiertes Mitglied des den Kongress veranstaltenden
Musikpadagogischen Verbandes gehorte der Kommission an, die einen
Lehrplan fir die seminaristische Ausbildung an Konservatorien erstellen
und vorschlagen sollte. Sie nahm ihre Aufgabe sehr ernst, lie sich ein
Jahr lang von ihren Aufgaben als Musiklehrerin im Eichelbergschen Kon-
servatorium beurlauben und schrieb sich an der Berliner Universitat als
Gasthorerin ein, um Vorlesungen in Padagogik, hier speziell die Vorlesun-
gen des an der Berliner Universitit lehrenden Reformpadagogen Wilhelm
W. Minch, ebenso Vorlesungen in Psychologie, Anatomie und Technik-

10 Morsch (1903), S. 308.
11 Morsch (1904), S. 293.
12 Eccarius-Sieber (1903), S. 68; Hervorhebung im Original.
13 Germer (1903), S. 123.
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lehre zu besuchen. Hier erwarb sie sich ihre ersten interdiszipliniren
Kompetenzen. Diese sollten ihre Sicht auf das Fach Musik und alles, was
damit zusammenhing, entscheidend verdndern. Schon der Titel ihres Re-
ferates, mit dem sie den Kongress eroffnete, verriet diesen entscheidenden
Perspektivwechsel: Die Padagogik als Lebrgegenstand im Musiklebrerseminar.
Maria Leo hatte erkannt, dass die Frage der richtigen Ausbildung von Se-
minaristinnen im Musiklehrerseminar einer regulativen Idee bedurfte. Sie
war durchdrungen von der Notwendigkeit padagogischen Unterrichts im
Musiklehrerseminar und schlug der groffen Versammlung aus Schulmusi-
kern und Leitern von Konservatorien vor, der Arbeit der Musikseminare
padagogische Maximen und Perspektiven zugrunde zu legen. Sie stellte
die Forderung auf, »dass die Grundlagen des erziechenden Unterrichts, wie
sie die padagogische Wissenschaft bietet, unbedingt ein Hauptbestandteil
der Musiklehrerausbildung sein miissen.«!# Sie war eine mutige Frau und
sprach der groflen Versammlung aus Gesanglehrern, Leitern von grofSen
Berliner Konservatorien ins Gewissen.

Schule und Haus ... haben das Recht, zu verlangen, dass sich in das Erziehungsge-
schaft nur Leute mengen, die sich mit Erziehungs- und Unterrichtsfragen ernstlich
befasst haben ... Figen wir uns dem allgemeinen Erziehungswert nicht ein, ...
dann ... haben wir iiberbaupt gar nicht die moralische Berechtigung, dem Kinde so
und soviel Stunden seines Lebens unniitz zu stehlen.!s

Die vollige Ablehnung ihrer Vorschliage zeigte sich daran, dass man ihren
Vortrag in der Darstellung des Kongresses mit einem Satz tberging. Was
jedoch Maria Leo nicht davon abhielt, im darauffolgenden Jahr, innerhalb
der Jahrestagung des ADLV weitere inhaltliche Vorschlige zu einer Neu-
konzeption sowohl des Faches als auch des musikalischen Lehrberufes zu
machen. Beide Aufsitze bilden die Grundlage der folgenden Ausfithrun-
gen.

Ihre Neukonzeption sowohl des Faches als auch der Ausbildung
Fur Maria Leo war der interdisziplinare Ansatz Ausgangspunkt aller kon-

zeptionellen Uberlegungen. Fir sie zeigte die Padagogik »den Musikun-
terricht als einen Teil der gesamten geistigen Erziehung [...] und gibt ih-

14 Leo (1904), S. 31.
15 Ebd., S.38; Hervorhebung im Original.
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nen auch die Mittel, das gestellte Ziel zu erreichen«.!é Diese Uberzeugung
hatte weitreichende Konsequenzen fiir das Fach Musik. Die Forderung
der modernen Pidagogik, dass Unterricht praktisch ausstattend, formal
bildend und ideal anregend sein miisse, galt ihrer Meinung nach auch fir
den Musikunterricht, wobei sie den formalen Bildungswert, heute als wis-
senschaftspropadeutischer Bildungswert verstanden, des Musikunterrichts
besonders herausstrich.

Ein Musikunterricht, sei es Gesang- oder Instrumentalunterricht, der auf einer
grindlichen Ausbildung des Gehorsinns basiert, der einen Einblick gewéhrt in
das Wesen des Rhythmus, der Melodie und Harmonie, und der den Schiiler
dazu befihigt, bewufSten Gebrauch davon zu machen, ist ebenso formal bildend
wie jedes andere Fach.”

Das aber habe zur Folge, dass der

Musikunterricht seine Aufgabe teils enger, teils weiter fassen muss als bisher. Er
darf nicht nur dem Selbstzweck dienen, Musik zu machen, sondern wie jeder
andere Unterricht muf§ er im Kinde Fahigkeiten entwickeln, den Gedanken-
kreis erweitern, logisches Denken, geordnetes Arbeiten, selbstindiges Handeln
tiben; aber auflerdem noch den Gefiihlsinhalt bereichern und die Wege ebnen
tir ein kiinstlerisches Genieflen. Er miiffte sozusagen neben der Verstandeskultur
eine Disziplinierung des Gemiitslebens vollziehen und sich damit erginzend dem
allgemeinen Erziehungsplan einfigen.!®

Gegenwartig isoliere man tberall den Musikunterricht von dem wissen-
schaftlichen Unterricht. Wenn man wirklich eine harmonische Ausbil-
dung aller Geisteskrafte wolle, »hat man die Pflicht, diejenige Kraft, die
wir Musiksinn nennen, an dieser Ausbildung grindlichst teilnehmen zu
lassen. Denn sie ist eine der elementarsten und bildungsfihigsten Krafte
des menschlichen Geistes.«!? Das Individuum habe ein Recht darauf, in
die Grundlagen fir das Verstindnis der musikalischen Kunstschopfungen
eingeftihrt zu werden.

Mit diesen Forderungen stand Maria Leo diametral zu den damals all-
gemein geltenden Reformuberlegungen. Die Grundsitze fiir die Reform
des Schulgesangs hatte der an einer Berliner Schule tatige Gesanglehrer
Georg Rolle auf dem Berliner Kongress mit den Worten zusammenge-
fasst: »an allen Schulen: 1. Schones Singen; 2. Selbstindiges Singen...

16 Ebd., S.32f.; Hervorhebung im Original.
17 Leo (1906), S. 6.

18 Ebd., S.7; Hervorhebung im Original.
19 Ebd.,S.6.
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einer Melodie eines zwei-oder dreistimmigen Satzes und 3. der Besitz
eines unverlierbaren Liederschatzes [...]. Diese drei Ziele [...] schliefen
aber alles das in sich, was ich als Ziel eines rechten Schulgesang-Unter-
richts fordere.<?® Empfehlungen, die auf den ungeteilten Beifall der Kon-
gressteilnehmer stieen und Georg Rolle zu einem bewahrten Mitarbeiter
Hermann Kretzschmars fiir die Reform des Schulgesangs an allen Schulen
werden lieBen.

Die Auswirkungen der Interdisziplinaritat des Faches auf die Struktur der
Ausbildung

Maria Leo hatte 1904 gefordert, dass die kiinftige Musiklehrerausbildung
sowohl in ihren theoretischen wie praktischen Anteilen auf den Grund-
lagen der pidagogischen Wissenschaft aufbauen mdsse. Sie schlug eine
dreijahrige Ausbildung vor. Ein Vorkursus solle der Ubermittlung der
Elementarkenntnisse und der Ubung in den praktischen Fachern (Gehor-
bildung, allgemeine Musiklehre, Vom-Blattspiel, Akustik, Instrumenten-
kunde) dienen. »Unsere Seminare haben in erster Linie den Zweck, den
Elementarunterricht zu heben und brauchbare Lehrkrifte fir die ersten
Unterrichtsjahre herauszubilden. Eine tiichtige padagogische Bildung ist
aber fir den Anfangsunterricht insbesondere notwendig, insofern dersel-
be Jugendunterricht ist.«*' Maria Leo uberfithrte deshalb Aspekte aus
der allgemeinen Pidagogik in die Ausbildung der Musikseminare. Der
eineinhalbjihrige theoretische padagogische Unterricht nahm einen brei-
ten Raum ein. In einem ersten geschichtlichen Uberblick miisse tber Er-
zichungsideale und Erziehungsweisen verschiedener Zeitalter informiert
werden. Die padagogische Psychologie gebe Kenntnis vom Schiiler, von
seinen Fahigkeiten, seinem Gedankenkreis. Weil der menschliche Geist
nur das annehme, was ihm zusage, miisse der Lehrstoff so ausgewihlt
werden, dass er das Interesse des Schilers wecke. »Die psychologische
Vorbedingung fiir das Erregen des Interesses ist aber, dass der Boden
fir die neuen Vorstellungen schon vorbereitet ist, dass stets eine richtige
Mischung von Bekanntem und Unbekanntem vorhanden sei.«?? Sie rat,
nicht nur die Auswahl des Stoffes, auch die Form der Ubermittlung, die

20 Rolle (1904), S. 206.
21 Leo (1904), S. 38.
22 Ebd,,S.35.
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Methode, sorgsam auszuwahlen. »Musikerziehung wie Methodik missen
herauswachsen aus der Kenntnis der allgemeinen Piadagogik und Psycho-
logie.«?? Im vierten Halbjahr solle die theoretische Erarbeitung mit Hospi-
tationen verbunden werden. Hinzu treten Probelektionen mit eigenem
Unterricht unter Aufsicht, woran sich im letzten Halbjahr eine Repetition
des padagogischen Wissens anschlief3t, vertieft durch die praktische eigene
Unterrichtserfahrung.

Maria Leo wusste, dass ein solch umfassender Musikunterricht nur von
Fachmusikern erteilt werden konnte. Diese »mufSten nicht nur fachlich ge-
bildet sein; sie durften in ihrer padagogischen und allgemein wissenschaft-
lichen Ausbildung den anderen Lehrkraften kaum nachstehen, wenn sie
ihren Unterricht an geachteter Stelle sehen wollen.«?* Gleichzeitig hob sie
mit dieser Forderung die vielfaltigen fachtbergreifenden wie interdiszipli-
naren Aspekte eines solchen neuen Musikunterrichts hervor.

Die Umsetzung ihres innovativen Konzeptes in einem eigenen Seminar

Die Pline Maria Leos, eine auf padagogisch-wissenschaftlichen Maximen
fundierte Ausbildung fiir Musiklehrerinnen umzusetzen, waren innerhalb
der Berliner Konservatorien nicht durchsetzbar. Unterstiitzung erhielt
sie einzig durch die im ADLV organisierten Musiklehrerinnen. Die Mu-
sikgruppe Berlin e.V., die Ortsgruppe des Verbandes der Deutschen Mu-
siklehrerinnen, einem Zweigverein des ADLV, sicherte mit ihren tber
sechshundert Mitgliedern Maria Leo die finanzielle Unterstitzung zu, die
es ihr ermoglichte, in den Raumen ihrer Privatwohnung im Jahr 1911
ein Seminar einrichten zu konnen. Sie selbst tibernahm die Leitung des
Seminars. Endgultigen Ausschlag fir die Grindung gab die ein Jahr zuvor
eingefithrte Staatliche Priifung fiir Gesanglebrer und —lebrerinnen an hoheren
Lebranstalten itn Preussen. Hermann Kretzschmar hatte erreicht, dass tber
diese Priffung in Zukunft auch Musiklehrerinnen eine staatliche Anstel-
lung und damit auch eine sichere Altersversorgung erreichen konnten.
Allerdings lie§ das einzig auf diese Prifung vorbereitende Kgl. Akademi-
sche Institut fir Kirchenmusik Frauen zwar zur Prifung zu, verweigerte
ihnen aber die Vorbereitung auf diese Priiffung an seinem Institut.

23 Leo (1927),S. 3.
24 Leo (1906), S. 10; Hervorhebung im Original.
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Maria Leo lehnte diese neue Prifungsordnung in ihren inhaltlichen
Forderungen weitgehend ab; so bezeichnete sie die Anforderung des Para-
graphen 6B2¢, »einen unbegleiteten und einen begleiteten Chorsatz, auch
in den alten Schlisseln, auf dem Klavier, der Orgel oder dem Harmonium
vom Blatt zu spielen«® als » [...] kapellmeisterliche Leistungen, die nur
in jahrelangem Fachstudium erreicht werden konnen.«?¢ Damit wiirden
sie aus dem Rahmen der angestrebten Berufsausbildung herausfallen. Sie
kam zu dem Schluss: »Die Frage, was sollen die Kinder lernen und was
muf$ daher der Lehrer konnen, hatte ein klares Idealbild und ebenso klare
Idealanforderungen ergeben, diese Frage ist aber in der Prifungsordnung
weder gestellt noch beantwortet.<?” Weil aber diese staatliche Prifung
»die schlimmsten sozialen Schaden in diesem Berufe unwiderruflich auf
den Aussterbeetat«?8 setze, beschloss sie, in ihrem Seminar auf diese Pri-
fung vorzubereiten; gleichzeitig jedoch eine auf reformpadagogischen Ma-
ximen aufgebaute Lehrerinnenausbildung in threm Seminar umzusetzen.
Das aber hief3, in drei unterschiedlichen Abteilungen auf drei unterschied-
liche Prifungen vorzubereiten:

- In Abteilung A wurden die Schulgesanglehrerinnen auf die staatliche
Prifung

— In Abteilung B wurden Klavierlehrerinnen

— In Abt. C wurden Violinlehrerinnen auf die Prifung des Verbandes
der Deutschen Musiklehrerinnen vorbereitet. Fiir die Abteilungen B
und C gab es keine staatliche Priifung.

Die Bewiltigung dieser Herkulesaufgabe gelang vom Grindungstag des
Seminars bis weit in die 1920er Jahre der Weimarer Republik. Vorausset-
zung war die Entscheidung Maria Leos, im Seminar auf eine Ausbildung
im kanstlerischen Fach zu verzichten. Wihrend im Kgl. Akademischen
Institut fir Kirchenmusik die Ausbildung im Orgel-, Klavier- und Violin-
spiel eine zentrale Rolle spielte, tbernahm das Seminar ausschlieflich
die theoretisch-wissenschaftliche Ausbildung. Die Ausbildung im kinstle-
rischen Hauptfach konnte im Seminar bei jedem Fachlehrer genommen
werden, der die Verantwortung fiir sein Fach in der Abschlusspriffung
tbernahm.

25 Leo (1910/11), S. 332.
26 Ebd.

27 Ebd.

28 Ebd., S.331.
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Es sei noch auf die unterschiedlichen Zielsetzungen wie unterschiedli-
chen Facher von Seminar und Kgl. Akademischem Institut hingewiesen.
Die Zielsetzung des Seminars lautete:

»Das Seminar hat den Zweck, angehenden Musiklehrerinnen eine griindliche
theoretische und praktische Berufsausbildung zu geben, die sie befihigt, die musi-
kalische Begabung ihrer Schiiler zu wecken und kinstlerisch weiterzubilden.
Um die vielfach vernachlassigte padagogische Ausbildung zu geben, ist dem
Lehrgang die Einrichtung der wissenschaftlichen Seminare zu Grunde gelegt.«*

Dagegen gab das Kgl. Akademische Institut fir Kirchenmusik als Auf-
gabe an, »Organisten, Kantoren, Chordirigenten, sowie Musiklehrer fiir
hohere Lehranstalten, insbesondere Schullehrer-Seminare, auszubilden.«30
Dieses Institut gab als Lehrgegenstinde an: Orgelspiel und Orgelkunde,
Gesang, Klavier- und Violinspiel, Harmonielehre, Kontrapunkt und For-
menlehre, Instrumentationslehre, Partiturspiel, Einrichtung alterer Musik,
Liturgik und Musikgeschichte, Physiologie und Hygiene der Stimme.
Der Unterricht im Seminar der Maria Leo umfasste die Facher: Padago-
gik, Psychologie, Methodik, allgemeine Musiklehre, Harmonielehre, For-
menlehre, Kontrapunkt, Partiturspiel, Chorliteratur, Gehorbildung, Ana-
tomie, Techniklehre, Chorgesang, Musikgeschichte, Akustik, Instrumen-
tenlehre, Vom-Blattspiel, Ensemble, Unterrichtsanweisung und —tiibung in
der Ubungsschule. Die Fiacher Pidagogik und Psychologie spielten eine
besonders wichtige Rolle: »Mustkerziehung wie Methodik miissen heraus-
wachsen aus der Kenntnis der allgemeinen Padagogik und Psychologie.
Als ein grundlegendes Fach missen wir also Padagogik ansehen.«3!

Die Besonderheiten des Seminars der Musikgruppe E.V.

Maria Leo betitelte in einem Aufsatz des Jahres 1928 die Arbeitsweise
ihres Seminars mit der Uberschrift Newe Wege des musikalischen Denkens.
Es war ihr inzwischen gelungen, die Struktur ihres Seminars auf reichs-
weit sechs weitere, von Frauen geleitete Seminare zu tbertragen. Wie sehr
die Ausbildung dieser Seminare iber eine padagogisch-psychologisch fun-
dierte Ausbildung hinausging, mogen folgende Aspekte der Ausbildung
zeigen:

29 Stern (1914), S. 190; Hervorhebung im Original.
30 Ebd.,S.154.
31 Leo (1927a), S. 3; Hervorhebung im Original.
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Von Beginn an machte das Seminar den Seminarist*innen aller
Abteilungen zur Bedingung: »Die Teilnahme an allen Fichern ist fiir
die Seminaristen obligatorisch, da der Unterricht auf einem einheitlich
abgefaiten Lehrplan aufgebaut ist.«3?> Die Seminararbeit strebte einen
musikalischen Gesamtunterricht an. Auch wenn die Facher in gesonderten
Stunden gegeben wurden, standen sie doch »stofflich und methodisch
in engster Verbindung. Auf der Grundlage der Gehérbildung bilden
die drei Hauptficher Musiklehre, Analyse und Musikgeschichte ein
untrennbares Ganzes.«3* Gerade der Gehorbildung sprach sie die Fahigkeit
zu, das musikalische Denken zu schulen. An dem Beispiel des Faches
Musikgeschichte sei verdeutlicht, wie allumfassend musikalische Bildung
von ihr aufgefasst wurde.

Der musikgeschichtliche Unterricht in ihrem Seminar wurde einerseits
im Seminar in einen engen Zusammenhang mit Analyse gebracht. Stilge-
schichtliche Analysen, von dargestellten Beispielen ausgehend, herrschten
vor. Im Zusammenhang mit der Erarbeitung der einzelnen historischen
Phasen der Musikgeschichte wurde jedoch auch die Kultur- und Literatur-
geschichte in Form gemeinsamer Betrachtung von Bildern und Lektiiren
ausgewahlter Kapitel aus der Weltliteratur herangezogen.

Zusatzlich zu Fihrungen durch die Instrumentensammlung der Staatli-
chen Hochschule fir Musik wurde eine praktische Musizierstunde einge-
fihrt, in der hauptsichlich éltere Musik aufgefihrt wurde.

Als kleiner Exkurs sei angeftigt, dass sich die 1925 erschienenen Verord-
nungen zum Privatunterricht in der Musik in den Anforderungen fir die
Musikgeschichte auf die Kenntnis der allgemeinen Entwicklung der Mu-
sikgeschichte, Vertrautheit mit dem Leben der groffen deutschen Meister,
der Kenntnis der Geschichte des deutschen Volksliedes beschrankten.

Schon aus diesen zwei Beispielen wird ersichtlich, wie wichtig Maria
Leo der Zusammenschluss aller Seminarist*innen in einer Gruppe war.
In den Anfingen sprach sie von einer Klassengemeinschaft, in den spate-
ren Jahren urteilte sie, dass die Daseinsberechtigung eines Musikseminars
sich wesentlich aus der »erziehenden Arbeitsgemeinschaft zur Berufsvorbe-
reitung«®* ergebe. Threr Meinung nach kamen ihre Schiiler*innen, im
Unterschied zu den Schilerinnen von z.B. Handelsschulen etc., »mit
einer unbewuflten Sehnsucht nach etwas anderem, lebendigerem als

32 Seminar der Musikgruppe [1926], S. 5.
33 Ebd,S.7.
34 Leo (1927), S.292; Hervorhebung im Original.
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einem trockenen Beruf, mit einer hungrigen, von der Kunst erweckten
Seele«® in das Musikseminar. Mag auf uns Nachgeborene diese Wortwahl
ungewohnlich klingen — Maria Leo fithrte im Jahr 1927 eine Umfrage
unter ihren Seminarist*innen durch, in der tber neunzig Prozent ihrer
Schiiler*innen der »Seminarzeit eine besondere Bedeutung fiir ihre innere
Entwicklung<3® zusprachen.

Aus heutiger Sicht muss erstaunen, wie weit die Ideen Maria Leos
reichten, eine Entwicklung zum musikalischen Denken bei jungen, an-
gehenden Instrumentallehrer*innen anzuregen. Vor dem Hintergrund
einer wissenschaftlich-padagogischen Ausbildung, vor dem umfassenden
Facherkanon im Seminar, fihrte sie hin zu einem Musikverstehen, ab der
Weimarer Republik in Zusammenarbeit mit Hans Mersmann, welches
auf der Grundlage einer umfassenden musikalischen Bildung Musik erleb-
bar machte.

Mit Beginn der Weimarer Republik begann eine Zusammenarbeit von
Maria Leo mit Leo Kestenberg, der als Ministerialrat in das PreufSische
Ministerium fir Wissenschaft, Kunst und Volksbildung berufen worden
war. lhre besonders enge, dokumentierte Zusammenarbeit bezog sich
u.a. auf den 1925 erschienenen Ministerialerlass zum Privatunterricht in
der Musik. Die Jahre 1926 und 1927 zeugen von einem fast strategisch
geplanten gemeinsamen Bemihen, die im Privatmusikerlass geforderten
Priffungskompetenzen in einer neuen Struktur der Seminarausbildung zu
verankern. Leo Kestenberg referierte auf verschiedenen Tagungen zu den
unmittelbaren Pflichten des Staates”, wahrend Maria Leo ihr Konzept der
Ausgestaltung der Seminare’® wie der Ausbildung und Fortbildung von
Privatmusiklehrer*innen’? vorstellte.

Abschlieflend soll deutlich gemacht werden, wie stark der von Maria Leo
eingefiihrte padagogische Schwerpunkt der Seminarausbildung die von
Leo Kestenberg konzipierten Verordnungen zum Privatmusiklehrer in der
Musik bestimmte. Die noch heute giltige Ordnung fir die Privatmusiker-
lehrerprifung (PMP) vom 2. Mai 1925 regelt in § 1 Einteilung und Gegen-
stand der Prifung: »Die Prifung umfaflt einen padagogischen und einen
kinstlerischen Teil. In der padagogischen Prifung hat der Bewerber nach-

35 Leo (1927a), S. 3.

36 Ebd., S.3; Hervorhebung im Original.
37 Kestenberg (1926).

38 Leo (1927a).

39 Leo (1927).

283



https://doi.org/10.5771/9783968219196
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Anna-Christine Rhode-Jichtern

zuweisen, dafl er sich mit der musikalischen Erziehungs- und Unterrichts-
lehre vertraut gemacht hat und im praktischen Unterricht hinreichend
ausgebildet ist.«<** Man kann die zwanzig Jahre zuvor formulierten inhalt-
lichen Vorgaben Maria Leos mit Hianden greifen, wenn fiir die Prifung in
dem verbindlichen Nebenfach Musikerziehung gefordert wird:

Ubersicht tiber die allgemeine Entwicklung der musikalischen Erziehung im 18.
und 19. Jahrhundert; Kenntnisse der neueren Lehrmethoden; Stellungnahme
zu den Grundfragen der Methodik. Der Bewerber muf in der Lage sein,
die produktiven Krifte des Kindes im Musikunterricht anzuregen und zu
entwickeln. Er muf§ die schopferischen Keime, die zum musikalischen Erleben
und Gestalten dringen, im Unterricht verwerten konnen dergestalt, daff
Instrument und Stimme als duflere Mittel einer gefestigten musikalischen
Vorstellung erscheinen.*!

Leo Kestenberg ist die hochgeschitzte und diskutierte musikpolitische
Figur. Andere sind ihm nachgeordnet. Was Maria Leo zwanzig Jahr vor-
her angestofSen und umgesetzt hat, erscheint in der bisherigen Forschung
gar nicht oder bestenfalls als beigeordnet. Thre innovative Leistung ist
vergessen. Sie kam bislang in der musikpadagogischen Forschung nicht
vor. Zeit, dieses Wissen aufzuarbeiten und der Offentlichkeit wieder zu-
ganglich zu machen.
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furt/Main promoviert. Nach einigen Jahren im Schuldienst und als Cellist
wurde er 2002 zum Professor fiir Musikpadagogik/Allgemeine Instrumen-
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