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Einleitung und Fragestellung

Zu den am weitesten verbreiteten Zugédngen zu Musik im Rahmen der musikpaddagogischen Aus-
und Weiterbildung diirfte seit den 1980er Jahren die Szenische Interpretation! zu zéhlen sein,
werden ihre Methoden doch in Workshop- bzw. Seminarkontexten in Lehramtsstudiengéngen
sowie bei Spielleiterausbildungen an Opernh&usern gelehrt, welche Lehrenden methodischen Zu-
gang zu dieser Lernform verschaffen. Weiterhin dokumentiert eine Online Schriftenreihe eines
eigens zur Weiterentwicklung und Aufarbeitung des Konzepts geformten Zusammenschlusses,
dem Institut fur Szenische Interpretation fiir Musik + Theater (ISIM), u.a. einen breiten Zu-
gang zu verschiedensten thematisch sortierten Publikationen, zu Unterrichtsmaterialien sowie
zu aktuellen Veranstaltungen — jiingst ein Forschungstreffen aller Interessierten, an dem aktuelle

Forschungsprojekte und Interessenschwerpunkte diskutiert wurden.

Das Spannungsfeld zwischen einer enormen Verbreitung einerseits und einer andererseits bisher
weitgehend ausgebliebenen Beobachtung der Art und Weise, in der die verschiedenen Methoden
zur Umsetzung gelangen, erzeugt das Bediirfnis, diesen Zugang zu Musik wissenschaftlich zu
betrachten — ein Bediirfnis, welchem in Ansétzen auch in der vorliegenden Examensarbeit nach-
gegangen werden soll. Ein erstes Ziel hierbei ist es, den im Arbeitstitel als ,musikdidaktische
Idee* bezeichneten Zugang zu Musik begrifflich auszuschérfen und die ebendort anklingende
Mehrdeutigkeit auszurdumen. Das hat zum einen den Hintergrund, dass im schulischen Kontext
nicht ausschliefflich im Musikunterricht szenisch interpretiert wird und die Szenische Interpreta-

tion auch in anderen Bildungsstiatten wie Opernhdusern Anwendung findet, zum anderen finden

'Im Folgenden wird zwischen der Szenischen Interpretation als musikdidaktischer Idee bzw. Unterrichtskonzept
und einer szenischen Interpretation als eine von den Methoden der Szenischen Interpretation geleitete unter-
richtliche Umsetzung unterschieden. Publikationen Ingo Schellers hingegen verwenden weitgehend die Klein-
schreibung, weshalb szenische Interpretationen im Sinne Schellers auch hier in Kleinschreibung aufgefiihrt sind.
Vgl. Rainer O. Brinkmann/Anne-Kathrin Ostrop/Markus Kosuch/Wolfgang Martin Stroh: Die Hypothesen
der Szenischen Interpretation von Musik und Theater, in: Lars Oberhaus/Wolfgang Martin Stroh (Hrsg.):
Diskussion Musikpddagogik Sonderheft S8: Haltungen, Gesten und Musik. Zur Professionalisierung der Praxis
Szenischer Interpretation von Musik und Theater (2017), S. 17-19, hier S. 17.



sich zu deren Verwendung in der Musik- und Musiktheaterpddagogik verschiedenste Bezugspunk-
te: Diverse Publikationen thematisieren etwa Szenische Interpretation von Musik, von absoluter
Musik, von Musiktheater, von Musik und Theater sowie von Opern. Daneben existiert eine hier
nicht darstellbare Fiille an Beitrédgen zur szenischen Interpretation im Deutschunterricht bzw.

im Darstellenden Spiel.

Ein weiteres Kriterium sind die in der Gesamtheit nicht einheitlich verwendeten Termini Metho-
de, Konzept und Konzeption. Wenn auch in jlingeren Publikationen der Begriff des Konzepts
dominiert, so ist auch diese Tendenz im musikpadagogischen Kontext zu hinterfragen; nicht zu-
letzt vor dem Hintergrund der Formulierung der Grundannahmen der Szenischen Interpretation
in Form von Hypothesen im Zuge der wissenschaftlichen Evaluation des Konzepts.? Jenen Ta-
gungsband, in dem diese Hypothesen erstmals veroffentlicht wurden, eréffnete Christoph Richter

mit einem Deutungsversuch dieser Vorgehensweise als

Versuch einer ,,Eingemeindung” der Szenischen Interpretation in die wissenschaftliche Musikpadagogik,
auf dass sie an die Moglichkeiten objektiven Denkens und Begriindens angeschlossen werden kann

— oder als Bestatigung ihrer wissenschaftlich definierbaren, objektivierbaren und begriindbaren
Qualitat.?

In vorliegender Arbeit sind diese Hypothesen vollsténdig aufgegriffen und durch farbige Un-
terlegung gekennzeichnet worden (s. bspw. S. 38). Sie dienen als Bezugspunkt der jeweiligen
Kapitel zu jener Art und Weise, in der sich das Konzept momentan darstellt. Dabei dienen
diese als Einstieg in die Thematik, verdeutlichen den Bezug zum aktuellen Diskurs, miissen aber
nicht zwangslaufig kommentiert bzw. zur Diskussion gestellt werden. Neben den in Hypothesen
gefassten Grundannahmen finden sich vielerorts vier Grundsétze, die hier nun aufgefithrt und

fiir den Verlauf der Arbeit richtungsweisend kommentiert werden sollen:*

Die Szenische Interpretation von Musik und Theater ist theoretisch begriindet. In ein-
schldgigen Beitrdgen zur Szenischen Interpretation wird selbige mit den verschiedensten Theori-
en in Verbindung gebracht. Ziel dieser Arbeit ist eine, im Vergleich zu den erwidhnten Verweisen,
ausfithrlichere Auseinandersetzung mit den jeweiligen Bezugstheorien zur Beantwortung der Fra-
ge, wie stark dieser Bezug besteht, ob die verschiedenen Theorien an sich vereinbar sind und
ob, gemessen an der Ausfiihrlichkeit und dem Umfang der ausgewéhlten Bezugstheorien, von
einer theoretischen Fundierung der Szenischen Interpretation die Rede sein kann. Dies suggerie-
ren beispielsweise einschlagige Artikel im aktuellen Lexikon der Musikpddagogik, die zudem auf

einen Ursprung in der Theater- bzw. Opernpiddagogik hindeuten. Im Artikel zu (historischen)

2Zur Unterscheidung von wissenschaftlicher Forschung und wissenschaftlicher Evaluation im Kontext der Szeni-
schen Interpretation s. Jens Knigge/Anne Niessen: Empirische Forschung zum Konzept der Szenischen Inter-
pretation von Musik. Methodologische Uberlegungen und forschungspraktische Zugénge, in: Lars Oberhaus/
Wolfgang Martin Stroh (Hrsg.): Diskussion Musikpddagogik Sonderheft S8: Haltungen, Gesten und Musik. Zur
Professionalisierung der Praxis Szenischer Interpretation von Musik und Theater (2017), S. 20-34, hier S. 20.

3Christoph Richter: Editorial, in: Lars Oberhaus/Wolfgang Martin Stroh (Hrsg.): Diskussion Musikpddagogik
Sonderheft S8: Haltungen, Gesten und Musik. Zur Professionalisierung der Praxis Szenischer Interpretation
von Musik und Theater (2017), S. 4-5, hier S. 4.

4Vgl. ders.: Editorial (wie Anm. 3), S. 4; Lars Oberhaus/Wolfgang Martin Stroh: Vorwort, in: dies. (Hrsg.):
Diskussion Musikpddagogik Sonderheft S8: Haltungen, Gesten und Musik. Zur Professionalisierung der Praxis
Szenischer Interpretation von Musik und Theater (2017), S. 9-13, hier S. 9 f.



Unterrichtsmethoden etwa wird die Szenische Interpretation unter ,theaterpidagogische Metho-

«b

den [...] in neueren Ansétzen zur Didaktik des Musiktheaters“® subsumiert, an anderer Stelle

heift es:
Die groBe Attraktivitat der Szenischen Interpretation von Opern beruht u. a. darauf, dass sie aus
der Theaterpraxis selbst erwachsen ist (Stanislawsky, Brecht) und in ihrer Verbindung von psycho-

logischer Reflexion, Werkanalyse und Aktion alle neueren Ansatze der Operndidaktik integriert,
ohne hoch entwickelte musikalische Vorkenntnisse vorauszusetzen.b

Der Nachweis theaterpddagogischer Methoden und zugehoriger Theorien Stanislawskis, Brechts
und Boals kann im Rahmen der vorliegenden Examensarbeit nicht geleistet werden, nichtsde-
stotrotz soll der Bezug zu verschiedenen, musikdidaktisch relevanten Bezugstheorien untersucht

werden.

Die Szenische Interpretation von Musik und Theater ist praktisch erprobt. Die bereits
erwihnte Online Schriftenreihe, der in zweiter Auflage erschienene Methodenkatalog,” ein stindig
wachsendes Kompendium an Unterrichtsmaterialien® sowie eine ebenfalls erhéltliche Anleitung
zur eigensténdigen Entwicklung von Spielkonzepten, die von Christoph Richter als ,,Didaktik der
Szenischen Interpretation” rezensiert wurde,” bieten eine mogliche Erklarung fiir die Hypothese
seitens der jeweiligen Autoren, dass die Szenische Interpretation praktisch erprobt sei. Die vor-
liegende Arbeit hat nicht den Anspruch, die praktische Umsetzung des Projekts zu beobachten,
sondern soll stattdessen den ideengeschichtlichen Ursprung u.a. aus der Aus- und Fortbildungs-
praxis Ingo Schellers heraus beleuchten. In diesem Zuge wurde die Bezugsliteratur eingegrenzt
auf Beitrdge im Rahmen der wissenschaftlichen Musikpéddagogik und der Musikdidaktik im wei-
teren Sinne. Die zahlreichen Praxisbeitrége konnten, auch wenn dies eine lohnenswerte Aufgabe

wére, bis auf einige Ausnahmen nicht ausgewertet werden.

5Georg Maas: Methoden des Musikunterrichts an allgemein bildenden Schulen (historische), in: Lezikon der
Musikpadagogik, hrsg. v. Siegmund Helms/Reinhard Schneider/Rudolf Weber, Kassel 2005, S. 149-156, hier
S. 154.

SHans-Ulrich Fuf: Musiktheater/Oper, in: Lezikon der Musikpidagogik, hrsg.v. Siegmund Helms/Reinhard
Schneider/Rudolf Weber, Kassel 2005, S. 186189, hier S. 187.

"Rainer O. Brinkmann/Markus Kosuch/Wolfgang Martin Stroh: Methodenkatalog der szenischen Interpretation
von Musik und Theater, Neuauflage mit ausgewédhlten Praxismodellen unter Mitwirkung von Anne-Kathrin
Ostrop und Iris Winkler, Handorf 2010.

8Wolfgang Martin Stroh: Unterrichtsmaterialien zu szenischen Interpretationen von Musiktheater, in: Diskussion
Musikpddagogik 36 (4. Quartal) (2007), S. 49-51.

9Ders.: Szenische Interpretation von Musik. Eine Anleitung zur Entwicklung von Spielkonzepten anhand aus-
gewdhlter Beispiele, hrsg.v. Norbert Schlibitz (EinFach Musik 3), Paderborn 2007; zur Rezension vgl.
Christoph Richter: Rezension zu: Wolfgang Martin Stroh: Szenische Interpretation von Musik. Eine Anlei-
tung zur Entwicklung von Spielkonzepten anhand ausgewéhlter Beispiele, hrsg. v. Norbert Schldbitz (2007),
in: Diskussion Musikpddagogik 36 (4. Quartal) (2007), S. 55, hier S. 55.



Die Szenische Interpretation von Musik und Theater ist institutionell verankert. Zur Biin-
delung einschlagiger Publikationen und der gemeinsamen Weiterentwicklung des Konzepts exi-
stiert seit 2001 das ,Institut fiir Szenische Interpretation von Musik + Theater*, kurz ISIM, !0
welches auf seiner Website u. a. Newsletter anbietet, besagte Online Schriftenreihe zum Down-
load bereitstellt, tiber seit 2016 jahrlich stattfindende Tagungen informiert sowie fiir Aus- und
Weiterbildungsangebote fiir (angehende) Spielleiter an der Oper in Frankfurt a. M. und der
Staatsoper und der Komischen Oper Berlin wirbt. Die Ausbildung zum Spielleiter erfolgte bis
2015 ausschliefflich an der Staatsoper Berlin, seit 2015 besteht die Moglichkeit eines gemeinsa-
men Universitiatslehrgangs zur Musiktheatervermittlung der Universitdt Mozarteum Salzburg,
der Staatsoper Berlin und der Komischen Oper Berlin;!! seit 2016 besteht ein Aus- und Fort-
bildungsangebot an der Oper Frankfurt a. M.'? Auch wenn dies eine gewinnbringende Aufgabe
wére, findet die Ausbildung zum Spielleiter keine Beachtung. Stattdessen soll die Rolle des
Spielleiters, wie sie sich in verschiedenen Publikationen darstellt, in den Blick genommen wer-
den. Hierbei soll es ferner weniger um den Musiktheaterpddagogen als Spielleiter gehen, sondern

um den Musiklehrer an allgemeinbildenden Schulen in der besonderen Rolle eines Spielleiters.

Die Szenische Interpretation von Musik und Theater ist offen gegeniiber kritischer Reflexion.
ISIM regt durch diverse Tagungen, beispielsweise durch Symposien zur Musiktheaterpiddagogik
(2006) bzw. Musiktheatervermittlung (2008),' die Arbeitstagung am 16. und 17. November
2016 zum Thema ,Haltungen, Gesten und Musik. Zur Professionalisierung der Praxis Szenischer
Interpretation von Musik und Theater,“ die ebenfalls in einem Sonderband von Diskussion Mu-
sikpadagogik dokumentiert ist (S8, 2017). Schlieflich fand jiingst ein Forschungstag am 4. und 5.
November 2017 statt, bei dem u. a. ein aktuelles Forschungsprojekt zum Thema ,Musikvermitt-
lung im Feld Kultureller Bildung. Szenische Interpretation von Musik und Theater in Schule,
Theaterpadagogik & Jugendkulturarbeit* prasentiert und weiterhin mit der Untersuchung der
Ein- und Ausfiihlung in Rollen mit empirischen Forschungsmethoden sowie der Frage einer gen-

dersensiblen szenischen Interpretation zukiinftige Reflexionsschwerpunkte gesetzt wurden.

Auch die vorliegende Arbeit steht im Zeichen kritischer Reflexion und verfolgt folgende Ziele:

- Anhand einer resiimierenden Wiedergabe und Biindelung einschligiger Publikationen vom

Szenischen Spiel im Musikunterricht (1982) bis hin zur Szenischen Interpretation von Musik

10WWebsite des Instituts fiir Szenische Interpretation von Musik + Theater, URL: http : / | www .
musiktheaterpaedagogik.de (besucht am 02.11.2017); zur Entstehung vgl. Rainer O. Brinkmann: Szenische
Interpretation von Musiktheater, in: Konzeptionelle Aufsdtze 1982 bis 2006 (Schriftenreihe Szenische Interpre-
tation von Musik und Theater 1, hrsg. v. Lars Oberhaus und Wolfgang Martin Stroh), Oldenburg 2012, S. 50—
59, URL: http://oops.uni-oldenburg.de/1398/1/Szenische_Interpretation_Band1.pdf (besucht am 30.09. 2017),
hier S. 59.

"Website der Universitit Mozarteum Salzburg, URL: http://www.moz.ac.at/de/studium/sr.php?nr=1328&c=2
(besucht am 02.11.2017).

12Website der Oper Frankfurt a. M., URL: http://www.isim-online.de/0200.php (besucht am 02. 11.2017); vgl. a.
Wolfgang Martin Stroh/Lars Oberhaus/Jens Knigge: Die Szenische Interpretation von Musik und Theater in
der Praxis. Ergebnisse einer Online-Befragung, in: Lars Oberhaus/Wolfgang Martin Stroh (Hrsg.): Diskussion
Musikpddagogik Sonderheft S8: Haltungen, Gesten und Musik. Zur Professionalisierung der Praxis Szenischer
Interpretation von Musik und Theater (2017), S. 38-51, hier S. 44.

3Die Ergebnisse wurden im Anschluss verdffentlicht in: Rainer O. Brinkmann/Christoph Richter (Hrsg.): Dis-
kussion Musikpddagogik Sonderheft S1: Musiktheaterpadagogik. Beitrdge zum Symposion II zur Musikthea-
terpaddagogik ,,Leben, Kunst und das dazwischen® vom 2.—4. November 2008 (2009).


http://www.musiktheaterpaedagogik.de
http://www.musiktheaterpaedagogik.de
http://oops.uni-oldenburg.de/1398/1/Szenische_Interpretation_Band1.pdf
http://www.moz.ac.at/de/studium/sr.php?nr=132&c=2
http://www.isim-online.de/02 00.php

und Theater (2017) soll dieses Konzept hinsichtlich seiner Grundannahmen konturiert
werden, sodass im Ergebnis moglichst eindeutig formuliert werden kann, wann genau eine
im schulischen Musikunterricht vollzogene szenische Interpretation auch als solche gelten

kann.

- Ein weiterer Schritt in diese Richtung ist die begriffliche Ausscharfung zur Klarung der Ver-
wendung des Konzeptbegriffs sowie der im Erfahrungsorientierten Unterricht Ingo Schel-
lers zugrundeliegende Erfahrungsbegriff, der um das sogenannte Fiinf-Phasen-Modell als

strukturelle Anlage szenischer Interpretationen ergénzt wird.

- Vor Augen zu fiihren wiren aufferdem Rollen und Funktionen des Spielleiters, wie sie in
verschiedenen Publikationen dargestellt werden. Es ist hier zu hinterfragen, welche Auf-
gaben dieser einnimmt und wie diese vor dem Hintergrund der Zielsetzung der Szenischen

Interpretation zu beurteilen sind.

- Die begriffliche Ausschéirfung miindet in eine Auseinandersetzung mit den im Vorwort
eines aktuellen Sammelbands genannten Didaktischen Prinzipien,'* die den genannten
Urspriingen des Konzept auf den Grund gehen und diese resiimierend darstellen soll. Es
soll ergriindet werden, als wie stark der Bezug zu bewerten ist und ob die Rede davon sein

kann, dass die Szenische Interpretation theoretisch abgeleitet ist.

- Zu fragen wére auflerdem, inwieweit Szenische und Didaktische Interpretation von Musik
voneinander abzugrenzen sind. Mittels einer vielversprechenden, aufeinander reagierenden
Reihe von Beitrdgen Christoph Richters und Wolfgang Martin Strohs in der Zeitschrift
Musik & Bildung soll dies mit dem Fokus auf den Begriff der Erfahrung vollzogen werden.

- Schliefllich sollen durch einen weniger affirmativen, sondern kritisch reflektierenden Blick zu
Tage tretende Problemfelder zur Diskussion gestellt werden und im Anschluss Vorschldge

zur Weiterentwicklung des Konzepts geduflert werden.

14ygl. Oberhaus/Stroh: Vorwort (wie Anm. 4, S. 2), S. 9.



Entstehungsgeschichtliche Grundlagen

2.1 Konzeptentwicklungsprozess

Im Folgenden seien zur Veranschaulichung des Konzeptentwicklungsprozesses einschlégige kon-

zeptionelle Aufsidtze und Monographien in chronologischer Reihenfolge aufgelistet:

Das von Ingo Scheller von 1975-1981 im Rahmen der Lehrerausbildung mit Klassen aller Schul-
formen in Oldenburg entwickelte Konzept des erfahrungsbezogenen Unterrichts macht die in-
dividuellen Erlebnisse der Schiiler zum Bezugsgegenstand unterrichtlichen Geschehens. Ziel ist
es hierbei, die Schiiler durch den Einsatz geeigneter Symbole und trotz der Einschriankungen
der schulischen Rahmenbedingungen zum Verarbeiten eigener Erlebnisse zu Erfahrungen anzu-
regen, getreu der Devise: ,Erlebnisse hat man, Erfahrungen macht man!“!'® Die Verarbeitung
von Erlebnissen wird als aktiver Prozess verstanden, der die Moglichkeiten der sprachlichen
Verstandigung iibersteigt und sich daher u.a. auch Mitteln des szenischen Spiels, des Schrei-
bens und Rezipierens von Texten, der Variation der Gespriachsform und der Fotografie bedient.
Das szenische Spiel als Lernform spielt in diesem Beitrag noch keine exponierte Rolle, spéatere
Publikationen Ingo Schellers werden sich hiermit ausfiihrlicher auseinandersetzen. Unabhéngig
von der konkreten Methode liegt erfahrungsorientieren Unterrichtssettings haufig der Dreischritt
Aneignung—Verarbeitung—Verdffentlichung zugrunde mit dem Ziel, die individuelle Haltung zu
bearbeiten.!® Scheller merkt auerdem an, dass die Erweiterung um ,musikalisch[e] Ausdrucks-

und Lernweisen” wiinschenswert, aber bisher noch nicht geleistet worden sei.!” Als eine der

5Werner Jank/Hilbert Meyer: Didaktische Modelle, 11. Aufl., Berlin 2014, S. 335.

16vgl. Ingo Scheller: Erfahrungsbezogener Unterricht: Prazis, Planung, Theorie, 2. Aufl. (1. Aufl. 1981) (Scriptor
Ratgeber Schule 9, hrsg. v. Dietrich Albrecht, Ruth Fendel, Helmut Hérle und Gerd-Bodo Reinert), Frankfurt
am Main 1987, S. 63-67.

17Vgl. ebd., S. 3, 7



genannten Bezugstheorien soll dieses Unterrichtskonzept zu einem spéteren Zeitpunkt (Kapitel
4.1.3, S. 44) néher betrachtet werden.

Scheller dokumentiert in einem Beitrag von 1982 seinen persoénlichen Zugang zum szenischen
Spiel im Rahmen seiner Tétigkeit in der (einphasigen) Lehrerausbildung in Oldenburg. Im Re-

kurs auf Brecht néhert er sich dessen Potenzial als Lernform iiber den Begriff der Haltung,

tber die wir soziale Beziehungen aufbauen: Sie bleibt als Vorstellung von einer Person hangen, sie
provoziert Wertungen, 16st positive und negative Gefiihle aus; ihr glauben wir mehr als verbalen
AuBerungen und Selbstdarstellungen.'®

Um zu ergriinden, wie andere Menschen wahrgenommen werden und wie man selbst auf andere
Menschen wirkt, konne das Szenische Spiel als Lernform zur Geltung kommen, ,wenn es als
Aneignungsweise begriffen wird, bei der sinnliche Wahrnehmung und kérperliches Handeln in
sozialen Situationen selbst Gegenstand des Lernprozesses werden.“!? Scheller sieht also das Po-
tenzial des szenischen Spiels darin, die einer Haltung zugrundeliegenden Gefiihle zu erforschen,
diese selbst einzunehmen und dadurch das eigene Handlungsrepertoire zu erweitern sowie diesen
Prozess auch in einer Beobachterrolle nachvollzichen zu kénnen.?® Weiterhin diene das szenische
Spiel im erfahrungsbezogenen Unterricht zur Arbeit an der eigenen Haltung; Scheller hebt diese
Arbeit in diesem Beitrag auf eine politische Ebene und rekurriert auf die Ziele der Lehrstiicke

Brechts und deren Arbeit an ,asozialen* Haltungen:

Wenn wir also sozial, das heiBt politisch im Sinne Brechts handeln wollen — und das geht in einer
asozial organisierten Gesellschaft nur in der Negation des Systems —, dann miissen wir immer
auch an den asozialen Haltungsanteilen in und an uns arbeiten, in denen gesellschaftliche Herr-
schaftsmechanismen ihren Niederschlag gefunden haben. Wir miissen uns also bewuBt machen,
was wir taglich [...] zur Reproduktion des Gesellschaftssystems beitragen.?!

Bei Schellers Gedanken zum szenischen Spiel als Lernform, die er abschlielend mit einer beispiel-
haften Erarbeitung eines Lehrstiicks Brechts illustriert, ist also ein politischer Impetus erkennbar,
welcher seinen Ursprung vor allem in den zugrundeliegenden Ideen Brechts und ihrem Ziel haben
diirfte, eigene ,asoziale® Haltungen und Phantasien entdecken, untersuchen und bearbeiten zu

konnen.

Unter &dhnlichen Zielsetzungen wendet Wolfgang Martin Stroh Methoden des szenischen Spiels
im Musikunterricht an (1982). Er folgt hierbei den Annahmen, dass erstens ein Grofiteil der
musikalischen Erfahrungen der Schiiler auBerschulischer Art sind und sich zweitens AuBerungen
von Schiilern im Musikunterricht selten auf die Musik selbst, sondern stets auf die Situati-
on beziehen, in der Musik zur Sprache kommt. Es bestiinde also eine ,Selbsttduschung* von
Lehrern und Schiilern derart, dass ,Schiiler in AuBerungen iiber ,die Musik‘ die vom Lehrer

inszenierte Situation verarbeiten — und zwar ebenfalls auf eine vom Lehrer inszenierte Art und

18Tngo Scheller: Arbeit an Haltungen, oder: Uber Versuche, den Kopf wieder auf die FiiBe zu stellen — Uberlegungen
zur Funktion des szenischen Spiels, in: Kérpererfahrung: die Wiederentdeckung des Kérpers, hrsg.v. Rudi
Scholz/Peter Schubert (Rororo 7480: Rororo-Sachbuch), Reinbek bei Hamburg 1982, S. 230-253, hier S. 237.
Zur Definition des Haltungsbegriffs bei Scheller s. S. 34 dieser Arbeit.

¥Ebd., S. 239.

20ygl. ebd., S. 239 ff.

*'Ebd., S. 243.



Weise.“?? Er fordert im Gegenzug, dass dieses Phénomen als zu nutzende Chance begriffen wird
und Lehrer bewusst auflerschulische Erfahrungen der Schiiler ,in Szene setzen“, d. h. Potenziale
des szenischen Spiels auch im Musikunterricht zur Entfaltung bringen, seien doch beispielswei-
se an szenische Darstellungen musikbezogener Inhalte angeschlossene Diskussionen wesentlich
lebhafter. Der Ursache hierfiir liege nicht blo8 in der &uflerlichen Motiviertheit durch den Spaf-
faktor des Spielens, sondern erstens in der Uberwindung besagter Selbsttiuschung, zweitens im
konkreten Erfahren durch das szenische Spiel und drittens in der Beriicksichtigung eines ge-
wissen natiirlichen ,Interesse[s] der Schiiler an musikalischer Tétigkeit durch die Vorbereitung,
Durchfithrung und Auswertung der szenischen Darstellung®.?? Die Annahmen, dass die Um-
wandlung der Lerninhalte in zu spielende Szenen automatisch eine stérkere Erfahrungs- bzw.
Handlungsorientierung hervorrufe und kaum eine ,heute [1982] gebréauchliche Unterrichtsakti-
vitét [existiere], die sich nicht mit szenischem Spiel verbinden, anreichern, vorbereiten oder neu
« 24

akzentuieren liefle“,** werden an fiinf ausgewéhlten Unterrichtsreihen demonstriert, von denen

eine in einer spiteren Publikation wiederaufgegriffen und vertieft wurde.?

In dem Bestreben, fiir Schiiler der Hauptschule ,,und ihre Art, sich untereinander zu verstandigen,

“26 erprobte

miteinander zu agieren und sich darzustellen, eine angemessene Lernform zu finden
Ingo Scheller 1984 die Lernform des Szenischen Spiels ebendort mit dem Ergebnis, dass sich vor
allem korperbetonte Aneignungsprozesse von Situationen bewéhrten, die Analogien zum All-
tag der Schiiler zulieBen.?” Demzufolge werden in dieser Publikation allgemeine Erlduterungen
zur Lernform des szenischen Spiels angestellt und Unterrichtsentwiirfe zu den Themen ,,Ge-
schlechtsspezifisches Verhalten®, ,Jugendcliquen®, ,,Wohnen, Leben und Arbeiten im historischen
Vergleich®, , Behinderte“ und ,LLebensbedingungen von Indios in Mittelamerika“ présentiert. In
teilweise identischem Wortlaut werden in einer spiateren Publikation dhnliche Uberlegungen zu
Schiilern der Sonderschule angestellt, allerdings unter Variation der Themen der Unterrichts-
entwiirfe sowie unter Erginzung von Aspekten sonderpidagogischer Unterrichtsgestaltung.?® Es
gelinge durch das szenische Spiel ein Durchbruch derart, dass sich bis dahin schweigsame oder
storende Schiiler allesamt durch Rolleniibernahme mit den jeweils intendierten Fragestellungen

auseinandersetzten.2?

22Wolfgang Martin Stroh: Szenisches Spiel im Musikunterricht, in: Konzeptionelle Aufsitze 1982 bis 2006 (Schrif-
tenreihe Szenische Interpretation von Musik und Theater 1, hrsg. v. Lars Oberhaus und Wolfgang Martin
Stroh), Oldenburg 2012, S. 6-15, URL: http://oops.uni-oldenburg.de/1398/1/Szenische_Interpretation_Band1.
pdf (besucht am 30.09.2017), hier S. 7 f.

2Ebd., S. 14.

24Ebd., S. 15.

%Die Rede ist von der Unterrichtseinheit ,Die Einweihung des Denkmals vom ,lieben Augustin® 1908 in Wien®,
s. Stroh: Szenisches Spiel im Musikunterricht (wie Anm. 22), S. 9; entfaltet wird diese in: Ders.: Szenische
Interpretation von Musik (wie Anm. 9, S. 3), S. 65 fI.

26Tngo Scheller/Rolf Schumacher: Das szenische Spiel als Lernform in der Hauptschule, 2. Aufl. (1. Aufl. 1984),
Oldenburg 1987, S. 5.

2TVgl. dies.: Das szenische Spiel als Lernform in der Hauptschule (wie Anm. 26), S. 17; Die Publikation enthélt
auch ein Kapitel, das sich auf eigene Unterrichtserfahrungen und die damalige Jugendkulturforschung beruft
und den Befund unterstreicht, dass ,Arbeiterjugendliche* koérperliche Ausdrucksweisen zur Verstdndigung
und zur Selbstdarstellung gegeniiber sprachlichen bevorzugen, s. dies.: Das szenische Spiel als Lernform in der
Hauptschule (wie Anm. 26), S. 9 f.

28Vgl. Alois Bartels/Winfried Koetter/Gerd Loose/Ingo Scheller: Das Szenische Spiel als Lernform in der Son-
derschule, Oldenburg 1987, S. 17 ff.

29Vgl. Ingo Scheller: Szenische Interpretation. Theorie und Prazis eines handlungs- und erfahrungsbezogenen
Literaturunterrichts in Sekundarstufe I und II, 3. Aufl. (1. Aufl. 2004) (Praxis Deutsch), Seelze 2010, S. 16.
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Im gleichen Jahr entfaltet Wolfgang Martin Stroh seine Psychologie musikalischer Téatigkeit,
die spéter ebenfalls als Bezugstheorie der Szenischen Interpretation dient. Dort wird die Ana-
lyse musikalischer Tatigkeit, also all dies, ,was den alltdglichen und den aufergewdhnlichen
Umgang mit Musik betrifft, sofern die Beteiligten bis zu einem gewissen Grad dessen bewusst

sind,“ als Grundlage aller musikpsychologischer Forschung betrachtet.3"

Vor dem Hintergrund
zum Teil eigener Erzdhlungen werden verschiedene Aspekte dieser musikalischen Tétigkeit ent-
faltet, auf die in Kapitel 4.2.2 ndher eingegangen wird. Das szenische Spiel als Lernform wie
auch andere Publikationen Ingo Schellers finden hier keine Erwahnung. Stroh entwirft hiermit
eine Theorie musikalischer Téatigkeit, welche die Tétigkeitspsychologie fiir die Musikpsychologie
nutzbar zu machen sucht; in dhnlicher Weise wandte tétigkeitspsychologische Fragen auf die

Musikpédagogik in einem fritheren Aufsatz zur ,Kommunikativen Téatigkeit* an.3!

In einem Beitrag zur Jahrestagung des Arbeitskreises Musikpaddagogische Forschung betrachtet
Wolfgang Martin Stroh 1985 die Bedeutung von Musik im erfahrungsbezogenen Unterricht Ingo
Schellers. Der Beitrag wird erdffnet mit (angeblichen) Konsensen zu musikalischen Erfahrungen
der Schiiler: Demnach seien die ohnehin verhéltnisméfig gering zu bemessenden innerschulischen
musikalischen Erfahrungen gegeniiber den auflerschulischen als sekundér einzustufen; und auch
jene nicht in Lehrplan und Unterrichtsentwurf intendierten blieben, was die Intensitit anbe-
langt, hinter den nicht intendierten Erfahrungen wéihrend des Unterrichts zuriick. Schulischer
Musikunterricht werde folglich legitimiert, wenn auflerschulische Erfahrungen adédquat mit den
innerschulischen Erfahrungen verkniipft werden; iiberhaupt sei ,,|dJer Umgang mit Musik an sich
[...] pddagogisch kaum interessant“.3? Prisentiert werden die Beobachtungen von Unterrichtsein-
heiten der Féacher Musik und Deutsch, die im Rahmen der einphasigen Musiklehrerausbildung in
Oldenburg durchgefiithrt wurden und bei denen dem von Scheller im Erfahrungsbezogenen Un-
terricht geduflerten Desiderat Rechnung getragen wurde, ,musikalische Verstdndigungsformen
auszuprobieren® .33

Es treten zwei Muster zu Tage: Entweder werden nicht musikspezifische Erlebnisse beispiels-
weise durch das Singen von Liedern im Unterricht bearbeitet, um dann meist mit szenischen
Mitteln in nicht musikspezifische Erfahrungen zu miinden, oder musikspezifische Inhalte werden
mit nicht-musikalischen Versténdigungsformen angeeignet, um den Erwerb musikspezifischer Er-
fahrungen zu erméglichen.®* Hierzu ein Beispiel: In einer der Unterrichtseinheiten zum Thema
Musikgeschmack‘ (musikspezifisches Erlebnis) wurden szenische Spielformen und Diskussionen
eingesetzt (nicht musikspezifische (Zwischen-)Form des Erlebnisses). Bei der Prisentation von
anschlieBend erarbeiteten Standbildern (nicht musikspezifische Art der Verstdndigung) wurde

Musik vom Band abgespielt (musikspezifische Erfahrung). Bei der Betrachtung der Befunde fallt

30Wolfgang Martin Stroh: Leben ja: zur Psychologie musikalischer Tétigkeit. Musik in Kellern, auf Plitzen und
vor Natodraht, Stuttgart 1984, S. 11, 16.

31ygl. ders.: ,Kommunikative Tatigkeit® als Prinzip und Thema des Musikunterrichts, in: Zeitschrift fiir Mu-
sikpdadagogik 4.8 (1979), S. 29-35; vgl. a. ders.: ,Ich verstehe das, was ich willl* Handlungstheorien angesichts
des musikpiadagogischen Paradigmenwechsels, in: Konzeptionelle Aufsdtze 1982 bis 2006 (Schriftenreihe Szeni-
sche Interpretation von Musik und Theater 1, hrsg. v. Lars Oberhaus und Wolfgang Martin Stroh), Oldenburg
2012, S. 3549, URL: http://oops.uni-oldenburg.de/1398/1/Szenische_Interpretation_Bandl.pdf (besucht am
30.09.2017), hier S. 36.

32Ders.: Umgang mit Musik im erfahrungsbezogenen Unterricht, in: Umgang mit Musik, hrsg. v. Hans Giinther
Bastian (Musikpiddagogische Forschung 6), Laaber 1985, S. 145-160, hier S. 145.

33Ebd., hier S. 148. Vgl. a. Anm. 17, S. 6.

34vgl. ebd., S. 149.
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auf, dass (trotz einer von W. M. Stroh und I. Scheller durchgefiihrten Straenaktion zur Vorbe-
reitung der Lehrenden) keine musikspezifischen Verstédndigungsformen gewéhlt wurden. Stroh
erliutert aus diesem Grund eine weitere Unterrichtsreihe zum Lied ,,O, du lieber Augustin®3®.
In den abschlieBend formulierten Problemen konstatiert Stroh, dass ,Probleme Jugendlicher,
jugendliche Alltags-Erfahrungen und -Erlebnisse [...] viel zu differenziert [seien|, um rein mu-
sikalisch abhandelbar zu sein.“3¢ Weiterhin sei die Verarbeitung nicht musikspezifischer Erleb-
nisse mit musikspezifischen Mitteln ,einfach und naheliegend“, die Umkehrung jedoch schwer
umsetzbar.?” Dies sei jedoch nicht zwingend notwendig, ermégliche doch der Einsatz musika-
lischer Mittel bei dem Ubergang von der Aneignung zur Verarbeitung von Erlebnissen mittels
des szenischen Spiels ebenso den Erwerb von ,Erfahrungen im (auflerschulischen) Umgang mit
Musik®; die Beschrinkung auf den ,sinnlichen Reiz musikalischer Elemente* wéihrend der den
Schellerschen Dreischritt abschliefenden Veréffentlichungsphase hingegegen scheint nach Stroh
nicht im Sinne Schellers zu sein.?® AbschlieBend benennt Stroh die Liicken der Beobachtung und
weist u. a. auf die Frage des Zusammenhangs von ,sichtbaren menschlichen Handlungen, musi-
kalischen Tétigkeiten und der Entwicklung der Schiilerpersonlichkeit”, also in letzter Instanz auf
die Frage der Beobachtbarkeit des Erfahrungserwerbs im erfahrungsorientierten Musikunterricht
hin.??

Insgesamt werden also nach den Ideen des szenischen Spiels (1982) nun die Prinzipien des erfah-
rungsorientierten Unterrichts auf den Musikunterricht projiziert. Fiir die weitere Entwicklung
bedeutend ist aulerdem dieser abschliefende Befund: Auch bei der Verarbeitung von musikali-
schen Erlebnissen mit musikunspezifischen Mitteln spiele die Musik eine wichtige Rolle, da ein
erfahrungsbezogener Musikunterricht den Schiilern durch die Schaffung geeigneter Rahmenbe-
dingungen die Gelegenheit gebe, die grundsétzlich vorhandene musikalische Motiviertheit zur

Entfaltung zu bringen.*°

Im gleichen Jahr pladiert Ingo Scheller fiir die unterrichtliche Erarbeitung von Dramentexten
mittels szenischer Interpretation, seien diese schliellich ,bei einer Lektiire nicht oder nur sehr ab-
strakt zu verstehen, werden sie nicht vom Leser in die Vorstellung inszeniert.“4! Zum Versténdnis
der sprachlichen AuBerungen der dramatis personae und den zugrundeliegenden Einstellungen
konne beispielsweise die in diesem Beitrag angefiithrte Einfithlungstechnik Stanislawskis beitra-
gen.*? Es folgen beispielhafte Erliuterungen zur Erarbeitung der ersten Begegnung Fausts mit
Margarete in Goethes Faust sowie eine Definition der szenischen Interpretation (s. Kapitel 3.1.1,
S. 23). Als Voraussetzungen fiir diesen Prozess nennt Scheller abschlieend die Einfithlung im
Sinne Stanislawskis, die Verfremdung im Sinne Brechts, eine addquate und auch den Interpreten

in den Blick nehmende Rezeptionshaltung sowie die Durchfithrung in der Gruppe.*3

35In einer spiteren Publikation Strohs (vgl. S. 16 dieser Arbeit) wird diese Unterrichtseinheit detaillierter darge-
stellt, vgl. Stroh: Szenische Interpretation von Musik (wie Anm. 9, S. 3).

36Ders.: Umgang mit Musik im erfahrungsbezogenen Unterricht (wie Anm. 32, S. 9), S. 150.

3TVgl. ebd., S. 150 f., 152.

38Ebd., S. 152.

39Ebd., S. 159.

4Ovgl. ebd., S. 155 f.

#ngo Scheller: Szenische Interpretation von Dramentexten, in: Germanistik — Forschungsstand und Perspektiven,
hrsg. v. Georg Stoltzel (Vortriage des Deutschen Germanistentages 1984 Teil 1: Germanistische Sprachwissen-
schaft, Didaktik der deutschen Sprache und Literatur), Berlin 1985, S. 442-453, hier S. 444.

42ygl. ebd., S. 443 f.

43ygl. ebd., S. 450 ff.
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In der Enzyklopéddie Erziehungswissenschaft erscheint 1986 ein ebenfalls von Ingo Scheller ver-
fasster Artikel zum Szenischen Spiel, welcher ,,Spiel und Theater als Selbstdarstellung im Alltag“
sowie das Szenische Spiel in der Schule behandelt. Eingangs konstatiert Scheller, dass sich die
zunehmende Etablierung neuer Spiel- und Theaterformen nicht in der Unterrichtspraxis wieder-

spiegele, sondern stattdessen eine ,,,Entsinnlichung‘ schulischen Lernens* stattfande:

Offensichtlich soll aus dem UnterrichtsprozeB herausgehalten werden, was im Sinne seiner zweck-
rationalen Organisation und Kontrolle dysfunktional zu werden droht, ndmlich die Einbeziehung
der Korperlichkeit der Schiiler und ihrer konkreten sinnlichen Beziehungen zueinander.**

Sozusagen als Positivfolie pladiert Scheller im Anschluss fiir eine Integration der Prinzipien des
Szenischen Spiels in den schulischen Unterricht und stellt ein Konzept aus den drei Hauptbe-
standteilen Finfiihlung, Reflexion und Verfremdung sowie Selbstverstindigung in der Gruppe
vor, das die Haltungen der Spieler, sprich: der Schiiler, in den Mittelpunkt der Betrachtun-
gen stellt. Der Artikel schliefit mit einschlédgigen Hinweisen zu szenischen Spielformen, darunter

Pantomime, Standbilder und Sprechiibungen.

Die in den Beitragen Wolfgang Martin Strohs der Jahre 1982 und 1985 erlduterte Verwendung
des Szenischen Spiels bzw. der Prinzipien des erfahrungsorientierten Unterrichts Schellers wird
in einem gemeinsam mit Ralf Nebhuth verfassten Beitrag von 1990 ergéinzt um den Begriff
der Szenischen Interpretation, der hier erstmals zur Sprache kommt. Die szenische Interpretati-
on von Opern wird hier dargestellt als ,,Anwendung einer Reihe von Methoden des szenischen
Spiels auf den Lerngegenstand ,Oper‘“, welcher ,ganzheitlich*, d. h. unter Beriicksichtigung des
w~Anspruch[s] der Gattung und der Intention aller, die an der Produktion von Opern beteiligt
sind“,*® zu erarbeiten sei. Verwirklicht werde dieser Anspruch durch die Gemeinsamkeit der
Theatertheorien Brechts, Boals und Stanislawskis, auf die sich auch Scheller in seinen Pladoyers
fiir das Szenische Spiel als Lernform berufe. Neu ist hierbei, dass nun der Unterrichtsgegen-
stand nicht mehr einen direkten Lebensweltbezug zu den Schiilern aufweise, sondern selbst
bereits ,angeeignete Wirklichkeit“ sei — damit ist ein Kriterium fiir die im spéteren Verlauf die-
ser Arbeit erfolgende Unterscheidung zwischen szenischem Spiel und szenischer Interpretation
gegeben. Im Anschluss werden Planung und Durchfithrung einer solchen szenischen Interpreta-
tion als jeweils dreischrittiges Verfahren vorgestellt und mit konkreten Handlungsweisen sowie
bildlichen Darstellungen versehen. Schliefllich werden noch fiinf in die szenische Interpretation
integrierte Ziele der Operndidaktik aufgefiihrt, darunter die ,kritische Erkundung der Instituti-
on ,Oper‘“, verbunden mit dem Ziel, ,die Schiiler/innen letztendlich anzuregen, es doch (noch)
einmal mit einem Opernbesuch zu versuchen“.*8 Es folgen erste Publikationen unter dem Titel
»ozenische Interpretation von Opern®, die die Vorgehensweise vor dem Hintergrund des erfah-
rungsorientierten Unterrichts erldutert und konkrete Materialien zur szenischen Interpretation
einer konkreten Oper gereicht werden. Es sind dies Carmen (1990), Die Hochzeit des Figaro
(1992) und Wozzeck (1994); letztgenannte Publikation enthélt mit dem Kapitel ,Methoden und

4Ingo Scheller: Szenisches Spiel, in: Enzyklopadie Erziehungswissenschaft, hrsg. v. Dieter Lenzen, Bd. 3: Ziele und
Inhalte der Erziehung und des Unterrichts, hrsg. v. Hans-Dieter Haller und Hilbert Meyer, Stuttgart 1986,
S. 201-210, hier S. 202.

4>Ralf Nebhuth /Wolfgang Martin Stroh: Szenische Interpretation von Opern — Wieder eine neue Operndidaktik?,
in: Konzeptionelle Aufsatze 1982 bis 2006 (Schriftenreihe Szenische Interpretation von Musik und Theater
1, hrsg. v. Lars Oberhaus und Wolfgang Martin Stroh), Oldenburg 2012, S. 28-34, URL: http://oops.uni-
oldenburg.de/1398/1/Szenische_Interpretation_Bandl.pdf (besucht am 30.09.2017), hier S. 28.

45Ehd., S. 32.
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durchfithrungspraktische Hinweise* eine systematische Darstellung der Methoden, die an den
2001 erschienenen Methodenkatalog erinnert.*” Die ,erste szenische Interpretation mit Musik
iiberhaupt” allerdings wird bereits 1986 im Rahmen der unveréffentlichten Examensarbeit von
Christiane Gréaber mit dem Titel ,Lernprozesse aufgrund szenischer und musikalischer Arran-

gements bei szenischer Interpretation von Brechts Dreigroschenoper® vollzogen.*®

In dhnlicher Weise erortert Ingo Scheller in zwei Praxisbeitrdagen 1995 und 1996 seine Auffassung
von der Szenischen Interpretation von Dramentexten. Ersterer, erschienen in der Fachzeitschrift
Deutschunterricht, illustriert konkrete Handlungsweisen am Beispiel von Georg Biichners Leonce
und Lena und beschreibt das verfolgte Ziel so, dass die Schiiler ,,den Lebenszusammenhang und
die Haltungen und Handlungen der im Text entworfenen Figuren [erkunden und analysieren],
indem sie sich in diese einfiihlen, in den vorgegebenen Rollen und Situationen agieren und
die dabei entstehenden Szenen deuten.“*® Uberhaupt kénnen, so Scheller, Dramentexte nur
verstanden werden, ,wenn sie in Szene gesetzt werden“, sei es in der individuellen Vorstellung
oder in einer Gruppe im Rahmen schulischen (Deutsch)Unterrichts.’® Auch ein Jahr spiter,
in einem Themenheft zur Szenischen Interpretation der Zeitschrift Prazis Deutsch, erlautert
Scheller losgelost von einem beispielhaften Modell Ideen und Ziele der Szenischen Interpretation,
die

versucht, mit Mitteln des szenischen Spiels einen ProzeB in Gang zu bringen und zu intensivie-

ren, in dem Schiler und Schiilerinnen bei der Auseinandersetzung mit den im Text gestalteten

fremden Lebensentwiirfen, Handlungsmustern und Szenen eigene Erlebnisse, Empfindungen und
Verhaltensmuster entdecken kénnen.5!

Der Text enthélt auflerdem Hinweise zu Rahmenbedingungen und der Lehrerrolle bei der szeni-

schen Interpretation.

1998 folgt die mittlerweile in fiinfter Auflage vorliegende Erstausgabe von Ingo Schellers Pra-
xishandbuch zum szenischen Spiel, das dort als Lernform mit all seinen Verfahren begriindet
wird, bevor umfassend die wichtigsten sog. szenischen Handlungen (Erkunden, Einfithlen, Re-
flektieren und Verdndern) beschrieben werden. Anschlieflend wird die Lernform der Szenischen
Interpretation an drei Themenbereichen erlautert (eigene Haltungen und Erlebnisse, Lebenszu-
sammenhénge wie z. B. Biographien und Texte, Bilder und Filme), bevor komplexere Themenfel-
der erschlossen werden (z. B. Jugend und Gewalt, Alltag im Dritten Reich). Auffillig ist, dass vor

allem sogenannte ,soziale Dramen®, also ,soziale Probleme, Auseinandersetzungen und Krisen in
7 b 99! b

47Vgl. Ralf Nebhuth/Wolfgang Martin Stroh: Szenische Interpretation von Opern: Carmen. Begrimdungen und
Unterrichtsmaterialien, Oldenburg 1990; Rainer Brinkmann: Szenische Interpretation von Opern: Die Hochzeit
des Figaro. Begrindungen und Unterrichtsmaterialien, Oldenburg 1992; zur Methodeniibersicht vgl. Wolfgang
Martin Stroh: Szenische Interpretation von Opern: Wozzeck. Begrindungen und Unterrichtsmaterialien, Auf
der Grundlage einer ,,Woyzeck“-Konzeption von Ingo Scheller weiterentwickelt von Rainer Brinkmann, Mar-
kus Kosuch, Ralf Nebhuth und Wolfgang Martin Stroh, Oldenburg 1994, S. 76-88; Rainer O. Brinkmann/
Markus Kosuch/Wolfgang Martin Stroh: Methodenkatalog der szenischen Interpretation von Musiktheater.
Begriindungen und Unterrichtsmaterialien, 1. Aufl., Handorf 2001.

48Vgl. Wolfgang Martin Stroh: Materialien zur Evaluation der Szenischen Interpretation von Musik und Theater
(Schriftenreihe Szenische Interpretation von Musik und Theater 8, hrsg. v. Lars Oberhaus und Wolfgang
Martin Stroh), Oldenburg 2017, URL: http://oops.uni-oldenburg.de /3019 /1/BIS- Schriftenreihe- Band- 8-
Materialien.pdf (besucht am 30.09.2017), S. 65.

“Tngo Scheller: Szenische Interpretation von Dramentexten. ,Die Substanz ist das ’an sich’, das bin ich”, in:
Deutschunterricht 48.4 (1995), S. 170-179, hier S. 179.

50Ebd., S. 172.

®!Tngo Scheller: Szenische Interpretation, in: Praxzis Deutsch 23.136 (1996), S. 22-32, hier S. 22.
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vielfdltigen Brechungen und aus unterschiedlichen Perspektiven“°® auch aus Alltagssituationen

erschlossen werden.

In einem Beitrag aus dem Jahr 1999 erldutert Wolfgang Martin Stroh vor dem Hintergrund
des damaligen musikpéddagogischen Paradigmenwechsels die Prinzipien der szenischen Interpre-
tation als ,tétigkeitspsychologisch fundierte Handlungsorientierung®.?® Der Paradigmenwechsel
bestehe, so Stroh, in der Umorientierung in Bezug auf die Aneignung musikalischer Inhalte, die
nicht an sich, sondern erst im Umgang mit Musik erarbeitet und letztendlich verarbeitet werden
kénnen.?® Jener neuausgerichtete, handlungsorientierte Umgang mit Musik wird in einem Drei-
schritt entfaltet, indem erstens der Handlungsbegriff mittels zehn Thesen der Psychologie musi-
kalischer Tétigkeit®® erlautert, zweitens der bisherige Begriff einer handlungsorientierten Idee des
Verstehens von Musik®® mit Blick auf besagten Paradigmenwechsel hinterfragt und drittens die
Handlungsorientierung der Szenischen Interpretation von Musik unter tétigkeitspsychologischen
Aspekten untersucht wird. Diese Gedanken sollen im weiteren Verlauf bei der Betrachtung der
Aneignung von Wirklichkeit durch Musik als didaktisches Prinzip der Szenischen Interpretation
(s. Kapitel 4.2.2, S. 48) Beachtung finden.

Der erstmals 2001 erschienene Methodenkatalog der Szenischen Interpretation von Musikthea-
ter sammelt und systematisiert die verwendeten Methoden des szenischen Spiels bzw. bereits
verdffentlichter szenischer Interpretationen einzelner Opern derart, dass diese dem idealtypi-
schem Ablauf des Fiinf-Phasen-Modells entsprechend geordnet und kommentiert sind. Das Vor-
wort dient in spéiteren Publikationen, etwa der Dissertation Markus Kosuchs, zur Definition der
Szenischen Interpretation von Musiktheater (s. Anm. 66, S. 15 und Anm. 110, S. 25), weshalb

dieser Methodenkatalog den Wert einer bloflen Methodensammlung zu iibersteigen scheint.

In einem Basisartikel zur Szenischen Interpretation geht Rainer O. Brinkmann auf Geschichte,
Struktur, Grundlagen und Ziele derselben ein. So ist beispielsweise die von Wolfgang Martin
Stroh und Ingo Scheller gemeinsam im Rahmen eines Examensprojekts von Christiane Gréber
(1986) mit Studierenden realisierte szenische Interpretation der Dreigroschenoper als erste ih-
rer Art zu nennen, die Musiktheater in den Blick nimmt und, beispielsweise erkennbar an der
szenischen Arbeit mit dem Textbuch, stirker an Schellers Idee der szenischen Interpretation

von Dramentexten orientiert ist.?”

Weiterhin nennt Brinkmann Herausforderungen, denen sich
die Konzeptentwicklung stellen musste, wie die erh6hten Anforderungen an Lehrer in der Rolle

des Spielleiters, die Leistungsbewertung, sowie ,die zeitliche Struktur, hohe Klassenfrequenzen

2Ingo Scheller: Szenisches Spiel. Handbuch fiir die pidagogische Prazis, Berlin 1998, S. 14 f., 24.

3Stroh: ,Ich verstehe das, was ich willl* (wie Anm. 31, S. 9), S. 46.

54Vgl. ebd., S. 43.

5Vgl. Stroh: Psychologie musikalischer Tétigkeit (wie Anm. 30, S. 9).

%Vgl. Hermann Rauhe/Hans-Peter Reinecke/Wilfried Ribke: Horen und Verstehen: Theorie und Prazis hand-
lungsorientierten Musikunterrichts, Miinchen 1975.

57Vgl. Brinkmann: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 10, S. 4), S. 50 f.; Zu Informationen
zur zugehorigen Examensarbeit Christine Grabers s. Stroh: Materialien zur Evaluation (wie Anm. 48, S. 12),
S. 65; Schellers Beteiligung an Szenischen Interpretationen von Musiktheater stellt in der weiteren Entwicklung
eine Ausnahme dar, beteiligt er sich doch aufgrund des Interesses an der literarischen Vorlage lediglich bei
einem weiteren Projekt zu Alban Bergs Wozzeck, vgl. Ingo Scheller: Szenische Interpretation von Musikthea-
ter. Ein paar Anmerkungen zu einer Tagung, in: Lars Oberhaus/Wolfgang Martin Stroh (Hrsg.): Diskussion
Musikpddagogik Sonderheft S8: Haltungen, Gesten und Musik. Zur Professionalisierung der Praxis Szenischer
Interpretation von Musik und Theater (2017), S. 14-16, hier S. 14.
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[und die] Kérperfeindlichkeit der Schule [...].“%® Der Beitrag dokumentiert weiterhin das Fiinf-
Phasen-Modell als einheitliche Idealstruktur sowie Anwendungen der Psychologie musikalischer
Tatigkeit Wolfgang Martin Strohs am Beispiel von Standbildern und schildert abschlieflend die
institutionelle Entwicklung des Konzepts von einer Unterrichtsform allgemeinbildender Schulen
zu einem Konzept der Musiktheaterpddagogik an Opernhéusern, der auch Markus Kosuch in

seiner Dissertation nachgegangen ist.?”

Ingo Scheller verdffentlicht 2004 in erster Auflage ein Praxishandbuch zur Szenischen Interpre-
tation, das u.a. Praxisfelder zur Anwendung (Dramentexte, Romane, Kurzgeschichten) anfiihrt
und einleitend die Entstehung selbiger in dhnlicher Weise wie in den oben aufgefiithrten Fach-
artikeln der 90er Jahre schildert. Besondere Bedeutung komme neben den ,theater- und schau-
spielpadagogische[n], sozio- und psychodramatische[n] Ansétze[n] und Verfahren* der Aufarbei-
tung der Lehrstiicktheorie Brechts zu, deren Art der Erarbeitung den mit szenischen Mitteln
interpretierenden Zugang zu Dramentexten und im weiteren Verlauf auch zu anderen Gattungen
maBgeblich beeinflusste.’? Scheller gibt einleitend auch einen Uberblick iiber die breite Anwen-
dung der Szenischen Interpretation und nennt in diesem Zuge ,Projekte| | an Universitéten,
in Lehrerfortbildungen und Ausbildungsseminaren* sowie nahezu an allen Schulformen in ver-
schiedensten Unterrichtsfichern und auSerdem kulturelle Bildung.%! Ein Blick in einschligige
Datenbanken verrit eine immer breiter geficherte Verwendung, beispielsweise im altsprachli-

chen Unterricht oder im Physikunterricht.%?

In seiner im gleichen Jahr vorgelegten Dissertation portritiert Markus Kosuch das Konzept
der ,,Szenischen Interpretation von Musiktheater”, indem er dieses in verschiedene musikthea-
terpddgogische Modelle einordnet und vor dem Hintergrund der damaligen Entwicklungsge-
schichte und des damaligen Forschungsstands theoretisch begriindet. So sei die Szenische In-
terpretation durch den erfahrungsbezogenen Unterricht, die Psychologie musikalischer Téatigkeit
und den geméBigten Konstruktivismus ,,in dreifacher Hinsicht musikwissenschaftlich fundiert* %3
letzterer wird in einem eigenen Unterkapitel detailliert besprochen. Erstmals wird eine Defini-
tion vorgenommen: So sei die Szenische Interpretation von Musiktheater zunéchst ,ein musik-
theaterpddagogisches Konzept, das sich als musikbezogene Weiterentwicklung der Methode des
szenischen Spiels nach Ingo Scheller [...] versteht“ und bezeichne aufierdem ,den theoretischen
Hintergrund, der im Methodenkatalog des Instituts fiir Szenische Interpretation von Musikthea-

ter (ISIM) von Brinkmann, Kosuch und Stroh formuliert wird.“%* Bemerkenswert ist hier die

*8Brinkmann: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 10, S. 4), S. 51.

59Markus Kosuch: Szenische Interpretation von Musiktheater: von einem Konzept des handlungsorientierten Un-
terrichts zu einem Konzept der allgemeinen Opernpidagogik, Diss., Oldenburg, 2004, URL: http://oops.uni-
oldenburg.de/129/13/kossze04.pdf (besucht am 30.09.2017).

60Vgl. Scheller: Szenische Interpretation (wie Anm. 29, S. 8), S. 16 f.

51Ebd., S. 17 f.

52Zur Erarbeitung altsprachlicher Dramen mittels Szenischer Interpretation s. Giinter Laser: DU bist Latona.
Szenische Interpretation am Beispiel von Ovids Metamorphosen, in: Der altsprachliche Unterricht Latein,
Griechisch 49.5 (2006), S. 24-34; zum Latein- und Griechischunterricht s. Andreas Hensel: Szenische Interpre-
tation im altsprachlichen Unterricht, in: Der altsprachliche Unterricht Latein, Griechisch 52.4 (2009), S. 2—-13;
Hans-Joachim Gliicklich: Szenische Interpretation — Standfoto — Ikone. Begriindungen und Méglichkeiten im
Lateinunterricht, in: Der altsprachliche Unterricht Latein, Griechisch 52.4 (2009), S. 65-73; zur Verwendung
im Physikunterricht s. Jolanda Hermanns/Silke Grof8: Szenische Interpretation im Physikunterricht, in: Prazis
der Naturwissenschaften - Physik in der Schule 57.6 (2008), S. 41-47.

83Kosuch: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 59), S. TL.

%4Ders.: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 59), S. 3; die Definition rekurriert auf Schellers
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Bezeichnung musiktheaterpidagogisches Konzept, die den Fokus der Dissertation auf die Erpro-
bung des Konzepts im Umfeld allgemeiner Opernpadagogik richtet, wie Kosuch es seit 1995
vornahm.% Die theoretische Fundierung im weiteren Verlauf der Arbeit geht iiber einen Re-
kurs auf Scheller und die Aufzéhlung der ersten (als Spielkonzept verdffentlichten) szenischen
Interpretationen von Dramen nicht wesentlich iber die genannte Definition hinaus, das mit
»Das ist Szenische Interpretation iiberschriebene Unterkapitel zitiert lediglich das Vorwort des
Methodenkatalogs.%6

Markus Kosuch veréffentlicht im Folgejahr (2005) aulerdem einen Artikel im von Werner Jank
herausgegebenen Praxishandbuch Musikdidaktik, der die Geschichte, zentrale strukturelle und
theoretische Aspekte sowie Anwendungsfelder wie die KulturerschlieBung und die Arbeit an Sin-
ghaltungen skizziert. Auffillig ist die Benennung der Strukur als Indikator einer szenischen Inter-
pretation nach ISIM, die genau dann vorliege, ,wenn zumindest mit Elementen der Einfiihlung,
der Présentation (Veroffentlichung) im Rahmen der szenisch-musikalischen Arbeit und der Re-
flexion gearbeitet wird“, die Verwendung einzelner Methoden des Methodenkatalogs machen

noch keine szenische Interpretation aus.5”

2007 folgt schliefllich ein der ,,Szenischen Interpretation von Musiktheater* gewidmetes Themen-
heft der Zeitschrift Diskussion Musikpddagogik, welches Christoph Richter mit der Bezifferung
von vier ,,Entwicklungsstringen“ ertffnet, die die Entwicklung des Konzepts vorangetrieben ha-
ben und als Leitfaden fiir die Darstellung der Beitrige des Themenheftes dienen sollen.%® Rich-
ter nennt zundchst die Pddagogische Theoriebildung und meint die Lerntheorien Ingo Schellers,
Wolfgang Martin Strohs und den Einbezug des (geméaBigten) Konstruktivismus durch Markus
Kosuch. Im ersten von drei Teilen seines Beitrags zu diesem Themenheft sowie in seiner Dis-
sertation beschreibt Kosuch den im Rahmen seiner Tétigkeit an der Stuttgarter Staatsoper
entwickelten theoretischen Bezugsrahmen namens ,,Oper als Erfahrungsraum®, der wesentliche
Postulate der systemisch-konstruktivistischen Piadagogik Kersten Reichs einbezieht und auf die
in Kapitel 4.3 (S. 51) Bezug genommen wird.%

Als zweiter Entwicklungsstrang wird die Ausweitung auf absolute Musik genannt, verwirklicht
durch Wolfgang Martin Strohs einschldgigen Beitrag im Themenheft. Dieser stellt zu Beginn und
auf Grundlage eigener Unterrichtspraxis bzw. der Ingo Schellers an Haupt- und Sonderschulen™
die These auf, dass die von der Musik ausgeldsten und fiir die intendierte Konstruktion von Be-

deutung ausschlaggebenden Emotionen ausschliefilich von musikalischen Parametern ausgelost

Handbuch zum Szenischen Spiel sowie den Methodenkatalog, vgl. Scheller: Handbuch Szenisches Spiel (wie
Anm. 52, S. 13); Brinkmann/Kosuch/Stroh: Methodenkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3).

55Vgl. Kosuch: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 59, S. 14), S. 5, 9.

6Vgl. ders.: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 59, S. 14), S. 10; Brinkmann/Kosuch/Stroh:
Methodenkatalog (1. Aufl.) (wie Anm. 47, S. 12), S. 7 f. (Die bei Kosuch fehlende Seitenangabe wurde hier
ergénzt.)

5"Markus Kosuch: Szenische Interpretation von Musik, in: Musik-Didaktik. Prazishandbuch fiir die Sekundarstufe
I und II, hrsg. v. Werner Jank, 1. Aufl., Berlin 2005, S. 177-184, hier S. 185 f.

58 Christoph Richter: Editorial, in: Diskussion Musikpddagogik 36 (4. Quartal) (2017), S. 1.

59Vgl. Markus Kosuch: Die Szenische Interpretation — Entstehung, Entwicklung, Begriindung. Teil I-IT1, in: Dis-
kussion Musikpidagogik 36 (4. Quartal) (2007), S. 11-30, hier S. 11-16; vgl. a. ders.: Szenische Interpretation
von Musiktheater (wie Anm. 59, S. 14), S. 67, 207.

"Vgl. Scheller/Schumacher: Das szenische Spiel als Lernform in der Hauptschule (wie Anm. 26, S. 8); Bartels/
Koetter /Loose/Scheller: Das Szenische Spiel als Lernform in der Sonderschule (wie Anm. 28, S. 8).
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werden und folglich nichts einer szenischen Interpretation absoluter Musik widerspreche.”t Die
anschliefend beispielhaft illustrierte Konstruktion eines Spielkonzepts bestehe ferner aus den
drei wesentlichen Faktoren ,,Bedeutung der Musik fiir die Schiiler /innen, Kernidee des Spielkon-
zepts und musikalisches Hauptziel des Spielkonzepts® sowie sogenannten ,Katalysatoren“; also
nicht-musikalischen Inhalten, die musikalische (Interpretations-)Prozesse befordern, selbst aber
nicht ein verarbeiteter Teil dieses Prozesses sind, wie beispielsweise Bilder oder Gedichte.” Es
folgt ein Postulat zum Ziel des schulischen Musikunterrichts, in dem idealerweise ,aktiv, selbst-
bestimmt, bewusst und sozial vertraglich* mit Musik umgegangen wird: ,[M]usikalische Bildung
ist die Fahigkeit eines Menschen, sich Lebenswirklichkeit mittels Musik aneignen zu kénnen und
dabei auch zu erkennen, dass und wie Musikstiicke selbst eine vergegenstédndlichte Form angeeig-
neter Wirklichkeit darstellen.“” Letzendlich, so Stroh, existiere so etwas wie absolute Musik fiir
Kinder und Jugendliche nicht, sie werde durch die Szenische Interpretation ,ent-absolutiert*.”™
Als dritte von vier Kategorien nennt Christoph Richter die Anwendung als Opernpddagogik. Hier
ist zum einen der zweite Teil von Markus Kosuchs Beitrag zu nennen, in dem er Ergebnisse seiner
Dissertation von 2004 darstellt und die jeweiligen Ziele Szenischer Interpretation von Musikthea-
ter im schulischen bzw. opernpéddagogischen Kontext synthetisiert. Es schliefit sich ein Beitrag
Anne-Kathrin Ostrops an, der das ,,Drei-Sdulen-Modell“ der musiktheaterpiddagogischen Arbeit
der Komischen Oper Berlin portritiert, wo Kinderopern, Kinderkonzerte und den Opern und
Konzerten der Spielzeit zugehorige Workshops und Projekte angeboten werden.”

Als letzter Bereich wird die Internationalisierung des Konzepts genannt, dem in diesem Heft
der dritte Teil von Markus Kosuchs Beitrag zur Praxis der Szenischen Interpretation in anderen
Opernhdusern Europas sowie ein Vergleich der jeweiligen Umsetzung am Beispiel Belgiens und
Grofibritanniens und zwei detaillierte Berichte aus der Arbeit mit der Szenischen Interpretatio-
nen im musiktheaterpidagogischen Kontext in Kopenhagen und Arhus (Dénemark) gewidmet
sind. Daneben wurde der Methodenkatalog (Stand: 2007) ins Englische, Franzosische, Finnische

und Dénische iibersetzt.

2007 legt Wolfgang Martin Stroh einen Band in der von Norbert Schlibitz herausgegebenen
Reihe EinFach Musik vor, der konkrete Materialien und Spielkonzepte zu sieben patchwork-
artig nutzbaren Bausteinen enthélt und in einem ausfiihrlichen Vorwort deren Aufbau sowie
Bedingungen auflistet, die fiir eine Umsetzung im Sinne der Szenischen Interpretation von Mu-
sik notwendig seien. Besondere Bedeutung werde hierbei dem Lehrer und seiner Aufgabe zuteil,
sein Setting, gewisse Regeln und Verfahren vorzugeben, die die Schiiler in die Lage verset-
zen, sich selbst Bedeutungen zu erarbeiten, selbst die Musik zu verstehen sich anzueignen®, die

einer hier als Negativiolie skizzierten und der Auffassung Strohs nach gingige Praxis darstel-

"1Vgl. Wolfgang Martin Stroh: Szenische Interpretation absoluter Musik, in: Diskussion Musikpidagogik 36 (4.
Quartal) (2007), S. 4-10, hier S. 4 f.

Ebd., S. 5.

"Ebd., S. 7.

"Vgl. ebd., S. 4, 10.

7Vgl. Kosuch: Szenische Interpretation — Entstehung, Entwicklung, Begriindung (wie Anm. 69, S. 15), S. 17-20;
Anne-Kathrin Ostrop: Musiktheaterpadagogik an der Komischen Oper Berlin, in: Diskussion Musikpddagogik
36 (4. Quartal) (2007), S. 31-37.

"6Vgl. Kosuch: Szenische Interpretation — Entstehung, Entwicklung, Begriindung (wie Anm. 69, S. 15), S. 20;
zur Praxis der Szenischen Interpretation in Ddnemark vgl. Susanne Skov: Szenische Interpretation am N.
Zahles Seminarium, in: Diskussion Musikpidagogik 36 (4. Quartal) (2007), S. 37-41; Lene Juul Langballe:
Szenische Interpretation als Methode an der Jyske Opera, Arhus, Danemark, in: Diskussion Musikpdidagogik
36 (4. Quartal) (2007), S. 42-49.
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lenden ,,Osterhasenpidagogik* gegeniibersteht.”” Neu ist in diesem Zusammenhang auBerdem
die in oben erwdhntem Beitrag Strohs angedeutete Erweiterung des Gegenstandsbereiches der
Szenischen Interpretation von Musiktheater um absolute Musik sowie eine Art Anleitung zum

Erstellen eigener Spielkonzepte zur Verwendung im Unterricht.”

Eine dhnliche Materialsammlung erscheint im Folgejahr zur szenischen Interpretation von Dra-
mentexten von Ingo Scheller. Wahrend frithere Publikationen Schellers ,,Aufschluss iiber Theorie,
Vorgehensweise und szenische Verfahren und [...] Vorschlédge fiir die Arbeit mit Dramen, Roma-
nen und Kurzgeschichten“ enthalten, folgen nun konkrete Unterrichtsmaterialien, beispielsweise
in Form von Rollentexten und Bildern, u.a. zu Biographien und inneren Haltungen, welche
nur mittelbar aus dem jeweiligen Stiick hervorgehen.”™ Die szenische Interpretation wird hier
eroffnend als Ergebnis von Versuchen présentiert, ,,Schiilern und Schiilerinnen erfahrungs- und
handlungsbezogene Zugéinge zu literarischen Texten zu eréffnen”, wobei die bei Brecht geforder-
te epische Spielweise in Kombination mit Einfiihlungsverfahren und deren Verwendung bei der

Entwicklung von szenischen Interpretationen von Dramentexten betont wird.%"

2010 erscheint der um mogliche Praxisfelder der Szenischen Interpretation sowie um einige
Methoden erginzte Zweitauflage des Methodenkatalogs.®! Es folgen erste Binde der Online
Schriftenreihe, die einschligige Texte zu verschiedenen Themengebieten biindeln. Hierzu zéhlen
beispielsweise Bénde zur Szenischen Interpretation und Musiktheaterpiddagogik (2013), der, ge-
messen an der Zahl der Downloads, am weitesten verbreitete Band zu Szenischer Interpretation
in der Grundschule (2015) sowie die szenische Interpretation absoluter Musik (2016).52 Als aktu-
ellste Publikationen sind beispielsweise zwei Beitrdge Rainer O. Brinkmanns zu nennen, der zum
einen in einem englischsprachigen Beitrag die Prinzipien der Szenischen Interpretation (Drama-
tic Interpretation of Music) erlautert und zum anderen gemeinsam mit Burkhard Friedrich Wege
zur Erarbeitung von Zwoélftonmusik am Beispiel von Schénbergs Orchestervariationen Op. 31 mit
den Mitteln der Szenischen Interpretation sowie der Kompositionspiadagogik aufzeigt.8? Abschlie-
Bend sei noch auf die jiingsten Tagungen des ISIM verwiesen: Als Fortfithrung der Arbeitstagung
im November 2016, deren Ergebnisse in einem Sonderband von Diskussion Musikpddagogik pu-

bliziert wurden und hier an anderer Stelle (Kap. 7?7, S. ??) zur Sprache kommen, wurde im

"Stroh: Szenische Interpretation von Musik (wie Anm. 9, S. 3), S. 7.

"8Vgl. ebd., S. 8. Zum Doppelsinn des Konzeptbegriffs vgl. Anm. 137, S. 29.

™Ingo Scheller: Szenische Interpretation von Dramentexten: Materialien fiir die Einfihlung in Rollen und Szenen
(Deutschdidaktik aktuell 29), Baltmannsweiler 2008, S. 1; mit fritheren Publikationen sind die einschlagigen
Fachartikel zur szenischen Interpretation sowie das Praxishandbuch zum szenischen Spiel der 1990er Jahre
gemeint, vgl. ders.: Szenische Interpretation (wie Anm. 51, S. 12); ders.: Szenische Interpretation (wie Anm. 29,
S. 8); ders.: Handbuch Szenisches Spiel (wie Anm. 52, S. 13).

80Ders.: Szenische Interpretation von Dramentexten (wie Anm. 79), S. 1 f., 6 f.

81Brinkmann/Kosuch/Stroh: Methodenkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3).

82strohlc; Szenische Interpretation von Musik in der Grundschule (Schriftenreihe Szenische Interpretation von
Musik und Theater 3, hrsg. v. Lars Oberhaus und Wolfgang Martin Stroh), Oldenburg 2013, URL: http://oops.
uni-oldenburg.de /1701 /1 /Band %203 %20der % 20Reihe % 20Szenische % 20Interpretation % 20von % 20Musik %
20und%?20Theater.pdf (besucht am 02.11.2017); Wolfgang Martin Stroh/Markus Kosuch/Katharina Pfiitz/
Frauke Theiss: Szenische Interpretation absoluter Musik (Schriftenreihe Szenische Interpretation von Musik
und Theater 5, hrsg. v. Lars Oberhaus und Wolfgang Martin Stroh), Oldenburg 2016, URL: http://oops.uni-
oldenburg.de /2652 /1 /Band %205 % 20Szenische % 20Interpretation % 20absoluter % 20Musik . pdf (besucht am
02.11.2017).

83Vgl. Rainer O. Brinkmann: Dramatic Interpretation of Music, in: Open Ears — Open Minds. Listening and
Understanding Music, hrsg. v. Oliver Kramer/Isolde Malmberg (European Perspectives on Music Education
6), Innsbruck u. a. 2016, S. 255-270; Burkhard Friedrich/Rainer O. Brinkmann (Hrsg.): Arnold Schénberg:
Variationen Op. 31: Materialien zur Musikvermittlung (Listening Lab 6), Wien 2017.
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November 2017 ein Forschungstag an der Komischen Oper Berlin veranstaltet. Dort wurde in
Kleingruppen iiber die empirisch forschende Beobachtung von Ein- und Ausfithlungsprozessen
im Rahmen der Rollenschutzthese unter Verwendung von Videographie, Fragen einer gendersen-
siblen Szenischen Interpretation, die Spielleiterhaltung bzw. -qualifikation sowie die Szenische
Produktion von Musik, also die Nutzbarmachung der Methoden der Szenischen Interpretation

fiir kreative Schopfungs- und Kompositionsprozesse, diskutiert.

Aktuelle Perspektiven zur Szenischen Interpretation sind in einem 2017 erschienen Sonderband
der Zeitschrift Diskussion Musikpddagogik dokumentiert. Dort sind sowohl Aufsdtze zum ,,Nach-
denken®, d. h. Uberlegungen zur Evaluation im weiteren Sinne enthalten. So sehen Jens Knigge
und Anne Niessen ein grofles Erkenntnispotenzial in empirischen Forschungsansétzen, benennen
allerdings auch die methodologischen Herausforderungen, die empirische Unterrichtsforschung
zu einem konkreten musikdidaktischen Konzept birgt.®* Wolfgang Martin Stroh, Lars Oberhaus
und Jens Knigge préisentieren eine an Spielleiter gerichtete Onlinebefragung, deren Ergebnis-
se dargestellt und methodisch diskutiert werden.®® Im Anschluss schligt Lars Oberhaus die
videographische Analyse im Speziellen vor, um beispielsweise die Rollenschutzthese niher zu
erkunden.®® Markus Kosuch schligt als Perspektive den Spielleiter selbst vor, der mit einer for-
schenden Grundhaltung weitere Perspektiven erschliee.’7.

Es folgen Aufsétze, die sich dem ,,Weiterdenken* von Ansétzen zur Weiterentwicklung des Kon-
zepts beschéftigen. Wahrend Martina Krause-Benz die Orientierung an Ideen des Konstruktivis-
mus hinterfragt und die Perspektive des Performativen als legitime Erginzung vorschligt,® sieht
Christoph Stange in der Bedeutung des Korpers eine Schnittstelle zwischen Szenischer Interpre-
tation und dem Tanztheater, deren Ausleuchtung als eine sinnvolle Erweiterung des Konzepts
erscheint.® Zu Weiterentwicklung des Konzept sei Ilka Siedenburg zufolge die Frage hilfreich,
inwieweit szenisches Interpretieren Praxis einer gendersensiblen Musikpaddagogik sein konne.
So konnten beispielsweise Reflexionsverfahren der Szenischen Interpretation hilfreich bei dem
Vorhaben sein, Genderfragen ,zu reflektieren und zu entdramatisieren.“?® Eva Verena Schmid

hingegen schlidgt vor, in die Diskussion um die Weiterentwicklung des Konzepts auch Perspek-

84Vgl. Knigge/Niessen: Empirische Forschung zum Konzept der Szenischen Interpretation von Musik (wie Anm. 2,
S.2),S.36f.

85Vgl. Stroh/Oberhaus/Knigge: Die Szenische Interpretation von Musik und Theater in der Praxis (wie Anm. 12,
S. 4).

86ygl.53 f. Lars Oberhaus: Chaos als Spiel. Videographische Analysen zum Rollenschutz anhand von zwei Spiels-
zenen zu ,The Rumble’ (West Side Story) — Bericht iiber die Ergebnisse der Arbeitsgruppe ,,Videographische
Analyse“, in: Lars Oberhaus/Wolfgang Martin Stroh (Hrsg.): Diskussion Musikpddagogik Sonderheft S8: Hal-
tungen, Gesten und Musik. Zur Professionalisierung der Praxis Szenischer Interpretation von Musik und
Theater (2017), S. 52-59.

8"Markus Kosuch: Der forschende Spielleiter, in: Lars Oberhaus/Wolfgang Martin Stroh (Hrsg.): Diskussion
Musikpddagogik Sonderheft S8: Haltungen, Gesten und Musik. Zur Professionalisierung der Praxis Szenischer
Interpretation von Musik und Theater (2017), S. 60—-68.

88Vgl. Martina Krause-Benz: Konstruktivismus als Konzept? Zur Frage nach der Kompatibilitdt der Szenischen
Interpretation von Musik und Theater mit einer konstruktivistisch orientierten Musikdidaktik, in: Lars Ober-
haus/Wolfgang Martin Stroh (Hrsg.): Diskussion Musikpidagogik Sonderheft S8: Haltungen, Gesten und Mu-
sik. Zur Professionalisierung der Praxis Szenischer Interpretation von Musik und Theater (2017), S. 69-75.

89ygl. Christoph Stange: Einmal Tanztheater und zuriick. Zur Bedeutung des Korpers fiir die Szenische Interpre-
tation von Musik, in: Lars Oberhaus/Wolfgang Martin Stroh (Hrsg.): Diskussion Musikpidagogik Sonderheft
S8: Haltungen, Gesten und Musik. Zur Professionalisierung der Praxis Szenischer Interpretation von Musik
und Theater (2017), S. 7686, hier S. 80 f.

9Tlka Siedenburg: Szenische Interpretation. Ein Weg zur gendersensiblen Musikpédagogik?, in: Lars Oberhaus/
Wolfgang Martin Stroh (Hrsg.): Diskussion Musikpddagogik Sonderheft S8: Haltungen, Gesten und Musik. Zur
Professionalisierung der Praxis Szenischer Interpretation von Musik und Theater (2017), S. 8792, hier S. 87.
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tiven des kreativen Horens einzubringen und benennt die Orintierung an konstruktivistischen

Ideen als mégliche Schnittstelle.?!

2.2 Beobachtungen

Eine derart ausfiihrliche Darstellung konzeptioneller Publikationen, wie im vergangenen Kapitel
vorgenommen, erlaubt Beobachtungen verschiedenster Art zur Entwicklung der Idee der Szeni-
schen Interpretation. Zu bemerken ist hierbei zunéchst, dass die Auswahl der gelisteten Publi-
kationen keinen Anspruch auf Vollstdndigkeit erheben kann, dies jedoch auch nicht zwangslaufig
muss. Erstens scheint eine Beschrinkung der Publikationen Schellers auf diejenigen, die in den
Beitragen Strohs und anderer Autoren zum Konzept der Szenischen Interpretation Erwdhnung
finden, ausreichend zu sein. Ein Nachvollzug der Ideen Schellers in seinen Publikationen ist
eingangs nicht als Ziel formuliert worden. Zweitens wurden die Publikationen Strohs, Kosuchs,
Brinkmanns und anderer bewusst auf konzeptionelle Publikationen reduziert, d. h. auf solche, die
sich begriindend mit Thesen zur Szenischen Interpretation auseinandersetzen. Veroffentlichungen
von Unterrichtsmaterialien zur Szenischen Interpretation finden hierbei nur dann Beachtung,

wenn Begriindungen oder dhnliche theoretische Ausfiihrungen den Spielkonzepten vorangehen.

Tabelle 2.1: Tabellarische Darstellung konzeptioneller Publikationen

Jahr | L. Scheller W. M. Stroh ISIM-Autoren
1979 Kommunikative Téatigkeit
Szenisches Spiel als Lernform

1981 | Erfahrungsbezogener Unter-

richt
Arbeit an Haltungen Szenisches Spiel im Musik-
1982 .
unterricht
1084 Das szenische Spiel als Lern- | Psychologie — musikalischer
form in der Hauptschule Tatigkeit
Umgang mit Musik im
1985 erfahrungsbezogenen Unter-
richt
1085 Szenische Interpretation von

Dramentexten*

1986 | Szenisches Spiel

1087 Das szenische Spiel als Lern-
form in der Sonderschule

Szenische Interpretation von Opern
1990 Szenische Interpretation von Opern
Szenische Interpretation von Opern: Carmen

Szenische Interpretation von
1992 Opern: Die Hochzeit des Fi-
garo
1994 Szenische Interpretation von Opern: Wozzeck
Szenische Interpretation von
1995
Dramentexten
1996 | Szenische Interpretation

(Weiter auf der ndchsten Seite)

91Vgl. Eva Verena Schmid: Das kreative Potenzial der Szenischen Interpretation, in: Lars Oberhaus/Wolfgang
Martin Stroh (Hrsg.): Diskussion Musikpddagogik Sonderheft S8: Haltungen, Gesten und Musik. Zur Profes-
sionalisierung der Praxis Szenischer Interpretation von Musik und Theater (2017), S. 93-99, hier S. 95 f.
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Tabelle 2.1: Tabellarische Darstellung konzeptioneller Publikationen (Fortsetzung)

Jahr | L. Scheller W. M. Stroh ISIM-Autoren
1998 | Szenisches Spiel (Handbuch)
1999 77I.ch verstehe das, was ich
willl“
2001 Szenische Interpretation von Musiktheater
Methodenkatalog
2003 Szen.ische Interpretation von
Musiktheater
2004 Szenische Interpretation Szenische Interpretation von
(Handbuch) Musiktheater (Diss)
Szenische Interpretation von
2005 Musik*
Die Szenische Interpretation
Szenische Interpretation von Musik
Szenische Interpretation ab-
2007 soluter Musik
Szenische Interpretation von
Musik
2008 Szenische Interpretation von
Dramentexten
2010 Szenische Interpretation von Musik und Theater
Methodenkatalog (2. Aufl.)
2013 Szenische Interpretation
und Musiktheaterpddagogik
2015 Szenische Interpretation von Musik in der Grundschule
Szenische Interpretation absoluter Musik
2017 DMP S8: Professionalisierung [...] Szenischer Interpretation von Musik und Theater

In Tabelle 2.1 wurden die untersuchten Publikationen mittels der in den Nachweisen verwen-
deten Kurztitel nach ihrem Entstehungsjahr sowie in drei Autorenkategorien gruppiert: Ingo
Scheller, Wolfgang Martin Stroh sowie die Gruppe sogenannter ISIM-Autoren.?? Der Titel und
die im vorangegangenen Kapitel dargestellte Kernaussage erlauben eine Gruppierung in fiinf

Entwicklungsstadien, die grau hervorgehoben sind (Ausnahmen sind mit * gekennzeichnet).

Szenisches Spiel als Lernform: Wéhrend das szenische Spiel in Schellers erfahrungsbezoge-
nem Unterricht (1981) als eine unter vielen moglichen Unterrichtsformen aufgelistet wird, spielt
selbiges in nachfolgenden Publikationen Schellers und Strohs eine exponierte Rolle. Ersterer
prézisiert den Begriff der Haltung (1982), der szenischen Interpretation von Dramentexten (1985)
und ergriindet das szenische Spiel als Lernform in Haupt- (1984) und Sonderschulen (1987) sowie
im Rahmen eines Lexikonartikels (1986). Letzterer wendet die Prinzipien des szenischen Spiels
(1982) und des erfahrungsbezogenen Unterrichts (1985) auf musikpiddagogische Fragestellungen
an. Auflerdem befasst sich Stroh mit Musik als Kommunikationsphédnomen (1979) sowie mit der

Ubertragung tétigkeitspsychologischer Befunde auf den Umgang mit Musik (1984).

Szenische Interpretation von Opern: Nach Schellers Publikation aus dem Jahr 1985 zur
szenischen Interpretation von Dramentexten verdffentlichen Stroh und Nebhuth 1990 einen Auf-

satz zur Szenischen Interpretation von Opern, an die sich auf einzelne Opern spezialisierte und

92Gemeint sind im einzelnen: Ralf Nebhuth, Rainer O. Brinkmann, Markus Kosuch, Anne-Kathrin Ostrop und
Lars Oberhaus.
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mit ,,Begriindungen und Unterrichtsmaterialien* versehene Spielkonzepte anschlieflen. Auffillig
ist die Nahe zur Gattung Oper auch bei der Begriindung der Szenischen Interpretation als ,in-
tegratives didaktisches Konzept“.?? Im selben Zeitraum erértert Scheller in Praxisbeitrigen der
Jahre 1995 und 1996 seine Auffassung der szenischen Interpretation von Dramentexten; aufler-
dem erscheint 1998 ein umfassendes Praxishandbuch zum szenischen Spiel. Hervorzuheben ist
aulerdem Strohs Beitrag zur téatigkeitspsychologischen Fundierung der szenischen Interpretation
(1999).

Szenische Interpretation von Musiktheater: An die Sammlung der Einzelmethoden der ab
1990 veroffentlichten szenischen Interpretationen im Methodenkatalog (2001) unter verandertem
Titel schlielen sich weitere Publikationen der ISIM-Autoren an, darunter die Dissertation Mar-
kus Kosuchs (2004). Im Fokus steht in dieser Zeit vor allem die Ubertragung der Prinzipien auf
die Musiktheaterpadagogik. Eine Ausnahme bildet Kosuchs Beitrag fiir die Erstauflage von Janks
Musik-Didaktik, der (auch in der finften Auflage von 2013) mit ,Szenische Interpretation von
Musik® iiberschrieben ist. Analog zum Handbuch zum Szenischen Spiel von 1998 veroffentlicht

Scheller aulerdem ein Praxishandbuch zur szenischen Interpretation.

Szenische Interpretation von Musik: Mit der Veroffentlichung eines Themenheftes von Dis-
kussion Musikpidagogik zur Szenischen Interpretation von Musik ist eine Offnung des Konzepts
u. a. zur absoluten Musik erkennbar, der sich beispielsweise Stroh in einem eigenen Beitrag wid-
met. Scheller hingegen veroffentlicht 2008 eine Materialsammlung zur szenischen Interpretation

von Dramentexten.

Szenische Interpretation von Musik und Theater: Die Zweitauflage des Methodenkata-
logs erscheint 2010 unter dem Titel ,,Szenische Interpretation von Musik und Theater”, der als
Bezeichnung seither fiir ISIM und die Online Schriftenreihe etabliert ist. Auch der Sonderband
S8 (2017) der Zeitschrift Diskussion Musikpddagogik erscheint unter diesem Titel.

Insgesamt ist erkennbar, dass die ideengeschichtliche Verwandtschaft zwischen Scheller und Stroh
zu Beginn als eher eng zu bewerten ist, da in eigenen Beitrdgen gezielt Schellersche Ideen auf
musikpéddagogische Fragestellungen iibertragen werden. Im weiteren Verlauf manifestieren sich
unterschiedliche Auffassungen szenischer Interpretation: Bei Scheller ist diese von Beginn an eng
an der Interpretation von Dramentexten orientiert, bei Stroh bzw. dem ISIM weicht die enge
Orientierung an der Gattung und Institution Oper einer Offnung bis hin zu absoluter Musik. Die
Frage, wie die Szenische Interpretation zu definieren sei, ist mittels einschlagiger Lexikonartikel
und Praxisbeitrdge Schellers eindeutiger beantwortet als im Falle der szenischen Interpretation
nach ISIM, wie im Folgenden (S. 23) zu erértern sein wird. Mittels der angestellten Beobach-

tungen ldsst sich jedoch bereits der jiingste Lexikonartikel aus dem Jahr 2005 hinterfragen:

Szenische Interpretation von Musik, insbesondere von Opern und Liedern, ist eine kdrperorientierte
Lernform, die auf |. Scheller zuriickgeht® und seit 1982 auf Musik angewendet wird.®® Dabei wird

93Nebhuth/Stroh: Szenische Interpretation von Opern: Carmen (wie Anm. 47, S. 12), S. 13 ff.; vgl. a. Brinkmann:
Szenische Interpretation von Opern: Die Hochzeit des Figaro (wie Anm. 47, S. 12), S. 14 f.; Alexia Benthaus:
Oper im Unterricht — zwischen Anspruch und Realitit: Mdéglichkeiten und Grenzen eines multidimensionalen
Phéanomens. Studie zur Didaktik und Methodik des Themengebietes Oper, Diss., 2001, URL: https://d-nb.info/
963604481 /34 (besucht am 30.09.2017), S. 24 f.

94Scheller: Erfahrungsbezogener Unterricht (wie Anm. 16, S. 6).

95Stroh: Szenisches Spiel im Musikunterricht (wie Anm. 22, S. 8).
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Musik als eine spezifische Form der Aneignung von Wirklichkeit betrachtet und mittels vielfaltiger
Methoden, die der professionellen Theaterarbeit entnommen sind, von den Schiilern rekonstruiert.
[...] Die zentrale lerntheoretische These des Konzepts besagt, dass Schiiler, indem sie die ,fremde
Rolle" spielen, stets auch sich selbst darstellen. Dadurch ist es méglich, im Musikunterricht Phan-
tasien, Gefithle und Wunschvorstellungen zu thematisieren, die bei einer analytischen Betrachtung
oder musikpraktischen Auffithrung von Musik nicht zum Vorschein kommen wiirden.%6

Mit Blick auf Tabelle 2.1 wird schnell deutlich, dass der Begriff der szenischen Interpretation
erst seit 1990 von Stroh verwendet wird, bei Scheller seit 1985. Ferner geht die Szenische In-
terpretation von ,Musik, insbesondere von Opern und Liedern“ gerade nicht auf Ingo Scheller
zuriick, der die szenische Interpretation bewusst auf Dramentexte ausgerichtet hat. Auch wére
kritisch zu hinterfragen, ob die szenische Interpretation tatséchlich seit 1982 auf Musik ange-
wandt wird: Wenngleich der Unterschied in Kap. 3.1.1 genauer zur Sprache kommen wird, so
wurden ab 1982 Ideen des szenischen Spiels auf den Musikunterricht angewandt, nicht der sze-
nischen Interpretation. Vielmehr duflert sich der Bezug zu Scheller vor allem im letztgenannten
Ziel, u. a. personliche Gefiihle auch fir den Musikunterricht nutzbar zu machen (Kap. 4.1.3, S.
44).

9Wolfgang Martin Stroh: Szenische Interpretation, in: Lexikon der Musikpidagogik, hrsg. v. Siegmund Helms/
Reinhard Schneider/Rudolf Weber, Kassel 2005, S. 237-238, hier S. 237.
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Grundbegriffe und -prinzipien der Szenischen

Interpretation

3.1 Begriffsbestimmungen

3.1.1 Szenisches Spiel und Szenische Interpretation

Bereits 1984 finden sich im Lexikon der Musikpddagogik erste Hinweise auf eine Verwendung des

szenischen Spiels in der Musikdidaktik. Es sei erstens

als versammelnde Form kiinstlerischer AuBerung und Gestaltung ein facheriibergreifendes Medi-
um der Musikpadagogik. Durch Freisetzung nachgestaltender oder erfinderischer Phantasie wird
Szenisches Spiel zur propadeutischen Einiibung in das Verstehen der Normen des Theaters.””

Szenisches Spiel wird also dargestellt als Medium zur ErschlieBung theaterspezifischer Inhalte
und Tétigkeiten, iber genaue Verfahren gibt dieser Wirkungsbereich jedoch keine Auskunft.
Zweitens ist von einem Einfluss der Psychologie die Rede, wenn es heifit, das Szenische Spiel

werde

als Realsimulation und als problemorientierte Selbstdarstellung in der ,,Gruppe” mit dem Ziel von
Konfliktlésungen im Sinne eines therapeutischen Handelns betrieben (Rollenspiel, Psychodrama
u. a.). Der Musik kann dabei eine subsididre Funktion als ,kreative” SelbstduBerung zukommen.?®

Fiir das Szenische Spiel gilt hier, dass es nicht als selbststdndige Lernform, sondern als Sam-
melbegriff von in diesem Lexikon nicht genauer konturierten Tétigkeiten zur ErschlieBung des

Komplexes , Theater”, zu gewissermaflen therapeutischen Zwecken oder, wie in einem anderen

9"Werner Thomas: Szenisches Spiel, in: Lexikon der Musikpidagogik, hrsg.v. Helmuth Hopf/Walter Heise/
Siegmund Helms, Regensburg 1984, S. 287-288, hier S. 288.
98Ebd., S. 288.
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Artikel beschrieben, zur Férderung (intrinsischer) Motivation verwendet wird.” Ingo Schellers
Auffassung des szenischen Spiels als Lernform sowie deren Anverwandlung durch Wolfgang Mar-

tin Stroh sind hier noch nicht dokumentiert.

Im Sonderheft ,,Musik und Szenisches Spiel” der Zeitschrift Musik & Bildung vollziehen Wolfgang
Martin Stroh und Ralf Nebhuth eine Trennung zwischen szenischem Spiel und Szenischer Inter-
pretation anhand der Idee der Aneignung von Wirklichkeit. Wahrend das szenische Spiel einen
unmittelbaren Bezug zur Lebenswirklichkeit der Schiiler anstrebe, diene die Szenische Interpre-
tation der Erschliefung einer anderen Lebenswirklichkeit, ndmlich der der dramatis personae.
Im Artikel heifit es:

Wahrend die Verkniipfung der Wirklichkeit aus zweiter Hand mit der heutigen Lebenswirklichkeit
aufgrund der [...] Kernidee [...] des szenischen Spiels geleistet ist, ist das Verstehen der ,ersten”
Wirklichkeit in der Wirklichkeit aus zweiter Hand eine der Hauptaufgaben der szenischen Inter-
pretation. [...] Die Wirklichkeit aus zweiter Hand riickt sowohl die ,erste”, als auch die heutige
Lebenswirklichkeit in eine gewisse Distanz, aus der heraus es den Beteiligten méglich ist, anders
[...] mit Wirklichkeit umzugehen.1%°

Ziel einer szenischen Interpretation dieser ,,Wirklichkeit aus zweiter Hand“ sei es, die urspriingliche
serste Wirklichkeit zu ergriinden und die Art und Weise der Aneignung nachzuvollziehen. Ei-
ne Unterscheidung hinsichtlich der Tatigkeiten ist nicht erkennbar, bedient sich die szenische

Interpretation doch der Verfahren ,aus dem Repertoire des szenischen Spiels*.10

Im Neuen Lexikon der Musikpddagogik erscheint das szenische Spiel im damaligen Diskurs zu
,Korper und Musik“, innerhalb einer Darstellung der Methoden des Musikunterrichts im Kontext
der anthropozentrischen, integrativen Musikerziehung nach Keller sowie schliefllich innerhalb be-
reichsspezifischer Uberlegungen zur Unterrichtsplanung am Beispiel spezieller Verhaltensweisen
des ,didaktische[n] Reflexionsprozef[es] fiir die Liederarbeitung“.1? Dort ist erstmals ein Arti-
kel zur Szenischen Interpretation verzeichnet, der auch konkrete Verfahren nennt, in dem sich
genannte Tendenzen der Orientierung am Korper bzw. am Lied widerspiegeln und der sich al-

lerdings auch vom szenischen Spiel distanziert:

Szenische Interpretation von Musik, insbesondere von Opern und Liedern, ist eine kérperorientierte
Lernform, die auf Ingo Scheller zuriickgeht'®® Dabei wird Musik als ,,sozialhistorische Tatsache",
d. h. als eine spezifische Verbindung von Zeitdokument und &sthetischer Formung, betrachtet.
[...] Fir diese Arbeit [...] ist das szenische Spiel (im Sinne von Bewegungsimprovisation, Rollen-
spiel zu Musik usw.) oft zu grob. [...] Bevorzugt wird szenische Detailarbeit unter anderem mit
Standbildern, Sing-, Sprech- und Geh-Haltungsiibungen.'%4

9Vgl. Otto Schumann: Motivation, in: Lexikon der Musikpidagogik, hrsg.v. Helmuth Hopf/Walter Heise/
Siegmund Helms, Regensburg 1984, S. 173-174, hier S. 174.

100Nebhuth /Stroh: Szenische Interpretation von Opern (wie Anm. 45, S. 11), S. 28 f.

101y7g]. ebd., S. 28, 30.

102y7g]. Wolfgang Martin Stroh: Kérper und Musik, in: Neues Lexikon der Musikpidagogik (Sachteil), hrsg. v. Sieg-
mund Helms/Reinhard Schneider/Rudolf Weber, Kassel 1994, S. 141-142, hier S. 141; Georg Maas: Methoden
des Musikunterrichts an allgemein bildenden Schulen, in: Neues Lezikon der Musikpddagogik (Sachteil), hrsg. v.
Siegmund Helms/Reinhard Schneider/Rudolf Weber, Kassel 1994, S. 165-169, hier S. 167; Rudolf-Dieter Krae-
mer: Unterrichtsplanung, in: Neues Lexikon der Musikpddagogik (Sachteil), hrsg. v. Siegmund Helms/Reinhard
Schneider/Rudolf Weber, Kassel 1994, S. 283-285, hier S. 284.

1033cheller: Erfahrungsbezogener Unterricht (wie Anm. 16, S. 6).

104Wolfgang Martin Stroh: Szenische Interpretation, in: Neues Lexikon der Musikpidagogik (Sachteil), hrsg.v.
Siegmund Helms/Reinhard Schneider/Rudolf Weber, Kassel 1994, S. 272, hier S. 272.



Ein &hnlich aufgebauter Artikel im darauffolgenden Lexikon der Musikpidagogik, in dem das

t,105 variiert

szenische Spiel lediglich im Artikel zur musikalischen Friiherziehung aufgefiihrt is
die Rolle der Musik; die Formulierung der Aneignung von Wirklichkeit wird wieder aufgegriffen.
Allerdings wird der Ursprung der konkreten Téatigkeiten nun in der professionellen Theaterarbeit

verortet und das szenische Spiel nicht mehr erwéhnt:

Szenische Interpretation von Musik, insbesondere von Opern und Liedern, ist eine kdrperorientierte
Lernform, die auf |. Scheller zuriickgeht,'%® und seit 1982 auf Musik angewendet wird.!%” Da-
bei wird Musik als eine spezifische Form der Aneignung von Wirklichkeit betrachtet und mittels
vielfaltiger Methoden, die der professionellen Theaterarbeit entnommen sind, von den Schiilern
rekonstruiert. 198

Eine mogliche Erklarung fiir diese Tendenz ist die Veroffentlichung der Erstauflage des Metho-
denkatalogs sowie die Dissertation und weitere Publikationen Markus Kosuchs, die die Szenische

Interpretation auch im Kontext der Opernpidagogik betrachten:'%

Besagter Methodenkatalog wirkt im Kontext ebenjener Verdffentlichung als Kompendium und
ultimativer Bezugspunkt der Auffassung Szenischer Interpretation. In seiner Dissertation de-
finiert Kosuch beispielsweise das Konzept eingangs lediglich anhand eines Verweises auf den
Methodenkatalog, und auch das Unterkapitel namens ,Das ist Szenische Interpretation von
Theater* zitiert das Vorwort desselben.!'Y Weiterhin greift ein dhnliches Unterkapitel zur Frage
, Was ist Szenische Interpretation von Musik“ in Kosuchs Beitrag zur Erstauflage des Praxishand-
buchs Musik-Didaktik im Wesentlichen die Formulierungen des Vorworts des Methodenkatalogs
auf.'! Das Szenische Spiel ist dort im weiteren Sinne beschrieben als ,Bezeichnung fiir alle Ar-
ten der padagogisch inszenierten Darstellung von Inhalten [...] unter wesentlicher Zuhilfenahme
der Elemente des Korper- und Bewegungsausdrucks sowie der Korpersprache.“ Die Giiltigkeit
eines ,engeren Begriffes* setze zwei Gegebenheiten voraus: Als erste Voraussetzung gelte hier
die ,Inszenierung, d. h. die padagogische Intention und Leitung durch eine ProzessorganisatorIn
(=SpielleiterIn), wodurch das Spiel [...] eine Lernform ist“, zweitens sei hierfiir das ,szenische
Moment“ bedeutsam, welches ,,Korperausdruck, Bewegung und Darstellung gleichsam an eine
Szene bindet, sie zu einem sinnvollen Ablauf zusammenfiigt und auf diese Weise die Lerninhalte
hervorbringt.“1'? Es entsteht der Eindruck, dass der Spielleiter eine zentrale Rolle einnimmt,
ist er doch konstituierend fiir die Voraussetzung der (pddagogisch motivierten) Inszenierung,
durch die die im Unterricht angewandten Verfahren des szenischen Spiels erst als Lernform zu
verstehen seien. Der Ubergang zur Szenischen Interpretation wird nun durch die Zielsetzung

bestimmt:

105Vg], Juliane Ribke: Fritherziehung, musikalische, in: Lezikon der Musikpidagogik, hrsg.v. Siegmund Helms/
Reinhard Schneider/Rudolf Weber, Kassel 2005, S. 72-74, hier S. 73.

1065 cheller: Erfahrungsbezogener Unterricht (wie Anm. 16, S. 6).

107Stroh: Szenisches Spiel im Musikunterricht (wie Anm. 22, S. 8).

1%8Ders.: Artikel Szenische Interpretation (wie Anm. 96, S. 22), S. 237.

109y/g]. Kosuch: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 59, S. 14), S. 9 f.

HOygl. ebd., S. 3, 10.

11ygl, Kosuch: Szenische Interpretation von Musik (wie Anm. 67, S. 15), S. 179 f.; Brinkmann/Kosuch/Stroh:
Methodenkatalog (1. Aufl.) (wie Anm. 47, S. 12), S. 7 {.; in dhnlicher Weise ist das entsprechende Unterkapitel
,»Vom szenischen Spiel zur Szenischen Interpretation® in der aktuellen 5. Auflage des Handbuchs stark an die
Neuauflage des Methodenkatalogs angelehnt, vgl. hierzu Markus Kosuch: Szenische Interpretation von Musik,
in: Musik-Didaktik. Praxishandbuch fir die Sekundarstufe I und II, hrsg.v. Werner Jank, 5. Aufl., Berlin 2013,
S. 179-186, hier S. 182 f.; Brinkmann/Kosuch/Stroh: Methodenkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3), S. 8 f.

12Ders.: Methodenkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3), S. 8.



Szenische Interpretation bedient sich der Mittel des szenischen Spiels zum Zwecke der Aneignung
von Musikstiicken, Musiktheaterwerken, von Liedern oder alltaglichen Begebenheiten.113

Die Abgrenzung zu Methoden und Verfahren gleicher Zielsetzung wie z. B. dem darstellenden
Spiel oder korperorientierter Rhythmusarbeit wird mit der an anderer Stelle (Kap. 4.3, S. 51)
zu erorternden Einbettung in die systemisch-konstruktivistische Padagogik Kersten Reichs voll-
zogen. Zwar verwenden die ,in der Szenischen Interpretation verwendeten Methoden des szeni-
schen Spiels [...] Verfahren all jener Methoden, [sie setzen sie aber zu einem anderen Zweck und
letztendlich doch auch mit anderer Akzentuierung ein.“'4 In der Erstauflage des Methodenka-
talogs wird abschlieflend zur Unterscheidung von szenischem Spiel und Szenischer Interpretation
verdeutlicht, dass von letzterer nicht bereits bei der blofen Anwendung der aufgefithrten Metho-
den, sondern erst bei entsprechender Anordnung des szenischen Spiels ,,geméfl den Prinzipien
des erfahrungsorientierten Unterrichts in die vier Phasen Einfiihlung — Spiel/Improvisation etc.
— Ausfithlung — Reflexion eingebettet ist.“ Es folgt ein idealtypischer Ablauf einer szenischen
Interpretation unter Verweis auf die jeweils zugehorigen und im Katalog aufgefiithrten Metho-

den.11?

In seiner 2007 erschienenen Anleitung zur Erstellung eigener Spielkonzepte erweitert Wolfgang
Martin Stroh den bisher auf Musiktheater und Lied begrenzten Radius der urspriinglichen Be-
zugswerke szenischer Interpretationen und geht der Frage nach, wann sich eine blole Anwendung

der im Methodenkatalog aufgefiihrten Verfahren als Szenische Interpretation bezeichnen liefle:

Wenn das szenische Spielen das Ziel hat und erreicht, dass die Spielenden sich Musik auf eine
aktive, selbstbestimmte, bewusste und soziale Art und Weise aneignen — und das heiBt ,verstehen”
—, dann liegt eine szenische Interpretation vor.''6

»2Aktiv“ meint hier eine Handlungsorentierung, ,selbstbestimmt“ eine Schiilerorientierung, ,be-
wusst“ eine kritische Reflexion unter Riickgriff auf Vorwissen und Verwendung einer Fachter-
minologie, zuletzt meint ,sozial“ eine aufmerksame Interaktion der Schiiler untereinander bei
Beachtung vereinbarter Regeln.'!'” Dies setze vor allem eine adiquat einverleibte Rolle eines
,Prozessbegleiters® seitens des Lehrers voraus. Dieser miisse die nétigen Rahmenbedingungen
dafiir schaffen, bei denen die Schiiler in der Lage sind, ,sich selbst Bedeutungen zu erarbeiten“
und nicht den vermeintlich richtigen des Lehrers in der traditionellen Vermittlerrolle entsprechen

wollen.118

Unabhéngig von der Begriffs- und Praxisentwicklung innerhalb der Musik- bzw. Musikthea-
terpadagogik setzt sich auch Ingo Scheller in zahlreichen Publikationen mit dem szenischen

Spiel und der Szenischen Interpretation auseinander. Als eine Minimaldefinition im weiteren

13Brinkmann/Kosuch/Stroh: Methodenkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3), S. 8.

"4Ders.: Methodenkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3), S. 8; an anderer Stelle gibt Wolfgang Martin Stroh den
Hinweis, dass die auf diese Weise akzuentierten Methoden nicht zur Einstudierung einer Auffiihrung intendiert
seien, dies aber sehr wohl denkbar und auch schon umgesetzt worden wire, vgl. Helmut Schaarschmidt:
Schulangst. Ein Musical, Witten 1979; bereits zit. bei Stroh: Szenisches Spiel im Musikunterricht (wie Anm. 22,
S. 8), S. 15.

15Brinkmann/Kosuch/Stroh: Methodenkatalog (1. Aufl.) (wie Anm. 47, S. 12), S. 60 f.

168troh: Szenische Interpretation von Musik (wie Anm. 9, S. 3), S. 7.

17Vgl. ders.: Szenische Interpretation von Musik (wie Anm. 9, S. 3), S. 6; vgl. a. Richter: Rezension zu: Szenische
Interpretation von Musik (wie Anm. 9, S. 3), S. 55.

18Vgl. Stroh: Szenische Interpretation von Musik (wie Anm. 9, S. 3), S. 8.
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Sinne kénne demnach gelten, Szenisches Spiel sei ,,Handeln in vorgestellten Situationen.“? Um
sich einem engeren Begriff des szenischen Spiels anzunédhern, seien bestimmte Kriterien notwen-
dig: So miisse fiir die Spieler gelten, dass diese ,aus detaillierten Rollen- und Szenenvorstel-
lungen heraus in vorgestellten Situationen handeln“.'?? Als gewissermafen titigkeitsbezogene
Indikatoren nennt Scheller hier eine konkrete Vorstellung der Szene und damit der inneren und
duleren Handlungen der Personen sowie des Handlungsortes, ein mogliches Rollengesprach mit
dem Spielleiter, Interaktionen mit anderen Spielern und die Moglichkeit einer Reflexion inner-
halb der Rolle.'?! Scheller betont demnach die Bedeutung der Rolleniibernahme und der Aktion
bzw. Interaktion innerhalb der Rolle als notwendige Voraussetzung des szenischen Spiels. An

gleicher Stelle erldutert Scheller sein Versténdnis des szenischen Spiels als Lernform wie folgt:

Es geht um die Analyse sozialer Prozesse und um das Wiederentdecken, Erleben und Bewusstma-
chen dessen, was die Spieler bewusst oder unbewusst ausdriicken, [...] um gelebte und ungelebte
lustvolle, aggressive, auch asoziale Traume, Wiinsche, Gefiihle, Lebensentwiirfe und Verhaltens-
weisen, die sie sich in ihrer sozialen Welt angeeignet haben oder die sie vergessen, unterdriicken
oder ausgrenzen mussten.!?2

Losgelost vom Bezugsgegenstand ist also das Erleben eigener Befindlichkeiten stets ultimativer
Bezugspunkt szenischen Spielens, das, als Lernform praktiziert, zuweilen auch iiber einen ge-
wissen politischen Impetus verfiigt.'?® In einem einschligigen Vortrag duBert Ingo Scheller seine

Vorstellung der Aufgabe des szenischen Spiels als Lernform: Es sei die

Fahigkeit, Situationen zu inszenieren, in denen Kinder, Jugendliche und Erwachsene die Méglichkeit
erhalten, am eigenen Leibe Erfahrungen mit sich und anderen zu machen, die ihnen im Alltag
nicht mehr zuganglich sind.12*

Eine dhnliche Beschreibung findet sich auch in einem der frithen Aufsitze Schellers zum szeni-

schen Spiel als Lernform. Dieses sei, so heifit es dort,

geeignet [...], auch unter den alltiglichen Bedingungen der Schule (und der Universitat) kérperlich-
praktischen Bediirfnissen bei der Aneignung, Verarbeitung und Veroffentlichung von Wirklichkeit
und Erfahrung Geltung zu verschaffen.!25

Hier wird anhand des Dreischritts Aneignung—Verarbeitung—Verotffentlichung deutlich, dass das
szenische Spiel von Beginn an als erfahrungsorientierte Lernform im Sinne Schellers (vgl. Kap.
4.1.3, S. 45) intendiert ist.

Den Ubergang zur Szenischen Interpretation vollzieht Scheller nun durch den ,,Prozess, in dem

vorgegebene Situationen und Ereignisse in einer Folge von szenischen Handlungen in einer Grup-

119Gcheller: Handbuch Szenisches Spiel (wie Anm. 52, S. 13), S. 26.

120phd., S. 71.

121y7gl. ebd., S. 71 f.

122Fhd., S. 26 f.

123ygl. bspw. Angelika Miiller/Ingo Scheller: Das Eigene und das Fremde. Flichtlinge, Asylbewerber, Menschen
aus anderen Kulturen und wir. Das szenische Spiel als Lernform, Oldenburg 1993; Ingo Scheller: Deutsch-
land, einig Vaterland? Versuche zum erfahrungsbezogenen Umgang mit den fremden Schwestern, nach einem
Weiterbildungsseminar mit Mitteln des szenischen Spiels in Altenburg/DDR eine Woche nach Einfihrung der
Wihrungsunion, 7. Aufl. (Vor-Drucke 112/90), Oldenburg 1993.

124Ders.: Szenische Lernprozesse. Uber die Arbeit an Haltungen mit Mitteln des szenischen Spiels, in: Kunstringt,
hrsg. v. Angelika Brand/Kirsten Wagner, Oldenburg 1997, S. 77-86, hier S. 86.

125Ders.: Das szenische Spiel im Unterricht. Zum Beispiel: <Alte Menschen>, in: Jahrbuch fiir Lehrer 6. Ideen und
Geschichten, hrsg. v. Johannes Beck/Heiner Boehncke, Reinbek bei Hamburg 1981, S. 184-194, hier S. 186.
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pe rekonstruiert und (neu) gedeutet werden“!26 und der bei Scheller — das dokumentieren zu-
mindest einschlagige Publikationen, die auch bereits in der Entstehungsgeschichte dargestellt
wurden —, zumeist bei Dramentexten Verwendung findet. Daher erscheint auch eine friihere,
womoglich die erste in dieser Deutlichkeit formulierte Definition der Szenischen Interpretation

Schellers, in diesem Kontext:

Szenische Interpretation ist der Versuch, die in Dramentexten skizzierten sozialen Situationen,
die sprachlichen AuBerungen von Figuren als Teil eines sozialhistorisch verortbaren Lebenszusam-
menhangs zu verstehen. Da der Text in der Regel nur Dialoge und wenig nonverbale Handlungen
nennt, miissen diese so konkret wie moglich in sinnlich wahrnehmbare Szenen und Handlungen
umgesetzt (,inszeniert") werden, damit sprachliche AuBerungen und Handlungen als Teil und
Ausdruck historischer Subjekte und Situationen verstanden werden kénnen [...].127

3.1.2 Konzept- und Methodenbegriff in der Musikpadagogik

Ein Blick in einschldgige Publikationen und Lexikonartikel im weiter gefassten Zusammenhang
mit der Szenischen Interpretation offenbart einen unterschiedlichen Gebrauch der Begriffe Me-
thode, Konzept und Konzeption. Hierzu einige Beobachtungen: Im Artikel zur Erfahrungserschlie-
Benden Musikerziehung im Lexikon der Musikpddagogik von Frauke Hefl heifit es beispielsweise,
dass die ,verbreitete Methode der ,Szenischen Interpretation‘“ auf deren Grundsétzen basiere;
einem Artikel von Georg Maas zufolge sei dieselbe einzureihen in ,theaterpidagogische Me-
thoden [...] in neueren Ansitzen zur Didaktik des Musiktheaters*.12® An gleicher Stelle ist zur
Begriffsbestimmung vermerkt, dass Methode gemeinhin im Sinne ,planvolle[r] Handlungen bzw.
alternative[r] Handlungsmoglichkeiten der Lehrperson [...], die auf ein Ziel gerichtet sind, sich
auf einen festgelegten Inhalt beziehen und als Lernhilfen in einer bestimmten Situation fungie-
ren“ gebraucht wird, wenn auch in inkonsequenter Art und Weise. Verbreitet seien auflerdem
die Unterteilung u.a. in Methodenkonzeptionen und Artikulationsschemata.'?® Auf eine solche
Unterteilung deutet auch die Verortung des Artikels von Markus Kosuch zur Szenischen In-
terpretation im Handbuch zur Musik-Didaktik hin, wo dieser im Kapitel ,,Methodenkonzepte*

verzeichnet ist.130

Die in Kapitel 2 aufgefiihrten konzeptionellen Publikationen dokumentieren weitgehend die Ver-

wendung des Begriffs ,,Konzept“: So sei die Szenische Interpretation beispielsweise ein ,,,ganzheit-

liches' operndidaktisches Konzept“,!3! das ein ,breites Methodenrepertoire [...] bereitstellt* 132

1265cheller: Handbuch Szenisches Spiel (wie Anm. 52, S. 13), S. 147.

127Ders.: Szenische Interpretation von Dramentexten (wie Anm. 41, S. 10), S. 450.

128Fyauke HeB: ErfahrungserschlieBende Musikerziehung, in: Lexikon der Musikpddagogik, hrsg.v. Siegmund
Helms/Reinhard Schneider/Rudolf Weber, Kassel 2005, S. 5657, hier S. 57; Maas: Methoden des Musik-
unterrichts (historische) (wie Anm. 5, S. 3), S. 154.

129Weitere Bereiche sind: Sozialformen, Aktionsformen des Lehrens und Urteilsformen, s. Wilfried Fischer: Me-
thoden im Musikunterricht der Primarstufe, in: Methoden des Musikunterrichts, hrsg.v. Wolfgang Schmidt-
Brunner, Mainz 1982, S. 125-144, hier S. 129; bereits zit. bei Maas: Methoden des Musikunterrichts (histori-
sche) (wie Anm. 5, S. 3), S. 149.

130Weitere solcher ,Methodenkonzepte® sind das Klassenmusizieren und das Live-Arrangement, vgl. Werner Jank
(Hrsg.): Musik-Didaktik. Prazishandbuch fir die Sekundarstufe I und II, 5. Aufl., Berlin 2013, S. 27.

131Nebhuth /Stroh: Szenische Interpretation von Opern (wie Anm. 45, S. 11), S. 32.

1328troh: ,Ich verstehe das, was ich will' (wie Anm. 31, S. 9), S. 46.
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und schlieBlich als ,Konzept des Interpretierens von Musik und Theater*!33 gelte. Auch die Dis-
sertation von Alexia Benthaus, die die Szenische Interpretationen in andere ,,Operndidaktische

134 Ferner benennt auch die Disserta-

Positionen® einreiht, verwendet den Begriff des Konzepts.
tion Markus Kosuchs in der einleitenden Begriffsklarung die Szenische Interpretation als ,,Kon-
zept und den theoretischen Hintergrund, der im Methodenkatalog [...] formuliert wird“.'3> Eine
Ausnahme bildet hier ein Beitrag von Rainer O. Brinkmann, der die Szenische Interpretation
eingangs als Methode bezeichnet.!3® Den Doppelsinn des Konzeptbegriffs beschreibt Wolfgang
Martin Stroh derart, dass zum einen die Szenische Interpretation ein ,,didaktisches Konzept
[sei], das sich der Methoden des szenischen Spiels bedient“ und dass ein Spielkonzept zum an-
deren als ,Spielanleitung, die im Wesentlichen inhaltsbezogene Methoden aneinanderreiht”, zu

verstehen sei.!37

Dahingegen sprechen sich vereinzelte Beitrige fiir die Verwendung der Bezeichnung Konzep-
tion aus: Wahrend Christoph Richter im Editorial des aktuellen Sonderheftes von Diskussion
Musikpédagogik diese Uneindeutigkeit lediglich andeutet,'® ist Martina Krause-Benz im Re-
kurs auf den einschlidgigen Artikel von Thomas Ott eher dem Begriff der Konzeption als ein
Lsunverwechselbares, konsistentes System von begriindeten Aussagen iiber wiinschenswerte mu-
sikpddagogische Praxis“ zugeneigt, zumal Ott selbst die Szenische Interpretation als Beispiel

einer solchen Konzeption nennt:

Eine methodisch reich entfaltete und an vielen Beispielen detailliert dargestellte, wenngleich auf
einen begrenzten inhaltlichen Bereich bezogene Konzeption ist die der Szenischen Interpretation
von Werken des Musiktheaters, bei der die Lerngruppen sich ihren Gegenstand mit Hilfe einer
Reihe von theatralischen Verfahren aneignen.!??

Gleichwohl relativiert Ott diese Einordnung eingangs durch das Zugestdndnis, dass man streng
genommen diejenigen als solche bezeichneten Konzeptionen separieren miisse, die sich ,auf einen
bestimmten Arbeitsbereich des [Musikunterrichts| beziehen, sei es, dass sie eine besondere Ziel-

setzung, eine methodische Leitidee oder eine bestimmte Auswahl von Unterrichtsinhalten ak-

133Wolfgang Martin Stroh: Szenische Interpretation — Vom erfahrungsorientierten Lernen zur Musikrezeption und
-produktion. Unveréffentlichter Vortrag vom 06.04.2006 in der Komischen Oper Berlin, in: Konzeptionelle
Aufsatze 1982 bis 2006 (Schriftenreihe Szenische Interpretation von Musik und Theater 1, hrsg. v. Lars Ober-
haus und Wolfgang Martin Stroh), Oldenburg 2012, S. 60-66, URL: http://oops.uni-oldenburg.de/1398/1/
Szenische_Interpretation_Band1.pdf (besucht am 30.09.2017), hier S. 65.

134vgl. Benthaus: Oper im Unterricht (wie Anm. 93, S. 21), S. 29; die Ergebnisse der Dissertation wurden in
einem weiteren Beitrag publiziert, der die Szenische Interpretation interessanterweise unter dem Namen Ingo
Schellers auflistet, der sich wiederum nachweislich nur an wenigen szenischen Interpretationen von Opern
beteiligte und der Erweiterung des Anwendungsgebiets auf Opern von Beginn an skeptisch gegeniiberstand,
vgl. dies.: Kommentierte Bibliographie zur Operndidaktik, in: Diskussion Musikpdidagogik 18 (2. Quartal)
(2003), S. 52-58, hier S. 55 f.; zu Schellers Haltung zur Szenischen Interpretation von Opern vgl. Scheller:
Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 57, S. 13).

135Kosuch: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 59, S. 14), S. 3.

136y/gl. Rainer O. Brinkmann: ,Ungliicksel’ge kleine Nadel“ — Mozart iibt Kritik am Adel: ,Szenische Interpreta-
tion von Opern/Musiktheater bringt die Kategorien ,Einfiihlung“ und ,Verfremdung® in die Diskussion um
asthetische Erziehung ein, in: Musik und Unterricht 7.38 (1996), S. 17-22, hier S. 17.

137Stroh: Szenische Interpretation von Musik (wie Anm. 9, S. 3), S. 7, Anm. 1; zum Begriff des Spielkonzepts vgl.
auch Kosuch: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 59, S. 14), S. 4.

138 Gemeint ist der in Klammern angefiigte Zusatz ,,(oder der Konzeption?)“, s. Richter: Editorial (wie Anm. 3,
S. 2),S. 6.

139Thomas Ott: Konzeptionen, musikpadagogische, in: Lexikon der Musikpidagogik, hrsg. v. Siegmund Helms/
Reinhard Schneider/Rudolf Weber, Kassel 2005, S. 134-137, hier S. 136; zur Definition s. ders.: Konzeptionen,
musikpadagogische (wie Anm. 139), S. 134; bereits zit. bei Krause-Benz: Konstruktivismus als Konzept? (wie
Anm. 88, S. 18), S. 69.
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zentuieren® "0 SchlieBlich wird der Begriff des musikpidagogischen Konzepts in diesem Lexikon
nicht genannt; mit Ausnahme des in diesem Kontext weniger geeigneten Begriffs des ,,musika-
lischen Konzepts“!4' findet sich in diesem Lexikon kein weiterer Hinweis zur Begriffsverwen-

dung.

Im Praxishandbuch Musik-Didaktik gibt der Herausgeber Hinweise iiber weitere bisher geleistete
Definitionsversuche.'#? Stefan Gies zufolge kénne ein Konzept zur Planung und Strukturierung
eines Teils des Unterrichts dienen und wirke sich zudem auf die Auswahl und Anwendung der
Unterrichtsmethode aus. Allerdings enthalten Konzepte héchstens Aussagen zur Begriindung von
Teilzielen des Unterrichts. Zur Begriindung langerfristiger Unterrichtsentwiirfe und deren Zielen
bediirfe es einer Konzeption, von der dann die Rede sein konne, ,wenn ein Konzept oder ein
Biindel von Konzepten als Modell zur Durchdringung der Gesamtheit von Unterrichtsplanung
auftritt“. Letztlich kénne die Unterscheidung also nicht nach inhaltlichen Kriterien getroffen
werden, sondern anhand der Grofle der Teilmenge des Unterrichts, die das Konzept bzw. die
Konzeption strukturiert und des Umfangs der sich daraus ergebenden Zielbegriindungen.43
Auch Peter W. Schatt weist im Riickgriff auf Christoph Richter und Sigrid Abel-Struth auf die
nicht leicht zu fassende Differenz der beiden Begriffe hin:'4* Sigrid Abel-Struth benennt in ihrem
Grundriss der Musikpddagogik ein musikpaddagogisches Konzept als

Entwiirfe fir Einzelgebiete praktischer Musikpadagogik mit unterschiedlich praziser Begriindung
oder ,,Philosophie”, von Unterrichtsmethodik bis zum theoretischen Ansatz reichend [...] [] als
Ausrichtungs-, Planungs- und Ausfiihrungshilfe musikalischer Lehre [...] durch ein iber die einzelne
Stunde hinausreichendes System [...].14°

Damit deutet Abel-Struth auf ebenjene ,geschlossenen Systeme* wie das Orffsche Schulwerk
hin, die, wie Schatt bemerkt, von Christoph Richter spéter als Konzeption beschrieben werden.
Als Beispiele fiir Konzepte nennt letztgenannter u. a. die didaktische Interpretation von Musik
oder die polyésthetische Musikerziehung nach Roscher, da diese ,nicht fiir Unterrichtszusam-
menhénge ausgearbeitete Einstellungen, Handlungsweisen oder Gegenstandsempfehlungen an-
bieten.“ 146 Auch wenn eine einheitliche und konsequente Verwendung der Begriffe wiinschenswert
und notwendig wire,'” kann eine solche Begriffsbestimmung an dieser Stelle offensichtlich nicht
geleistet werden. Leitend fiir die weitere Begriffsverwendung sei in diesem Zusammenhang die
Verwendung Werner Janks, der die Szenische Interpretation als weder offen, noch geschlossen

angelegtes System bezeichnet, das einem ,leitenden unterrichtsmethodischen Prinzip“ folge,4®

190tt: Konzeptionen, musikpadagogische (wie Anm. 139, S. 29), S. 134.
11vg], Klaus-Ernst Behne: Konzepte, musikalische, in: Lexikon der Musikpidagogik, hrsg.v. Siegmund Helms/
Reinhard Schneider/Rudolf Weber, Kassel 2005, S. 133—134.

142y/g]. Jank (Hrsg.): Musik-Didaktik (wie Anm. 130, S. 28), S. 26 f.

1437 usammengefasst nach: Stefan Gies: Der Anspruch der Musik als Faktor musikpidagogischer Zielbestimmung
(Musikwissenschaft, Musikpaddagogik in der Blauen Eule 3), Diss., Essen 1990, S. 166 f.

»Zwar sollte mit beiden Begriffen Unterschiedliches benannt werden, das Unterschiedliche wurde jedoch unter-
schiedlich aufgefasst.“ Vgl. Peter W. Schatt: Einfihrung in die Musikpidagogik (Einfithrung Erziehungswis-
senschaft), Darmstadt 2007 (Sonderausgabe 2016), S. 86.

145Giorid Abel-Struth: Grundriss der Musikpidagogik, 2. Aufl. (1. Aufl. 1985), Mainz 2005, S. 405.

146 Christoph Richter: Vom Nutzen und Benutzen musikpiadagogischer Konzeptionen, in: Diskussion Mu-

sikpidagogik 2 (1999), S. 42-50, hier S. 43.
147ygl. bspw. Martina Krause: Auf den Begriff gebracht? Perspektiven der musikpidagogischen Forschung fiir die
Genese musikpadagogischer Grundbegriffe, in: Diskussion Musikpidagogik 49 (1. Quartal) (2011), S. 35-39.
148 Jank (Hrsg.): Musik-Didaktik (wie Anm. 130, S. 28), S. 27.
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das, im konkreten Fall der Szenischen Interpretation, im Methodenkatalog zu sehen ist.'4?

3.2 Arbeitsstruktur

3.2.1 Das Funf-Phasen-Modell

In vorangegangenen Beobachtungen trat der Methodenkatalog der Szenischen Interpretation
von Musik und Theater als wichtiges Referenzwerk in Erscheinung!®® und dokumentiert auch
die an dieser Stelle zu beschreibende Systematik einer szenischen Interpretation. Diese ist dort
einerseits eingangs beschrieben und wirkt andererseits als gliederndes Moment fiir die zahlreichen

aufgefiihrten Methoden im Inhaltsverzeichnis. Konstituierend fiir eine szenische Interpretation

sind demnach die folgenden fiinf Phasen:'!

Vorbereitung

Einfithlung
Szenisch-musikalische Arbeit
Ausfithlung

Reflexion

SRR .

Die Gliederung der Methoden wird dadurch vollzogen, dass die einer jeweiligen Phase zu-
gehorigen Methoden in einem jeweils eigenen Kapitel aufgefiihrt sind. Es zeigt sich eine ge-
wisse Symmetrie: Im Zentrum steht die szenisch-musikalische Arbeit, ,in der das erfahrungs-
orientierte Lernen stattfindet* und deren Methoden knapp zwei Drittel des Gesamtrepertoires
ausmachen. Umrahmt wird diese eingangs von einer sogenannten FEinfithlung der Spieler in
yoituationen, Gruppen oder Einzelrollen“ sowie einer Ausfiihlung, bei der die Spieler die Spiel-
situation bzw. die Rolle wieder verlassen. Ganz zu Beginn stehen Vorbereitungsmafinahmen wie
rhythmische Warm-Ups, die Rollenverteilung sowie Verkleiden und Schminken, abgeschlossen
wird die szenische Interpretation von einer Reflexionsphase, um die ,gemachten Erlebnisse [...]
zu Lernerfahrungen zu verarbeiten.“'5? Die einzelnen Methoden koénnen phasendurchdringend
eingesetzt werden, wie ein beispielhaft heranzuziehendes Spielkonzept Rainer O. Brinkmanns
im Methodenkatalog verdeutlicht: Dort werden beispielsweise in der Einfiihlung Methoden aus
der Vorbereitungsphase verwendet und umgekehrt.!53 Bei Markus Kosuchs ,,theoretische[m] Be-
zugsrahmen® der ,Oper als Erfahrungsraum® nimmt das sogenannte Fiinf-Phasen-Modell eine
weitere Funktion ein: In einem Artikel beschreibt er, diese strukturiere ebendiesen Erfahrungs-

raum ,zeitlich, methodisch und inhaltlich“.'®* Der Erfahrungsraum wird hier durchaus raumlich

149Brinkmann/Kosuch/Stroh: Methodenkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3).

150\ farkus Kosuch beispielsweise definiert das Konzept der Szenischen Interpretation allein mit Hilfe desselben,
vgl. Kosuch: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 59, S. 14), S. 3, vgl. a. Anm. 111, S. 25.

151 Brinkmann/Kosuch/Stroh: Methodenkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3), S. 9; ferner sei dieser Ablauf auch
konstitutiv fiir das Konzept der Szenischen Interpretation, vgl. bspw. Kosuch: Szenische Interpretation von
Musik (wie Anm. 111, S. 25), S. 181 f.

152Brinkmann/Kosuch/Stroh: Methodenkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3), S. 9.

153ygl. ders.: Methodenkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3), S. 64 f.; vgl. a. Kosuch: Szenische Interpretation von
Musiktheater (wie Anm. 59, S. 14), S. 12.

154Ders.: Szenische Interpretation — Entstehung, Entwicklung, Begriindung (wie Anm. 69, S. 15), S. 11.
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bzw. gegenstédndlich begriffen und das Fiinf-Phasen-Modell narrativ eingekleidet. So werde die-
ser durch die Vorbereitung gedffnet und bei der Einfithlung betreten; wéihrend der szenisch-
musikalischen Arbeit bewegen sich die Spieler ,kreativ forschend und handelnd“ darin, um dann
in der Ausfithlung den Raum zu verlassen und schliefllich wiahrend der Reflexion diesen bewusst
zu betrachten. In dieser letzten Phase wiirden dann ,,Erlebnisse zu Erfahrungen verarbeitet und
dem eigenen Verstehen zugénglich gemacht”, was als Alleinstellungsmerkmal gegeniiber anderen
Konzepten dhnlicher Art gelten kénne.'® Im Folgenden sollen die einzelnen Phasen genauere
Zuwendung erhalten, wobei der Fokus weniger auf den einzelnen Tétigkeiten, sondern auf den

damit verkniipften Zielsetzungen liegen soll:

Vorbereitung Die Vorbereitungsphase lédsst sich als eine Sammlung weitgehend selbsterkléren-
der Methoden beschreiben, welche u. a. mittels ,,Definition eines Raumes, Verteilung der Rollen
durch Vergabe von Rollenkarten, [...| Verkleiden und themenbezogene[r] Warm-Ups“ die notigen
Voraussetzungen fiir die folgenden Phasen schaffen sollen.'®® Anfangs wurden diese Tétigkeiten
nicht als eigene Phase deklariert, sondern vielmehr unter dem Schwerpunkt der Rollenvergabe
angefiihrt.!>” Die Beschreibung Rainer O. Brinkmanns, dass manche dieser Titigkeiten auch in
anderen Kontexten Verwendung finden, deutet darauf hin, dass sie nicht den Anspruch erhe-
ben, speziell fiir die Szenische Interpretation entwickelt worden zu sein; ein konkreter Nachweis
bleibt indessen aus.'®® Bedeutsam scheint auch der von Markus Kosuch erginzte Aspekt der

LHinfiihrung zum Thema“, der dieser Phase auch eine inhaltliche Relevanz verleiht.!%"

(Rollenschutz) Bei einer szenischen Interpretation kénnen Schiiler/innen im Schutz einer
Rolle Personliches duflern und sich selbst bewusst machen, was sie ohne diesen Schutz nicht
konnten oder nur in schultypisch ritualisierter Form tun wiirden.

(Rollenspiel) Das Spiel im Schutz der fremden Rolle erfolgt auf personliche Weise und zeigt,
wie die Schiiler/in die Rolle und die Situation, in der die Rolle agiert, interpretiert. ,,Wer eine
Rolle [in einer bestimmten Szene spielen will,] [...] montiert eigene Erlebnisse, Einstellungen,
Wiinsche und Verhaltensmuster in die Rolle, sodass er in der fremden Person eigene Anteile

entdecken kann.*160

Einfiihlung Obige Hypothese der Szenischen Interpretation im Allgemeinen steht vielerorts in

161

direktem Bezug mit der Phase der Einfithlung,"" die mitunter als ,wichtigste Voraussetzung

155Vgl. Kosuch: Szenische Interpretation — Entstehung, Entwicklung, Begriindung (wie Anm. 69, S. 15), S. 11 f.

156Brinkmann/Kosuch /Stroh: Methodenkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3), S. 10.

157Vgl. Nebhuth/Stroh: Szenische Interpretation von Opern (wie Anm. 45, S. 11), S. 30.

158Brinkmann: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 10, S. 4), S. 55.

159K osuch: Szenische Interpretation von Musik (wie Anm. 111, S. 25), S. 186; vgl. a. ders.: Szenische Interpretation

von Musiktheater (wie Anm. 59, S. 14), S. 11.

169Brinkmann/Ostrop/Kosuch/Stroh: Hypothesen der Szenischen Interpretation (wie Anm. 1, S. 1), S. 18; s.
Scheller: Handbuch Szenisches Spiel (wie Anm. 52, S. 13), S. 117. Das im Wortlaut fehlerhaft eingefiigte Zitat
Schellers wurde hier korrigiert.

,2Durch die Einfiihlung in eine fremde Rolle wird ein Rollenschutz aufgebaut.“, s. Kosuch: Szenische Interpretati-
on von Musik (wie Anm. 111, S. 25), S. 181; vgl. a. ders.: Szenische Interpretation — Entstehung, Entwicklung,
Begriindung (wie Anm. 69, S. 15), S. 16; ders.: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 59, S. 14),
S. 12 f.

161
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der szenischen Interpretation® gilt.'®?> Der Vorgang wird hiufig mit dem Verb ,einfithlen* um-
schrieben: So ist das Ziel dieser Phase, dass sich die Schiiler ,in historische, értliche, musikalische
Situationen und in Rollen“ einfithlen, um so Perspektiven fiir die sich anschlieende szenisch-
musikalische Arbeit zu er6ffnen.'®3 Erstmals ist von diesem Verfahren in einer Publikation Ralf
Nebhuths und Wolfgang Martin Strohs die Rede. So kénne sich eine solche Einfithlung durchaus
iiber mehrere Unterrichtsstunden erstrecken mit dem Bestreben, ,einen klaren Rollenstandpunkt
[zu] entwickeln* mittels ,,Verfahren, die von [...] der jeweiligen Oper abhiingen®.!%* Die von den
Autoren im gleichen Jahr verdffentlichten Unterrichtsmaterialien zur szenischen Interpretation
von Carmen beschreiben die Einfithlung in Anlehnung an den von Ingo Scheller erlauterten

sindividualpsychologischen Hintergrund®:

Bei der Einfithlung missen [...] Erlebnisse, Gefiihle, Lebensentwiirfe und Handlungsmuster akti-
viert und auf die Figuren (ibertragen werden. [...] Diese subjektiven Anteile sind bei der szenischen
Deutung nicht nur Mittel. Sie werden vielmehr dadurch, daB sie durch die im Text vorgegebe-
nen Denk-, Handlungs- und Lebensentwiirfe symbolisiert und damit dem BewuBtsein zugénglich
gemacht werden, zumindest mittelbar selbst Gegenstand der Interpretation [...].16°

Eine Einfithlung kénne demnach als Prozess gedeutet werden, der individuelle Befindlichkeiten
der Schiiler aktiviert und fiir die Arbeit mit der einzunehmenden Rolle fruchtbar macht. Die
Definition deutet ferner auf den (Dramen-) Text als Bezugspunkt der Interpretation hin, de-
ren Prinzip von den Autoren auf die Interpretation von Opern iibertragen wird. Auch Rainer
Brinkmann verwendet in seiner Veroffentlichung zur Hochzeit des Figaro diese Definition Schel-

66 in einem spéteren Beitrag beschreibt er die Bedeutung der Einfiihlung fiir die Szenische

lers;!
Interpretation: So kénne diese vollzogen werden in Rollen (,,Ver-Wandlung®), in Zeit und Ort
(,Fremdheit*) in Situationen (,,Empathie*) und in Musik. Durch erstgenannte kénnen, so Brink-
mann, ,die ursdchlichen Komponenten fiir die Entstehung” der jeweiligen Musik erschlossen und

erfahren!6”

sowie eine ,Betrachtung des Werkes aus einer Perspektive von innen* ermoglicht wer-
den.'%® Wolfgang Martin Stroh fasst das Phinomen weiterhin titigkeitspsychologisch auf, indem
er beschreibt, dass den Schiilern durch die Einfiithlung die Motive anderer bewusst wiirden und
sie dadurch ,erfahren, was es [...] bedeutet, derart motiviert titig zu sein“.'69 In seiner Dissertati-
on verdeutlicht Markus Kosuch ferner in einem eigenen Unterkapitel, dass eine Einfithlung nicht
nur in Musik, sondern auch mittels Musik erfolgen kénne. Diese sei im Rekurs auf herangezogene
Wege zur Einfithlung Schellers ein ,ideales Medium, um Einfithlungsprozesse zu initiieren“.17°
Interessant ist schliefflich die transitive Verwendung des Verbs ,einfiihlen“ beispielsweise im Me-
thodenkatalog: So kénne es kollektive oder individuelle Einfiihlungen abhéngig davon geben, ob

eine Gruppe von Schiilern oder ein einzelner Schiiler ,eingefiihlt wird*.!"!

1628troh: Szenische Interpretation von Opern: Wozzeck (wie Anm. 47, S. 12), S. 78.

163Kosuch: Szenische Interpretation von Musik (wie Anm. 111, S. 25), S. 186.

164Nebhuth /Stroh: Szenische Interpretation von Opern (wie Anm. 45, S. 11), S. 30 f.

1651ng0 Scheller: Wir machen unsere Inszenierungen selber. Theorie und Verfahren zum erfahrungsbezogenen Um-
gang mit Literatur und Alltagsgeschichte(n), Bd. 1, Oldenburg 1989, S. 37 f.; bereits zit. bei Nebhuth/Stroh:
Szenische Interpretation von Opern: Carmen (wie Anm. 47, S. 12), S. 22; s. a. Stroh: Szenische Interpretation
von Opern: Wozzeck (wie Anm. 47, S. 12), S. 78.

166y/g]. Brinkmann: Szenische Interpretation von Opern: Die Hochzeit des Figaro (wie Anm. 47, S. 12), S. 22.

167Brinkmann: ,,Ungliicksel’ge kleine Nadel“ (wie Anm. 136, S. 29), S. 18.

168Ders.: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 10, S. 4), S. 55 f.

169Gtroh: ,Ich verstehe das, was ich willl“ (wie Anm. 31, S. 9), S. 47 f.

170K osuch: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 59, S. 14), S. 20 f.

1" Brinkmann/Kosuch/Stroh: Methodenkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3), S. 18.
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Szenisch-musikalische Arbeit und Prasentation Diese Phase steht im Zentrum einer szeni-
schen Interpretation und wird zumeist mittels konkreter Tétigkeiten beschrieben; in Werner
Janks Musik-Didaktik etwa konturiert Markus Kosuch diese Phase durch die Auflistung jener
vier Kategorien, in denen auch die Methoden des Methodenkatalogs untergliedert sind: Arbeit

an Haltungen, Bilder, Spielen und Prisentationen:'7?

- Der Begriff der Haltung wird im Methodenkatalog zunéchst in Anlehnung an Ingo Schel-
lers Publikation zur Arbeit an Haltungen (s. S. 7) bestimmt: Dieser gehe iiber die all-
tagssprachliche Auffassung hinaus und umfasse dabei nicht nur sichtbare Faktoren wie
Korperhaltung, Mimik, Gestik und Redeweise, sondern auch ,das Zusammenspiel von in-
neren Vorstellungen, Gefiihlen, sozialen und politischen Einstellungen und Interessen und
duBeren korperlichen und sprachlichen Ausdrucks- und Handlungsweisen®.!” Im Zuge der
Erweiterung der Szenischen Interpretation von Musik (und Theater) sind den kérperlichen
Ausdrucksweisen noch ,Hor-, Sing- und (instrumental-musikalische) Spielhaltungen hin-
zugefiigt worden, die wahlweise von Schiilern und dem Spielleiter vorgegeben werden
kénnen. Die Arbeit mit und an Sprech- bzw. Singhaltungen geschieht hierbei unter dem
Vorsatz, das Zusammenspiel zwischen Haltung und Musik zu erkunden sowie die Bedeu-
tung des Korpers als Kommunikationsmedium experimentierend zu erleben.!™ Dariiber

hinaus kénne der variierende Umgang mit Haltung an sich als Lernform gelten.!”

- Im Rahmen der Arbeit an und mit verschiedenen Haltungen kénne eine bestimmte An-
ordnung der Spieler als Bild bezeichnet werden, das, gewissermaflen als Momentaufnahme,
zum Gegenstand der Betrachtungen werden kénne. Zu den drei Typen solcher Bilder zéhlen

Denkmiler, Soziogramme und Standbilder.'7®

- Unter der Kategorie des Spielens werden Téatigkeitsfelder des szenischen Spiels subsumiert,
die, je nach konkreter Methode, unter Vorgabe eines konkreten Textes, aber auch improvi-
satorisch sprechend bzw. singend umgesetzt werden. Hierbei wird betont, dass die Téatigkeit
selbst im Vordergrund steht und man dadurch nicht auf eine 6ffentliche Auffithrung hin-

arbeite. 177

- Innerhalb der Arbeitsgruppe ist es vorgesehen, dass End- bzw. Zwischenergebnisse in eigens
dafiir konzipierten Methoden dargeboten werden. Auf die Idee der Verarbeitung von Erleb-
nissen zu Erfahrungen rekurrierend sollen dadurch auch die Erlebnisse anderer zugénglich

gemacht werden.'™®

Durch die Vielfalt dieser Tatigkeiten werde ein Perspektivwechsel erzeugt, durch den, so heifit

es an einer Stelle, ,die Komplexitit eines musiktheatralischen Werkes erahnt, wenn nicht erfasst

172ygl. Kosuch: Szenische Interpretation von Musik (wie Anm. 111, S. 25), S. 186; vgl. a. Brinkmann/Kosuch/
Stroh: Methodenkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3), S. 24 {., 33, 40, 51.

1"8cheller: Arbeit an Haltungen (wie Anm. 18, S. 7), S. 234; bereits zit. bei Brinkmann/Kosuch/Stroh: Metho-
denkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3), S. 24; vgl. a. Stroh: Szenische Interpretation von Opern: Wozzeck
(wie Anm. 47, S. 12), S. 79.

174Vgl. Brinkmann/Kosuch/Stroh: Methodenkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3), S. 24 f.

175yg]. ebd., S. 33.

75Vgl. ebd., S. 33.

177ygl. ebd., S. 40.

178yg]. ebd., S. 51 f.
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werden“ konne.'™ An anderer Stelle wird betont, dass das Erproben kompletter Szenen im Sinne
einer Vorstellung im Theaterbetrieb nicht das Ziel dieser Arbeit sei. Man erhoffe sich indessen,
dass die Schiiler ,zu charakteristischen Teilen der Oper szenische Phantasie entwickeln*. Auch

seien Beobachter denkbar, die aktiv in das Spielgeschehen eingreifen kénnen.'®"

t181 eingefithrte Ausfithlung bildet bei teilweise gleichen Metho-

Ausfiihlung Die als Kunstwor
den das Gegenstiick zur oben beschriebenen Einfithlung und lasse sich beschreiben als Uber-

gangsphase aus der zur szenisch-musikalischen Arbeit eingenommenen Rolle hinaus, um die ab-

schlieBende Reflexionsphase vorzubereiten.'®? Dabei verlaufe letztere umso effektiver, je ausfiihrlicher

die Ausfithlung vonstatten ginge, da so die Differenz zwischen der eigenen Person und der zuvor

eingenommenen Rolle fruchtbarer gemacht werden kénne.!®3

Reflexion Die eine szenische Interpretation abschlieBende Reflexion kann sprachlicher oder
nicht-sprachlicher Natur sein und dabei verschiedene Ziele verfolgen, darunter eine Riickmeldung
an die Spielleitung, die ,Einordnung des Geschehens in den Alltag® oder die abschlielende Be-
arbeitung problematischer Momente vorheriger Phasen. Vereinzelt kénne die Reflexion auch in-
nerhalb der Rolle ohne erneute Einfithlung geschehen.'®* Ferner konne auierdem der Inhalt des
Bezugswerk vor dem Hintergrund gemachter Erfahrungen problematisiert werden'® oder An-
kniipfungspunkte zu ,musikimmanenter Analyse und [...] Musikgeschichtsunterricht“, beispiels-
weise durch Heranziehen von Aufsitzen oder Partituren, geschaffen werden.'® An anderer Stelle
weist Wolfgang Martin Stroh aulerdem darauf hin, dass die Reflexionsphase nicht zwangslaufig
isoliert durchgefithrt werden miisse, dies sei vielmehr die Ausnahme. Im Gegenteil zeichnen sich
die Verfahren der Szenischen Interpretation durch sogenannte szenische Reflexion aus, welche
auch bei den Methoden der szenisch-musikalischen Arbeit vonstatten ginge.'®” Als Phase, in der
u. a. Selbst- und Fremdwahrnehmung aufeinandertreffen und Erfahrungslernen im Sinne Ingo
Schellers ermoglicht werden kénne, komme der Reflexion eine besondere Bedeutung innerhalb
des Finf-Phasen-Modells zu; unabhéngig davon, ob Reflexionsprozesse nun als isolierte Phase

oder phasendurchdringend realisiert werden.'®®

1" Brinkmann: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 10, S. 4), S. 55.

189Nebhuth /Stroh: Szenische Interpretation von Opern (wie Anm. 45, S. 11), S. 31.

181ygl. Brinkmann/Kosuch/Stroh: Methodenkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3), S. 55.

182yg]. Kosuch: Szenische Interpretation von Musik (wie Anm. 111, S. 25), S. 186; vgl. a. Nebhuth/Stroh: Szenische
Interpretation von Opern (wie Anm. 45, S. 11), S. 31; dies.: Szenische Interpretation von Opern: Carmen (wie
Anm. 47, S. 12), S. 30; Brinkmann: Szenische Interpretation von Opern: Die Hochzeit des Figaro (wie Anm. 47,
S.12),S. 34 f.

183Vgl. Brinkmann/Kosuch/Stroh: Methodenkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3), S. 55; vgl. a. Brinkmann:
Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 10, S. 4), S. 56.

184yg]. Brinkmann/Kosuch/Stroh: Methodenkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3), S. 57.

185y/gl. Brinkmann: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 10, S. 4), S. 56.

186Nebhuth/Stroh: Szenische Interpretation von Opern (wie Anm. 45, S. 11), S. 32; vgl. a. Kosuch: Szenische
Interpretation von Musik (wie Anm. 111, S. 25), S. 186.

187y/gl. Stroh: Szenische Interpretation von Musik (wie Anm. 9, S. 3), S. 96 f.; vgl. a. Nebhuth/Stroh: Szenische
Interpretation von Opern: Carmen (wie Anm. 47, S. 12), S. 30; Brinkmann: Szenische Interpretation von
Opern: Die Hochzeit des Figaro (wie Anm. 47, S. 12), S. 34.

188y/g]. Kosuch: Szenische Interpretation — Entstehung, Entwicklung, Begriindung (wie Anm. 69, S. 15), S. 11.
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3.2.2 Rolle und Funktion des Spielleiters

Bei der der Beschreibung des szenischen Spiels bzw. der szenischen Interpretation geht vor allem
Ingo Scheller besonders frith auf die Funktion und damit die besonderen Anforderungen an den
Lehrer ein, der bei dieser Lernform die Rolle eines Spielleiters einnehme. Ein solcher Spielleiter
gelte als ,,Organisator von Situationen, in denen die Schiiler zusammen mit anderen in vorgestell-
ten sozialen Situationen handeln, sich darstellen und ihr Handeln — moéglichst auch mit Mitteln
des szenischen Spiels — verstehen, begriinden und reflektieren kénnen.“ 3 Dies werde, so Scheller,
eher in szenischer als in argumentativer Téatigkeit verwirklicht; der Spielleiter miisse beispiels-
weise Einfithlung und Reflexion leiten sowie auch durch Ubernahme verschiedener Rollen aktiv
in das Spielgeschehen eingreifen. Dies verlange die Fahigkeit, ,,Handlungssituationen, Handlun-
gen und Haltungen wahrzunehmen, zu deuten, in Gang zu setzen und zu demonstrieren®,'° was
durch die von Scheller als tendenziell ,korperfremd® diagnostizierte Sozialisation von Lehrern in
Familie, Schule und Universitit erschwert sei. Daraus ergibt sich die Forderung Schellers, bereits
im Hochschulkontext eigene Spielerfahrungen zu sammeln und diese fiir die spétere Tatigkeit
als Spielleiter nutzbar zu machen. In einem Praxisbeitrag zur szenischen Interpretation (1996)

beschreibt Scheller den Rollenkonflikt von Lehrern als Spielleiter wie folgt:

Sich in der Spielleiter(innen)rolle direkt mit den Schiilern zu konfrontieren, spontan Rollen zu
ibernehmen und Schiiler(innen) in ihren Rollen in personliche Gesprache zu verwickeln, um
im nachsten Augenblick wieder die Position des distanzierten Lehrers zu ibernehmen, der den
Uberblick hat und durch klare Arbeitsanweisungen die Richtung der szenischen Interpretation
bestimmt, das setzt Erfahrungen, Lust am Spiel und Sensibilitat voraus.!%!

Neben der Setzung inhaltlicher Schwerpunkte verlange die Spielleiterrolle demnach auch, dass
Lehrer gewissermafien von innen und auflen in die Spielsituationen eingreifen und dabei ver-
schiedene Rollen einnehmen. Dies setze, so Scheller, ,Féahigkeiten und Fertigkeiten voraus, die

“192 Ty entsprechenden Praxishandbuch zur szenischen

Lehrer(innen) nur zum Teil mitbringen.
Interpretation benennt Scheller zudem die Sicherung von , Verhaltenssicherheit und Schutz“,
z.B. durch Festlegen von Regeln oder durch eigenes Verhalten, etwa durch Rollenbezug bei
Riickmeldungen zur Wahrung des Rollenschutzes, als zentrale Aufgabe von Spielleitern.!?3 Riick-
blickend appelliert Scheller in einem Bericht, bei der Fiille an strukturiert vorhandenen Ein-
zelmethoden im Methodenkatalog nicht die Fragen nach dem Inhalt und der Zielsetzung von
Interpretationsprozessen aus dem Blick zu verlieren. Dies sei allerdings keinesfalls damit gleich-
bedeutend, ,dass sie damit vorgeben, wie die Teilnehmer(innen) Figuren, Szenen und Musik in

ihrer Weise handelnd interpretieren sollen.* %4

Im Kreis der ISIM-Autoren ist es vor allem Markus Kosuch, der sich explizit mit der Rolle
des Spielleiters befasst. In seinem Beitrag in Janks Handbuch zur Musik-Didaktik beispielsweise

heifit es, der Lehrer verstehe sich als ,Spielleiter = Prozessgestalter und gebe in dieser Rolle

189Bartels/Koetter/Loose/Scheller: Das Szenische Spiel als Lernform in der Sonderschule (wie Anm. 28, S. 8),
S. 40.

190Fhd., S. 40 f.

191Gcheller: Szenische Interpretation (wie Anm. 51, S. 12), S. 30.

192Ders.: Szenische Interpretation (wie Anm. 51, S. 12), S. 30; vgl. a. ders.: Szenische Interpretation (wie Anm. 29,
S. 8), S. 46.

193Vgl, ders.: Szenische Interpretation (wie Anm. 29, S. 8), S. 58 f.

19Ders.: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 57, S. 13), S. 16.
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zwar konkrete Spielregeln, jedoch keine explizite Interpretation oder Inszenierungsidee vor.'%

Kernaufgabe sei vielmehr die Erméglichung der Reflexion zur Verarbeitung von Erlebnissen zu
Erfahrungen, welche sich vor allem in der sogenannten ,Inszenierung des Unterrichts”, also dem
Aufstellen und Einfordern von Spielregeln sowie der Arbeit in fremden Rollen duBere.'%® In einem
Artikel im 2017 verotffentlichten Sonderband von Diskussion Musikpddagogik fordert Kosuch zu-
dem eine ,professionelle und ressourcenorientierte* Grundhaltung seitens des Spielleiters.'®” Als
professionell kénne die Haltung dann gelten, wenn Schiilerduflerungen als ,;relevant fiir die Arbeit
am Gegenstand“ betrachtet werden, wiahrend von einer Ressourcenorientiertheit dann die Rede
sein konne, wenn der Spielleiter die moglicherweise zundchst unbekannten ,.forschenden, explo-

t.19 Um zu einer solchen Haltung zu gelangen,

rierenden Arbeitsprozesse” als solche akzeptier
schlagt Kosuch die Bewusstmachung der individuellen Bedeutung der Arbeit mit der Szenischen
Interpretation fiir den Spielleiter vor und présentiert hierzu ein flinfstufiges Reflexions- und
Analysemodell.'”? Ferner listet er in einem ,Ratgeber fiir Spielleiter* verschiedene Ratschlige
zur Arbeit mit der Szenischen Interpretation auf.?’ AbschlieBend fordert Kosuch, im Zuge der
Weiterentwicklung des Konzepts der Szenischen Interpretation das Spielleiterhandeln verstarkt
zum Gegenstand der Untersuchungen zu machen. Uberhaupt sei die forschende Grundhaltung
desselben, die sich auch in Kosuchs Ratgeber niederschliagt, durchaus wortlich zu nehmen: ,,Der

Unterrichtsforscher im Feld der Szenischen Interpretation ist der Spielleiter selbst.*20!

195Kosuch: Szenische Interpretation von Musik (wie Anm. 111, S. 25), S. 179.

196yg]. ebd., S. 182.

197Kosuch: Der forschende Spielleiter (wie Anm. 87, S. 18), S. 61.

1%¥Ebd., S. 61 f.

1997je Ebenen lauten im einzelnen: Individuelle Ebene, Interaktionsebene, Institutionelle Ebene, Gesellschaftliche
Ebene und Universelle Ebene, vgl. ebd., S. 65 f.

200ygl. ebd., S. 67 f.

*'Ebd., S. 68.
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Didaktische Prinzipien

4.1 Erfahrungslernen

(Erfahrungslernen) Die Szenische Interpretation ist ein Konzept des Erfahrungslernens. Da-
bei werden Erlebnisse beim Spielen sowohl durch spezifische Spielverfahren (,szenische Re-
flexion“) als auch durch eigene Reflexionsphasen zu (Lern-)Erfahrungen verarbeitet. Die
Reihenfolge ,erst das Spielen, dann das Driiber-Nachdenken“ ist aufgehoben (,erweiterter

Schnittstellenansatz*).202

Im zugehorigen Artikel von Frauke Hefl im Lexikon der Musikpddagogik heiit es zum (dsthe-
tischen) Erfahrungsbegriff, dass diesem in verschiedenen Konzeptionen wie der Erfahrungser-
schlieBenden Musikerziehung nach Nykrin eine zentrale Bedeutung zuteilwerde, die Szenische
Interpretation findet hier keine Erwahnung.?® Dennoch verweisen die hier vorangestellte Hypo-
these und der an gleicher Stelle verzeichnete Lexikonartikel auf eine zentrale Rolle des Erfah-

204

rungsbegriffs im Kontext der Szenischen Interpretation.”** Zu hinterfragen sind also genau jene

Bezugstheorien Hartmut von Hentigs, Rudolf Nykrins und Ingo Schellers, auf die in konzeptio-

nellen Publikationen zur Szenischen Interpretation rekurriert wird.2%?

202Brinkmann/Ostrop/Kosuch/Stroh: Hypothesen der Szenischen Interpretation (wie Anm. 1, S. 1), S. 18.

203y7gl. Frauke HeB: Erfahrung (dsthetische Erfahrung), in: Lexikon der Musikpddagogik, hrsg. v. Siegmund Helms/
Reinhard Schneider/Rudolf Weber, Kassel 2005, S. 54-56, hier S. 54; Hefl bemerkt an anderer Stelle, dass
die Szenische Interpretation auf den Grundsitzen der ErfahrungserschlieBenden Musikerziehung basiere, vgl.
dies.: Erfahrungserschlieende Musikerziehung (wie Anm. 128, S. 28), S. 57.

204y/g]. Stroh: Artikel Szenische Interpretation (wie Anm. 96, S. 22), S. 237.

205y7gl. ders.: Umgang mit Musik im erfahrungsbezogenen Unterricht (wie Anm. 32, S. 9), S. 145 f.; vgl. a. Ober-
haus/Stroh: Vorwort (wie Anm. 4, S. 2), S. 9; zur Bedeutung der Erfahrungserschliefenden Musikerziehung
Nykrins als ,Anstof} fiir die Szenische Interpretation® vgl. Brinkmann: Szenische Interpretation von Musik-
theater (wie Anm. 10, S. 4), S. 50.
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4.1.1 Schule als Erfahrungsraum (H. v. Hentig)

(Lehrerrolle) Die Lehrerin ist ,Prozessorganisatorin® im Sinne Hartmut von Hentigs: ,die
Lernsituation enthélt keinen Belehrer. Der Lehrer soll sie lediglich organisieren [...]“. Im kon-
kreten Unterrichtsgeschehen wechselt er zwischen dieser zentralen Rolle und der des Impuls-
gebers (insbesondere der Verfremdung/De-Konstruktion, die der Bedeutungskonstruktion

dient) und der des differenziert Beobachtenden.?¢

Im Rahmen der Reihe zur Bielefelder Laborschule verdffentlicht Hartmut von Hentig mit einem

“207 ynd damit

eigenen Heft einen ,,Versuch, iiber das Verhéltnis von Lehren, Lernen und Erfahren
seine Idee einer ,,Schule als Erfahrungsraum®. Diese miisse ,ein anstoBig unregelméfiges, wech-
selhaftes Gemisch sein — von Erfahrung, Belehrung und Handeln“.2%® An ein Vorwort sowie eine
Definition seines Erfahrungsbegriffes schlieflen sich Betrachtungen verschiedener ,Mittel zur Ver-
bindung von selbsttétigem Lernen und organisierter Belehrung* an, von denen hier die Lehrer-
rolle exponiert werden soll. Daneben stehen beispielsweise die Erlauterung seines Verstandnisses
von ,echten“ Lernsituationen, Unterrichtsmitteln oder der Anlage des Schulgebdudes. Aus die-
sen Ausfithrungen leitet er anschlieBend konkrete Forderungen fiir die Gestaltung von Curricula
sowie des Systems Schule ab. Die Idee des Heftes, so scheint es, ist also eine Projektion eines

Versténdnisses von Erfahrung in der Micro-Ebene auf die Schulgestaltung in der Macro-Ebene.

Der Begriff der Erfahrung sei laut Hentig mithsam zu konturieren, da er ,ja gerade etwas be-
zeichnen will, was sich der Begrifflichkeit entzieht.“ Er l6st diese Schwierigkeit, indem er den
Begriff in zwei Spannungsfelder einordnet: So erscheine der Erfahrungsbegriff erstens ,irgendwo
in der Mitte zwischen (sinnlicher) Wahrnehmung und (theoretischer) Vorstellung®* und zweitens
»zwischen einmaligem Erlebnis und vielfach — bis zur Gewilheit — bestétigter Wahrnehmung, die
dann Einsicht oder Wissen heifit.“2% Der Ursprung von Erfahrungen kénne demnach sowohl in
einem Sinneseindruck als auch in einer mentalen Reprisentation liegen, die Hentig ,,Vorstellung"“
nennt; anders gesagt: Eine Idee von etwas kénne bereits die Grundlage des Erwerbs einer Erfah-
rung sein, welcher sich dann in einem Akt sich wiederholender Bestatigungen vollziehe. Eine auf
diese Weise erworbene Erfahrung grenze sich, so Hentig, von ,Illusion und Kiinstlichkeit [ab],
ohne eine vom Menschen unabhingige Wirklichkeit zu behaupten“, d.h. Erfahrungen kénnen
intrasubjektiv giltig sein, ohne automatisch fiir andere gelten zu miissen, sie seien also nur be-

grenzt objektivierbar.?!® Mit Blick auf den behavioristischen Lernbegriff (Lernen als Ergebnis

206Brinkmann/Ostrop/Kosuch/Stroh: Hypothesen der Szenischen Interpretation (wie Anm. 1, S. 1), S. 17; s.
Hartmut von Hentig: Schule als Erfahrungsraum? Eine Ubung im Konkretisieren einer pidagogischen Idee
(Schriftenreihe der Schulprojekte Laborschule, Oberstufen-Kolleg (Sonderpublikation) 3), Stuttgart 1973, S. 38;
s. a. Markus Kosuch: Szenische Interpretation und Musiktheaterpidagogik (Schriftenreihe Szenische Interpre-
tation von Musik und Theater 2, hrsg. v. Lars Oberhaus und Wolfgang Martin Stroh), Oldenburg 2013,
URL: http://oops.uni-oldenburg.de /1489 /2 /Szenische % 20Interpretation % 20Band %202.pdf (besucht am
25.09.2017), S. 18.

207Hentig: Schule als Erfahrungsraum? (wie Anm. 206), S. 9.

208Fhd., S. 25.

209Ehd., S. 21.

210Ehd., S. 21. Wie in diesem Zusammenhang die Verwendung der Bezeichnung ,,Wissen® zu verstehen ist, geht aus
den Erorterungen nicht eindeutig hervor. Hier wére sehr wohl denkbar, dass beispielsweise eine theoretische
Vorstellung im Sinne Hentigs durch entsprechende Situationen bestédtigt und zu Wissen erweitert wird, welches
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zusammengesetzter Einzelakte) und den philosophischen Lernbegriff (Lernen als Verdnderung
des Bewusstseins) konstatiert Hentig, dass ,,beide Formen des Erfahrungs-Lernens [...] ohne Be-
lehrung durch andere vor sich [gehen]. Als ,Erfahrung’ muB man sie selber machen.“?!! Dass
das ,Machen“ von Erfahrungen folglich ein aktiver Prozess sei, habe allerdings nicht den Wi-

derspruch von Erfahrung und Belehrung zur Folge, im Gegenteil:

Erfahrung wird [...] immer als Gegenbegriff zu ,Belehrung” gebraucht — im vollen BewuBtsein,
dass es auch Belehrung gibt, die Erfahrung ist, und umgekehrt [...]. Aber diesen Satz kann man
nur sagen, [...] wenn Belehrung und Erfahrung sich prinzipiell unterscheiden.?!?

Zwar seien Erfahrung und Belehrung nach Hentigs Auffassung voneinander abzugrenzen, aller-
dings sind auch Belehrungen, wie bereits erwéhnt, aus seinem Verstdndnis eines Erfahrungsraums

Schule nicht wegzudenken:

Es geht nicht um eine Alternative: hier Erfahrung, Erlebnis, Anschauung, Handeln, Spontaneitét,
da Belehrung, Wissen, Abstraktion, Passivitit — sondern um die richtige Folge und Fiigung von
beiden Funktionen, um ein Abstrahieren, Mitteilbar- und Lehrbarmachen von Erfahrung, um ein
Konkretisieren, Priifen, Anwenden von Lehre. 213

Mit Blick auf die oben aufgefithrte Hypothese der Szenischen Interpretation von Musik und
Theater zeigt sich eine Uneindeutigkeit: Einerseits scheint, wie in der Hypothese dargestellt,
der Lehrer keine belehrende Rolle im Lernprozess einzunehmen, andererseits ist das von Hen-
tig postulierte Erfahrungslernen, wie eben dargestellt, ohne belehrende Handlungsmomente des
Lehrers nicht denkbar. Klarheit schafft hier ansatzweise die von Hentig konturierte und in vier
Paradigmen unterteilte Lehrerrolle: Der Lehrer erscheint hier als ,, Vermittler von Informationen
oder Erkenntnissen und Fertigkeiten“, als ein ,,Organisator von Lernprozessen und Lernsitua-
tionen®, ,ein Modell eines lernenden, handelnden, genieflenden, sich selbst bestimmenden Men-
schen® und schlieBlich auch als ,,Freund*.>'* Hier wird deutlich, dass die Rolle des Organisators
nur eine Facette der Lehrerrolle Hentigs ausmacht und belehrende Momente in der Vermittler-
rolle ausgelebt werden koénnen, was wiederum, wie bereits angedeutet, nicht als Widerspruch
zu sehen ist. Es scheint nach Hentig vielmehr defizitdr, dass Erfahrungen oft theoretisch un-
reflektiert bleiben bzw. theoretisches Wissen ohne jegliche, seinem Verstdndnis nach aktiv zu
erwerbende, Erfahrung auskommen miisse.?!® Vor diesem Hintergrund erscheint es zwar logisch,
dass in die Hypothese zur Szenischen Interpretation ein das Bild des traditionell belehrenden
Lehrers ergénzendes Rollenparadigma aufgenommen wurde, die Art und Weise der Formulierung
erweckt jedoch den Eindruck, dass hier die geforderte Balance der einzelnen Rollenparadigmen

nicht adaptiert wurde.

dann aber durchaus eine ,vom Menschen unabhéngige Wirklichkeit“ fiir sich beanspruchen kénnte — moglich
ist allerdings, dass eine solche Wirklichkeit nach Hentigs Auffassung iberhaupt nicht existiert.

21 Hentig: Schule als Erfahrungsraum? (wie Anm. 206, S. 39), S. 22.

212Epd., S. 23.

213Ehd., S. 24.

214Ehd., S. 36 (Hervorhebungen im Original).

215y/g]. ebd., S. 24.



4.1.2 ErfahrungserschlieBende Musikerziehung (R. Nykrin)

Die musikdidaktische Konzeption der ErfahrungserschlieBenden Musikerziehung geht auf die
gleichnamige Publikation Rudolf Nykrins aus dem Jahr 1978 zuriick.?'® Die Rolle von Erfah-
rungen im Musikunterricht wird hier auch im Hinblick auf die Entwicklung und Legitimation
von Curricula betrachtet, was aus Nykrins Sicht auch aus gesellschaftlichem Interesse heraus und
dem Ziel ,einer zu Miindigkeit und Mitverantwortung fithrenden Erziehung* bedeutsam sei. Die-
sem Anspruch wird das einleitend als Negativfolie dargestellte Verstdndnis von Unterricht bisher
nicht gerecht, da dieser weder wichtige Erziehungsaufgaben wie beispielsweise die ,,Ausbildung
von sozialem und kommunikativem Verhalten“, noch die Schaffung von Rahmenbedingungen
(musikalischen) Lernens wie soziale Akzeptanz leisten konne.?!” Eine neue Schiilerrolle mit den
zentralen Merkmalen ,Entdecken, [...| Beobachten [...] [und] Mitverantwortung“, durchaus als
Mitbestimmungsrecht an unterrichtlichen Inhalten der Lehrer und Schiiler zu verstehen, kénne
dazu beitragen, von Nykrin als defizitér erachteten Tendenzen wie den ,,Verlust gestaltender und
von individuellem Sinn getragener Lernerfahrung® entgegenzuwirken.?!® Dabei sei es zu beach-
ten, dass der Fokus auf den Erfahrungsbegriff allein noch nicht innovativ sei. Zwar kénne man
Erfahrungen hinsichtlich ihres Wahrheitsgehaltes, ihres Entstehungskontextes, des individuellen
Gestaltungsanteils und der jeweiligen Personenkonstellation zum Zeitpunkt der Entstehung ab-
grenzen, sich dadurch jedoch nicht den fiir schulische Erziehungskontexte relevanten Erfahrungen
anndhern.?' Deren Bestimmung sei hier nachvollzogen anhand der Bestimmung der zentralen
Kategorien Erfahrung und Handeln sowie, darauf aufbauend, den grundlegenden Merkmalen

erfahrungserschlieSfender Musikerziehung.

Im Riickgriff auf den pragmatischen Erfahrungsbegriff John Deweys definiert Nykrin Erfahrun-
gen als ,von einer Person zum individuellen (personlichen) Handlungs- und Deutungshintergrund
verarbeitete Wahrnehmungen von Reizen, Situationen und Geschehnissen, an denen sie beteiligt

war® 220

und benennt damit das eigene Handeln einer Person als zentrales Kriterium. Ebenfalls
im Rekurs auf Dewey benennt Nykrin die Kumulation von Erfahrungen als entscheidendes Krite-
rium zur Erlangung padagogischer Relevanz: Nur solche Erfahrungen, die ,Initiativen, Wiinsche
und Ziele fiir ein weiteres Lernen entstehen lassen® und Wechselwirkungen zwischen dem Er-

fahrenden und dem Erfahrenen erméglichen, seien somit ,edukativ sinnvoll*.?2! Folglich seien

2167ur Bezeichnung als musikdidaktische Konzeption s. HeB: ErfahrungserschlieBende Musikerziehung (wie
Anm. 128, S. 28), S. 56; der dort verzeichnete Einfluss des erfahrungsorientierten Unterrichts nach Ingo Schel-
ler irritiert allerdings, erschien die zitierte Zweitauflage dieses Konzepts schlieflich erst 1987 und nicht, wie
angegeben, 1978. Auch die Erstauflage 1981 erschien erst nach Nykrins Publikation. Eher noch scheint ein Ein-
fluss in Hartmut von Hentigs Idee der Schule als Erfahrungsraum zu liegen, der, im Gegensatz zum erwadhnten
Artikel, in Nykrins Schrift — moglicherweise aufgrund seiner Tétigkeit von 1972-1975 im Rahmen des Aufbaus
der ,Bielefelder Laborschule* — rege zitiert wird, vgl. bspw. Rudolf Nykrin: Erfahrungserschliefende Musiker-
ziehung: Konzept, Argumente, Bilder (Perspektiven zur Musikpddagogik und Musikwissenschaft 4, hrsg. v.
Walter Gieseler und Helmuth Hopf), Regensburg 1978, S. 104 f., 180, 211; zur gemeinsamen Tétigkeit Strohs
und Nykrins an den Bielefelder Laborschulen vgl. Stroh: ,Ich verstehe das, was ich will'* (wie Anm. 31, S. 9),
S. 36; Nebhuth/Stroh: Szenische Interpretation von Opern: Carmen (wie Anm. 47, S. 12), S. 10; Jank (Hrsg.):
Musik-Didaktik (wie Anm. 130, S. 28), S. 48; vgl. a. Kurzbiographie Rudolf Nykrin, URL: http://www.rudolf-
nykrin.at /uber-mich/biografie/ (besucht am 23.11.2017).

217"Nykrin: ErfahrungserschlieBende Musikerziehung (wie Anm. 216), S. 11.

218Ehd., S. 10 ff.

219ygl. ebd., S. 20 f.

220Fbd., S. 23 (Hervorhebung im Original).

221Ehd., S. 23 f.
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Erfahrungen also dann bedeutend, wenn sie in beschriebener selbsttétiger Art und Weise er-
worben, d.h. erschlossen werden, den Erwerb weiterer Erfahrungen begiinstigen und so eine
Aneinanderreihung gleichartiger Erfahrungen ermoglichen. In einem zweiten Schritt benennt
er das Handeln bzw. die Handlungen einer Person als zweite wichtige Kategorie, zu verstehen
als ,subjektive Tétigkeit, die in selbstentschiedener, mittel- und folgenbewufiter Weise Moti-
ve, Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten in einer sinngerichteten Einheit wirksam macht®
und sich in Tétigkeiten differenzieren lésst, die entweder auf ,(eher) sinnhafter Ebene* (wie das
Hoéren von Musik), auf ,(eher) gedanklich-theoretischer Ebene“ (wie Simulationen oder Plan-
spiele) stattfinden oder solche, die eine Wechselbeziehung mit der Umwelt eingehen (wie das
Bemalen einer Wand). Diese Unterteilung ist nicht als Hierarchisierung zu verstehen; vielmehr
sei es Aufgabe unterrichtlicher Gestaltung, Situationen zu schaffen, welche die Tétigkeiten aller

drei Unterkategorien begiinstigen.???

Auf dieser Grundlage formuliert Nykrin im Anschluss vier konstituierende Grundfunktionen
bzw. Aufgaben musikalischer Erziehung, welche ,,dem Handeln Reflexivitit, Soziabilitat, Instru-

mentalitit und Realitit sichern® sollen:223

1. ,ErschlieBung (Rekonstruktion und Deutung) von lebensgeschichtlich ,gemachter’ Erfah-
rung als der Grundlage aktueller Erfahrung®:
Nykrins Auffassung nach sei ein reflexives Lernen auf der Grundlage eigener, bereits ,ge-
machter* Erfahrungen nicht ohne weiteres moglich. Vor allem rein ergebnisorientierte Un-
terrichtsplanungen kénnen, so Nykrin, diesem Anspruch nicht gerecht werden, da die indi-
viduelle Wahrnehmung des Unterrichtsgeschehens grundsétzlich ergebnisoffen sei und sich
einer Kontrollierbarkeit entziehe. Nykrin spricht sich daher wiederholt gegen von ihm so
bezeichnete ,zweckrational-geschlossene Unterrichtsentwiirfe* aus und fordert im Gegen-
zug, dass man ,,mit den Schiilern die Interpretation des Erziehungsgeschehens aufnehmen*
solle.??* Erst durch Aktivierung vorhandener Erfahrungen und deren Ausrichtung auf den
auf diese Weise bestimmten Unterrichtsgegenstand kénne erméglicht werden, dass Schiiler
die nétige Motivation und Bereitschaft entwickeln, sich auch durch musikalische Aktivitét
mit diesem auseinanderzusetzen. Vom Lehrer sei daher eine herausfordernde Grundhal-
tung ,evokativer Natur® notwendig, um einen selbstbewussten Umgang mit der eigenen
musikalischen Téatigkeit zu evozieren, die wiederum zu Erfahrendes mit bereits Erfahrenem

verkniipfen koénne.

2. ,,Ubung in Legitimations- Verstindigungsprozessen anlésslich des gemeinsamen musikali-
schen Lernens”:
Schulische Interaktionsprozesse zum Umgang mit Konflikten und Widerspriichen seien laut
Nykrin fiir den Musikunterricht ebenso bedeutsam wie in einem gesamtgesellschaftlichen
Kontext. Um die aus Nykrins Sicht absolut notwendige ,,,innere‘ und ,freiwillige’ Zuwen-
dung zu einem Klanggeschehen* sicherzustellen, sollten Schiilerinteressen artikuliert und
beriicksichtigt werden, die nétigen Verstdndigungsprozesse allerdings wiirden zumeist er-

schwert durch ,,Machtsituationen“, in denen durch extern herbeigefiihrte Entscheidungen

222Nykrin: ErfahrungserschlieBende Musikerziehung (wie Anm. 216, S. 41), S. 29 f.
223Fbd., S. 130 (Hervorhebung im Original).
224Fhd., S. 131; zur Kritik an besagten Unterrichtsentwiirfen vgl. S. 96-99.
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die Selbstwirksamkeit der Schiiler gemindert wird, und ,,Verfiihrungssituationen®, in denen
vermeintlich lustvolle Tétigkeiten als Selbstzweck betrieben werden, um besagte Entschei-
dungsprozesse zu umgehen.??> Geméis8 seines Verstindnisses von Handlung (s. 0.) sei diese
Form der Schiilerbeteiligung essenziell fiir die Entwicklung miindigen Verhaltens. Nykrin
riumt gleichwohl ein, dass diese Art von Verhalten des Ofteren ungeiibt sei und daher
Widerwillen seitens der Schiiler hervorrufen kénne, zumal die schulischen Rahmenbedin-

gungen die geforderte Form von Verstindigungsprozessen oft erschwerten.?26

3. ,Kompensation und Aufklarung von Erfahrungseinschrankungen in fachwissenschaftlicher
und -technologischer Orientierung®:
Die grundlegende Aufgabe musikalischer Erziehung als solcher sei laut Nykrin die Reduzie-
rung alters- und sozialisationsbedingter Defizite musikalischer Erfahrung in handlungsori-
entierter Art und Weise durch Wissen und Kénnen. Diese Einschrankungen sind unterteilt
in Einbuflen im Bereich des Hérens von Musik, des Sprechens iiber Musik sowie der eigenen

musikalischen Tétigkeit.?2”

4. Ermdglichung von Handlungsvollziigen. Lehren, Gelerntes zu gebrauchen®:
ErfahrungserschlieSfende Musikerziehung sei zu verstehen als handlungsorientertes Unter-
richtsverfahren, welches die (als gegeben vorausgesetzten) Handlungsinteressen der Schiiler
aufgreift und eine ,systematische, ihren Wesenszweck stirkende Handlungskompetenz,
ihre Habitualisierung und Konzeptualisierung® bezweckt.??® Nykrins Auffassung zufolge
sei zwar ein grundsétzliches Handlungsinteresse der Schiiler vorhanden, jedoch nur ein
dulerst begrenztes Repertoire an Handlungsalternativen, das zu erweitern Aufgabe des
Musikunterrichts sei. In anderen Worten: Schiiler seien grundsétzlich handlungsinteres-
siert, jedoch nicht handlungsfdhig. Daraus lassen sich wiederum drei Aufgabenstellungen
ableiten: Erstens miisse sie KulturerschlieSung im Sinne einer ,,Vermittlung unausgebilde-
ter, unterdriickter oder mangels Gelegenheit einfach nicht wahrgenommener Bediirfnisse“
begiinstigen, da diese einen Verdnderungsprozess initiiere und bekraftige. Zweitens miisse
der Akt der Handlung als , Aufklarungsprozess* begriffen werden, der Auskunft iiber die
Einstellungen des Handelnden geben und den Handelnden im Gegenzug in einen Austausch
mit seiner Umwelt treten lassen kénne. Drittens und schliellich kénne eine nachhaltige mu-
sikalische Bildung nur dann realisiert werden, wenn die damit verbundenen Tatigkeiten
als solche von den Lernenden als lustvoll und bedeutend wahrgenommen werden. Erst
dann koénne schulischer Musikunterricht ,,das innerste musikalische Konzept der Schiiler

wirksam innovieren.“?22?

225Vgl. Nykrin: ErfahrungserschlieBende Musikerziehung (wie Anm. 216, S. 41), S. 131 f.
226y7g]. ebd., S. 132 f.

22Tygl. ebd., S. 129, 133.

**Ebd., S. 134.

229y7gl. ebd., S. 135 f.



4.1.3 Erfahrungsbezogener Unterricht (l. Scheller)

Scheller beginnt die Erlduterungen seiner Auffassung erfahrungsbezogenen Unterrichts in der
gleichnamigen Publikation &hnlich wie Nykrin mit einer Art Negativfolie, die den Rang des
Inhalts schulischen Unterrichts gegeniiber dessen Gestaltung und den sich daraus ergebenden
Situationen beziiglich der erworbenen Erlebnisse unterordnet. Emotionale und sonstige Teilhabe

duflere sich demnach lediglich in beispielsweise ,,Ungerechtigkeiten, Zuwendung, Fehlentscheidun-

gen [...]* und weniger in Bezug auf den Unterrichtsgegenstand selbst. Dies konne mit Unterrichts-
settings durchbrochen werden, in denen die Schiiler u.a. ,sinnlich-korperlich [...] handeln, |...]
sich nicht immer nur iiber Sprache [...] verstindigen und soziale Erfahrungen |[...] machen*.?30

Anhand eigener Unterrichtserfahrungen aus dem Projektunterricht konturiert Scheller anschlie-
Bend die wesentliche Begriffe: So seien Erlebnisse zu verstehen als ,,Reaktionen auf Situationen
(Szenen) [...], in die die Schiiler korperlich, emotional, denkend und handelnd eingebunden
sind.??! Besondere Bedeutung werde jenen Aspekten dieser Situation bzw. Szene zuteil, die den
individuellen Erwartungen widerspriichlich gegeniiberstehen. Konstituierend fiir diese Erwartun-
gen an ein Erlebnisobjekt — also dem Gegenstand, welcher Ausgangspunkt eines Erlebnisses ist —
sind laut Scheller ein gewisses (Vor-)Wissen sowie vorherige Erlebnisse, die sich zu einer Vorstel-
lung des Erlebnisobjekts biindeln, die Scheller Phantasie nennt.?? Diese Phantasie wiederum
ldsst sich als eine Komponente der Haltung beschreiben, die sich laut Scheller aus einer inneren
und einer dufleren Haltung zusammensetzt. So sei die innere Haltung ein ,,Gesamt von inne-
ren Einstellungen, Gefiihlen, Vorstellungen und sozialen Orientierungen®, wihrend die duflere
Haltung ,das, was jemand iiber seinen Korper, also iiber Koérperhaltung [...] Gebéarden und Mi-
mik ausdriickt*, meint.?33 Jene korperliche Komponente spiele, so Scheller, bei dem Erwerb von

Erlebnissen eine bedeutende Rolle:

Erlebnisse [...] entstehen an unseren Kérpern. Sie werden durch ihre Kérperlichkeit mitgeformt und
setzen sich, uns haufig unbewuBt, direkt in Haltungen um, in Gesten, Mimik, Verhaltensweisen,
in Sprechweise und Tonfall, ja bis in die Wahrnehmungsweise, wobei das BewuBtsein haufig nur
nachtraglich Rationalisierungen liefert.?34

Als zentrales Prinzip bei dem korperlichen Erwerb von Erlebnissen fiihrt Scheller im Rekurs auf
das von Lippe so bezeichnete ,Korpergedachtnis“ hier die Nachahmung an, welche den Anschluss

an zunichst fremde Haltungen durch korperliche Aneignung ermogliche.?3%

Ebenfalls im Riickgriff auf Lippe entfaltet Scheller nun auf besagten Begriffen von Erlebnis, Wis-
sen, Phantasie, Haltung und Nachahmung aufbauend sein Versténdnis von Erfahrung: Wahrend
sich Erlebnisse und die damit verkniipfte Haltung etc. als blofle Eindriicke beschreiben lassen,
bedarf es zur Verarbeitung von Erlebnissen zu Erfahrungen, dem Kernprozess des Erfahrungs-

orientierten Unterrichts, einer Bewusstwerdung ersterer:

2308 cheller: Erfahrungsbezogener Unterricht (wie Anm. 16, S. 6), S. 53 f. (Hervorhebung im Original).

21Ehd., S. 56 f. Scheller verweist hier auBerdem auf: Alfred Lorenzer: Zur Begrindung einer materialistischen
Sozialisationstheorie, Frankfurt a. M. 1972.

22ygl. ebd., S. 57 f.

Z33Ebd., S. 59.

*Ebd., S. 59.

235ygl. ebd., S. 61. Gemeint ist hier Rudolf zur Lippe: Am eigenen Leibe. Zur Okonomie des Lebens, Frankfurt am
Main 1978, S. 138.
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Erlebnisse und die in sie eingehenden Phantasien, Wahrnehmungen und Haltungen kénnen namlich
erst dann Erfahrungen werden und anderen mitgeteilt werden, wenn sie in ihrer Entstehung und
Wirkung in der Situation und im Subjekt erklart werden kénnen. [...] Damit die Schiler ihre
Erlebnisse zu Erfahrungen verarbeiten [...] kénnen, brauchen sie Distanz, miissen sie reflektieren,
vergleichen, sich bewusst erinnern [...].236

Aufgabe erfahrungsorientierten Unterrichts ist es also einerseits, mit einer bestimmten Haltung
Erlebnisse in Bezug auf einen neuen Gegenstand zu ermoglichen und diese in einem Reflexions-
bzw. Erinnerungsprozess abrufen und damit zu Erfahrungen verarbeiten zu kénnen. Solche
Prozesse konnen auf sprachlicher Ebene geschehen, denkbar seien aber auch andere Symbo-
lisierungsformen. Scheller rét hier, es auch mit ,bildlichen, musikalischen, theatralischen [und]
filmischen Ausdrucksformen® zu versuchen, schliefflich seien diese eher im Stande, ,das zu verge-
gensténdlichen, was diese [Ausdrucksformen] fiir einen bedeuten® und seien auch im alltéglichen
Umgang Jugendlicher untereinander beobachtbar.?3” Diese Bedeutungen seien subjektiv und
zusammengesetzt aus bewussten Anteilen wie ,Wissen, Erfahrungen und Wertungen®* sowie
halb- und unbewussten Anteilen wie ,,Gefiihle, Kérperhaltungen [und] Phantasien“. Gerade die
Beriicksichtigung halb- und unbewusster Bedeutungsanteile erachtet Scheller in inner-, aber auch
in auBlerschulischen Sozialisationsprozessen als defizitdr, was besonders deutlich vor dem Hin-
tergrund seiner These, dass vor allem diese Einfluss auf das alltdgliche Handeln nehmen, zum
Tragen kommt.?3® All diese Beobachtungen fasst Scheller in einem vielzitierten®?® Postulat fiir

die erfahrungsorientierte Unterrichtsgestaltung zusammen:

Erst wo Erlebnisse [...] zu Erfahrungen verarbeitet werden und wo diese Erfahrungen das eigene
Denken und Handeln bestimmen, erst dort kann man davon sprechen, daB man sich in der tatigen
Auseinandersetzung mit seiner Umwelt als Person, als identisches Subjekt selbst produziert.?4°

In der einschliagigen Sekundérliteratur wird dies wie folgt definiert:

Erfahrungen sind jene in einem komplexen Aneignungsprozess mit Hilfe symbolischer Formen ver-
arbeiteten Wahrnehmungen und Erlebnisse, die sich aufgrund dieser Verarbeitung zu einem neuen
Deutungs- und Handlungsmuster des Individuums verdichten und in Haltungen niederschlagen.?4!

Um dem gerecht zu werden, sollte erfahrungsbezogener Unterricht also Erlebnisse und die da-
mit verbundenen Phantasien und Haltungen der Schiiler zum Unterrichtsgegenstand erheben,
sprachliche um ,sinnlich-praktische” Symbolisierungsprozesse erweitern bzw. ergénzen, dadurch
soziale Beziehungen zwischen den Schiilern in an ihre Bediirfnisse angepassten rdumlichen und
zeitlichen Bedingungen anregen und so einen ,,symbolvermittelten* Erwerb von Erlebnissen und,
als Ziel des ganzen, von Erfahrungen zu erméglichen.?4? Im weiteren Verlauf legt Scheller seine
Vorstellung einer dreiphasigen unterrichtlichen Verarbeitung von Erlebnissen dar: In der ersten

Phase, der Aneignung von FErfahrungen, sollen individuell vorhandene Erlebnisse der Schiiler

2363cheller: Erfahrungsbezogener Unterricht (wie Anm. 16, S. 6), S. 61.

BTEbd., S. 61 f.

238Fbd., S. 62.

239Vgl. bspw. Kosuch: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 59, S. 14), S. 6; Stroh: Umgang mit
Musik im erfahrungsbezogenen Unterricht (wie Anm. 32, S. 9), S. 148, 159.

2408 cheller: Erfahrungsbezogener Unterricht (wie Anm. 16, S. 6), S. 63.

241 Jank /Meyer: Didaktische Modelle (wie Anm. 15, S. 6), S. 336.

242y7gl. Scheller: Erfahrungsbezogener Unterricht (wie Anm. 16, S. 6), S. 63 f.; eingangs iibt Scheller Kritik an
den institutionellen Bedingungen schulischen Lernens, die Ausgangspunkt fiir seine weiteren Betrachtungen
ist, vgl. ders.: Erfahrungsbezogener Unterricht (wie Anm. 16, S. 6), S. 35-48; s.a. Jank/Meyer: Didaktische
Modelle (wie Anm. 15, S. 6), S. 334 f.
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aktiviert und so eine Beziehung zum Lerngegenstand aufgebaut werden. Die zweite Phase, die
Verarbeitung von Erfahrungen, spielt die individuell verkniipften Ereignisse zur Entwicklung ei-
nes neuen Standpunktes gewissermaflen gegeneinander aus, beispielsweise durch interindividuelle
Interaktionsprozesse oder durch Konfrontation mit geeignetem Anschauungsmaterial. Schlief3-
lich dient die Verdffentlichung von Erfahrungen dazu, das auf diese Weise Erschlossene iiber
den schulischen Klassenkontext hinaus 6ffentlich zu kommunizieren und dadurch auch Dritte zu

ahnlichen Prozessen anzuregen.?*3

4.2 Aneignung von Wirklichkeit durch Musik

4.2.1 Handlungsorientierter Musikunterricht (Rauhe, Reinecke, Ribke)

Der Begriff des handlungsorientierten Musikunterrichts geht im Wesentlichen auf den 1975 von
Hermann Rauhe, Hans-Peter Reinecke und Wilfried Ribke vorgelegten, multidisziplindr ausge-
richteten konzeptionellen Ansatz zuriick. Musik wird hier in einer subjektivistischen Tendenz
definiert als ,Medium und Resultat kommunikativen Handelns* zugleich; der Musikunterricht
entsprechend als Kommunikationsprozess.?** Die im Titel genannten Vorginge des Horens und
Verstehens sind der Auffassung der Autoren zufolge als ,handlungsbezogene Prozesse® zu verste-
hen und weniger als ausschlielich kognitive Vorginge.?*> Im Rekurs auf Ideen Piagets und Aeblis
werden also Vorstellungen von Lernen als Erwerb von Handlungswissen auf die Musikdidaktik

angewandt:

Lerninhalt ist also weniger das Musikwerk als ,,Gegenstand”, sondern mehr der lebendige, han-
delnde, gleichermaBen kognitive, affektive und psycho-motorische Umgang mit ihm. Nicht ,Werk-
betrachtung”, sondern ,Werknachvollzug”, nicht ,Werkanalyse", sondern ,Werkerfahrung® [...]

kénne als iibergreifende Devise gelten.?46 Dieser Anspruch, den Lerngegenstand durch eigene
Handlungen ,in den eigenen Erlebens- und Erfahrungshorizont zu transformieren”, kénne bei-
spielsweise durch ,Visualisierung, [...] Verbalisierung“ oder szenisches Spiel erfiillt werden, was
in einem einschlagigen Lexikonartikel als , Lernpsychologisches Paradigma“ zur Anndherung an
den Handlungsbegriff und dessen musikpidagogische Relevanz bezeichnet wird.?4” Erginzend be-
schreibe ein ,anthropologisches bzw. bildungstheoretisches Paradigma“ das Handeln als anthro-

pologische Grundkonstante, die menschliches Denken und Tun bzw. Reflexion und Aktion durch

243ygl. Scheller: Erfahrungsbezogener Unterricht (wie Anm. 16, S. 6), S. 64-67 (Hervorhebungen im Original).

2410tt: Konzeptionen, musikpadagogische (wie Anm. 139, S. 29), S. 135; vgl. Rauhe/Reinecke/Ribke: Handlungs-
orientierter Musikunterricht (wie Anm. 56, S. 13), S. 25 {.

245Fine genaue Differenzierung der sog. ,Kategorien® Hoéren und Verstehen in verschiedene Teilbereiche, die
die Bediirfnisse dieser Arbeit iibersteigt, findet sich bei: Ders.: Handlungsorientierter Musikunterricht (wie
Anm. 56, S. 13), S. 167.

246Ders.: Handlungsorientierter Musikunterricht (wie Anm. 56, S. 13), S. 197; bereits zit. bei Wilfried
Gruhn: Geschichte der Musikerziehung: Fine Kultur- und Sozialgeschichte vom Gesangunterricht der Auf-
klarungspddagogik zu dsthetisch-kultureller Bildung, 2. Aufl., Hofheim 2003, S. 333; vgl. a. Wilfried Fischer:
»,Didaktische Interpretation von Musik“ und ,Handlungsorientierter Musikunterricht“, in: Handbuch der Mu-
sikpddagogik, hrsg. v. Hans-Christian Schmidt, Bd. 1: Geschichte der Musikpéddagogik, Kassel u. a. 1986, S. 297—
341, hier S. 313 f.

24"Rauhe/Reinecke/Ribke: Handlungsorientierter Musikunterricht (wie Anm. 56, S. 13), S. 181; bereits zit. bei
Bernhard Hofmann: Handlungsorientierter Musikunterricht, in: Lezikon der Musikpddagogik, hrsg. v. Siegmund
Helms/Reinhard Schneider/Rudolf Weber, Kassel 2005, S. 98-100, hier S. 98.
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so bezeichnetes ,Probehandeln“ verbinde, weshalb die ,Vermittlung von Handlungsfahigkeit“
als grundlegendes Ziel schulischen Unterrichts gelten miisse.?*® Als zentrale didaktische Prin-
zipien sind die wechselseitige Kommunikation Uber musikalische ,Erfahrungen, Einstellungen,
Wahrnehmungs- und Verhaltensweisen®, die von Lehrern und Schiilern gleichermaflen zu tref-
fende FEntscheidung iiber ,Ziel, Inhalt und Gestaltung“ des Unterrichts sowie eine geméfl dem
lernpsychologischen Paradigma Variation von Kommunikations- bzw. Interaktionsformen audi-
tiver, visueller oder sonstiger Art zu nennen.?*® Weiterhin fithren die Autoren insgesamt neun
ydidaktische Kategorien“ an, welche der Planung und Strukturierung von Unterricht und des-
sen Evaluation sowie einer moglichen Entwicklung eines handlungsorientierten Curriculums die-

nen.??" Drei dieser Kategorien treten als besonders bedeutsam hervor:2>!

1. Handlungsbezogenheit: Nur solche Lerninhalte und Interaktionsformen, die ein ausgewo-
genes Verhéltnis aus sinnlicher Wahrnehmung und Verhalten, also dem eigenen Umgang
mit Musik aufweisen, eignen sich zur Gestaltung eines nachhaltig wirksamen Musikunter-
richts. Rein ,musikalisch-technisch[e] Verhaltenstrainings* sollten daher gemieden werden,
die Autoren plddieren stattdessen fiir eine (verstirkte) ,Einbeziehung affektiver und psy-

chomotorischer Implikationen“.25?

2. Interaktionsbezogenheit: Diese Kategorie erweitert die Objekt-Subjekt-Relation um die Di-
mension der Gruppe sowie den wechselseitigen Einfluss selbiger auf individuelle Reflexions-
und Verstehensprozesse bzw. die Auswirkungen von Impulsen einzelner auf die Lerngrup-
pe. Vor allem die Forderung des Konzepts, gemeinsam iiber Unterrichtssziele und -inhalte

zu entscheiden, scheint hier bedeutsam.?°3

3. Kommunikationsbezogenheit: Rauhe illustriert die Bedeutung dieser Kategorie an drei

Aspekten: Erstens deutet diese darauf hin, dass — analog zu dem von Ehrenforth prasentierten

Hermeneutischen Zirkel — der kommunikative Dialog als Anndherung an den Lerngegen-
stand eine kommunikationsbasierte Lernform ist.2%* Zweitens erfordere und férdere ein auf
dieserart kommunikative Tétigkeiten aufbauender Unterricht eine kommunikative Kompe-
tenz und drittens kénne Musik ebenso als Kommunikationsmedium aufgefasst werden. Ein
Unterricht, der sich kommunizierenderweise mit Kommunikationsmedien auseinandersetze,

impliziere folglich Meta-Kommunikation.?>?

248ygl. Rauhe/Reinecke/Ribke: Handlungsorientierter Musikunterricht (wie Anm. 56, S. 13), S. 170 ff.

249vgl. ebd., S. 197 f.

20Fs sind dies: Handlungsbezogenheit, Interaktionsbezogenheit, Kommunikationsbezogenheit, Meta-Stufigkeit,
Interdisziplinaritit, Relationalitat, Aktualitat, Prozessualitdt und Kreativitat, vgl. ebd., S. 202—206.

251Dje tibrigen sechs Kategorien sind weitgehend in die drei besonders zu gewichtenden integriert, die die Konzep-
tion hinreichend prézise umschreiben, vgl. Fischer: ,Didaktische Interpretation von Musik* und ,,Handlungs-
orientierter Musikunterricht* (wie Anm. 246, S. 46), S. 323, 331.

252Rauhe/Reinecke/Ribke: Handlungsorientierter Musikunterricht (wie Anm. 56, S. 13), S. 203.

253Vgl. Fischer: ,Didaktische Interpretation von Musik“ und ,Handlungsorientierter Musikunterricht¢ (wie
Anm. 246, S. 46), S. 329 ff.

254ygl. Rauhe/Reinecke/Ribke: Handlungsorientierter Musikunterricht (wie Anm. 56, S. 13), S. 76,204; bereits
zit. bei Fischer: ,Didaktische Interpretation von Musik“ und ,Handlungsorientierter Musikunterricht* (wie
Anm. 246, S. 46), S. 328.

255Vgl. Rauhe/Reinecke/Ribke: Handlungsorientierter Musikunterricht (wie Anm. 56, S. 13), S. 204.
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4.2.2 Psychologie musikalischer Tatigkeit (W. M. Stroh)

In einem als Grundlagentext anzusehenden Beitrag zur Szenischen Interpretation von Musik-
theater geht Rainer Brinkmann beispielhaft anhand der Methode des Standbildbauens auf mu-
sikalische Tétigkeiten im Sinne Wolfgang Martin Strohs ein.?*® Als solche werden beispielsweise
Verhaltensweisen wie ,,Horen der Musik mit einer konkreten Fragestellung® oder ,Begriinden der
visualisierten Fassung durch Benennung musikalischer Sachverhalte” genannt. Auch Markus Ko-
such nennt die ,,Aneignung von Wirklichkeit [...] im Rahmen der tétigkeitspsychologisch fundier-
ten Handlungsorientierung nach Stroh“?®7 als Analysewerkzeug von Spielkonzepten. Beide Au-
toren préazisieren diesen Terminus und seine Verwendung nicht, weshalb hier eine Ausschérfung

dieses Begriffs vor dem Hintergrund seiner Entstehung angestrebt wird.

Ereignisse wie die 12. Bundesschulmusikwoche in Karlsruhe 1978 unter dem Titel ,Musik in
einer humanen Schule“ koénnen als Indiz einer ,verstdrkten Hinwendung zur Subjektivitdt des
Schiilers, zu seinen personlichen Interessen, Bediirfnissen und Voraussetzungen und daraus ab-
zuleitenden musikdidaktischen Konsequenzen“,— kurz — einer verstidrkten Schiilerorientierung
im Musikunterricht gewertet werden.2%® Als wichtige Impulse gelten hier u. a. die Erfahrungser-
schlieBende Musikerziehung Nykrins sowie Ideen von ,,Musik als Kommunikationsphidnomen®, die
beispielsweise in einem Beitrag Eckhard Noltes dargestellt sind.2%? Auch der bereits dargestellte
Handlungsorientierte Musikunterricht begreift beispielsweise das Héren von Musik als spezifische
Kommunikationsform.26° Schlieflich dokumentieren einschligige Darstellungen der Geschichte
der Musikerziehung bzw. der Musikalischen Bildung eine Betrachtung von Musik als Kommuni-
kationsphinomen, beispielsweise durch Ideen wie die der Auditiven Wahrnehmungserziehung?6!
oder der Hinzunahme kommunikationstheoretischer Ansétze in den musikpadagogischen Insti-
tuten der Universititen der Deutschen Demokratischen Republik der 1970er Jahre.?62

Als ein mogliches Motiv der ,analystische[n] Beschreibung von Musik als Kommunikationssy-
stem“ kann die Legitimation des schulischen Musikunterrichts gelten, wie aus einem 1977 ab-
gedruckten Vortrag von Michael Jenne deutlich wird.?®3 Er kommt nach einer Untersuchung
spezifischer Eigenschaften von Musik und Sprache zu dem Schluss, dass beide Kommunikations-
systeme gewissermaflen gemeinsam gedacht werden sollten im Sinne einer Balance begrifflicher

264

(Sprache) und auflerbegrifflicher (Musik) Systeme.*** Die Hinwendung zu einer kommunika-

tionstheoretischen Auffassung von Musik sei indes nicht gleichbedeutend mit einer ,Forderung

256Brinkmann bezieht sich auf Stroh: Psychologie musikalischer Tétigkeit (wie Anm. 30, S. 9); vgl. Brinkmann:
Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 10, S. 4), S. 56 f.

257Kosuch: Szenische Interpretation von Musik (wie Anm. 111, S. 25), S. 182.

258 Martin Weber: Musikdidaktische Konzeptionen fiir die allgemeinbildende Schule in der Bundesrepublik Deutsch-
land der 1960er und 1970er Jahre, in: Diskussion Musikpidagogik 2 (2. Quartal) (1999), S. 15-41, hier S. 34.

259ygl. Eckhard Nolte: Musikpéidagogik und die Auffassung der Musik als Kommunikationsphanomen, in: Musik
& Bildung 8.9 (1976), S. 433-441, hier S. 435; bereits zit. bei Weber: Musikdidaktische Konzeptionen (wie
Anm. 258), S. 35.

260vgl]. Rauhe/Reinecke/Ribke: Handlungsorientierter Musikunterricht (wie Anm. 56, S. 13), S. 28-46.

261y7g]l. Gruhn: Geschichte der Musikerzichung (wie Anm. 246, S. 46), S. 339 f., 355 f.; Karl Heinrich Ehrenforth:
Geschichte der musikalischen Bildung. Eine Kultur-, Sozial- und Ideengeschichte in 40 Stationen — Von den
antiken Hochkulturen bis zur Gegenwart, Mainz 2005, S. 493 f.

262y7g]l. Gruhn: Geschichte der Musikerzichung (wie Anm. 246, S. 46), S. 405.

263Michael Jenne: Kommunikationstheorie und Musikpédagogik, in: Zeitschrift fir Musikpidagogik 2.3 (1977),
S. 33-39, hier S. 33; bereits zit. bei Weber: Musikdidaktische Konzeptionen (wie Anm. 258), S. 35.

264y7g]. Jenne: Kommunikationstheorie und Musikpidagogik (wie Anm. 263), S. 34 f.
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nach Musikunterricht um jeden Preis*; Ziel miisse es sein, eine ,Differenzierung des individuellen
Umgangs mit Musik“ anzustreben. Ebenso wie Musikunterricht sei Kommunikation nicht ,,von
vornherein positiv zu bewerten.“265 Mit #hnlich kritischem Blick betrachtet Wolfgang Martin
Stroh , Kommunikative Tétigkeit“ als Prinzip und Thema des Musikunterrichts in einer gleich-
namigen Publikation. Es ist die Rede von enttduschten Erwartungen seitens der Musiklehrer, gar
von einem ,terminologischen Schwindel“.?%6 Stattdessen fordert Stroh die konkrete Férderung
kommunikativer Tétigkeiten der Schiiler beispielsweise durch gemeinsame Unterrichtsplanung,
projektartige Unterrichtsansédtze und problemlésende Lernverfahren auf Grundlage der ,,Unter-
suchung von Kommunikationssituationen, in denen Musik eine (wichtige) Rolle spielt*.267 Zwar

wird die Theorie der ,kommunikativen Tétigkeit* nicht géinzlich entwickelt,?5

allerdings wird
abschliefend das Potenzial ebendieser fiir den Musikunterricht unter der Bedingung betont, dass
alle zugehorigen Merkmale Beachtung finden. Stroh versucht, diesem Anspruch gerecht zu wer-
den, indem er diese Uberlegungen 1984 auf die Musikpsychologie im Zusammenhang mit den

Mobglichkeiten ,alternativer Musikpraxis® iibertrigt.269

In einem Beitrag aus dem Jahr 1999 schliellich vollzieht Stroh eine ,tétigkeitspsychologische
Fundierung musikpddagogischer Handlungsorientierung® auf der Grundlage von zehn hierfiir

relevanten Thesen ebenjener Psychologie musikalischer Tétigkeit aus dem Jahr 1984:27

1. Nicht die Musik selbst, sondern der ,musikalisch tatige Mensch“ ist Gegenstand der Be-
trachtungen. Damit vollzieht Stroh einerseits einen Bezug zur Tatigkeitspsychologie Ru-
binsteins sowie eine Abgrenzung zu anderen Handlungsorientierungen wie der beschriebe-
nen Rauhes, Reineckes und Ribkes, die ,Musik als eine Folge von Handlungsvollziigen®

versteht. 27!

2. Im Riickgriff auf Aleksej N. Leontjew formuliert Stroh, dass musikalische Téatigkeit ,,Mu-
sik zum Inhalt“ hat, Musik sei also im Sinne des erstgenannten ein Motiv: ,Wenn der
Gegenstand, durch den das Bediirfnis befriedigt werden kann, entdeckt ist, dann hat
das Bediirfnis seine Gegensténdlichkeit erworben. Damit gewinnt der [...] Gegenstand die
Moéglichkeit, eine Tétigkeit anzuregen und zu steuern, das heiflt, der Gegenstand wird Mo-
tiv.* 2" Dieser Punkt verdeutlicht die Funktion der Musik als Motiv zur Befriedigung eines
hier nicht genannten Bediirfnisses mittels musikalischer Téatigkeit. Damit kénnen umge-
kehrt nicht-musikalische Téatigkeiten als Tétigkeiten gelten, die nicht musikalisch motiviert

sind.

3. Der Tatigkeitsbegriff hat dem Handlungsbegriff gegeniiber einer {ibergeordnete Bedeutung;

265 Jenne: Kommunikationstheorie und Musikp#dagogik (wie Anm. 263, S. 48), S. 38 f.

266ygl. Stroh: Kommunikative Tétigkeit (wie Anm. 31, S. 9), S. 29 f.

267ygl. ebd., S. 31 f.

268Fs bleibt bei einem oberflichlichen Verweis auf entsprechende Untersuchen Steinmiiller und Leontjews, vgl.
ebd., S. 31.

269y7g]. Stroh: Kommunikative Titigkeit (wie Anm. 31, S. 9), S. 35; gemeint ist ders.: Psychologie musikalischer
Téatigkeit (wie Anm. 30, S. 9).

2Ders.: ,Ich verstehe das, was ich willl“ (wie Anm. 31, S. 9), S. 36-40.

2" Rauhe/Reinecke/Ribke: Handlungsorientierter Musikunterricht (wie Anm. 56, S. 13), S. 177; bereits zit. bei
Stroh: ,Ich verstehe das, was ich willl* (wie Anm. 31, S. 9), S. 37.

272 Aleksej N. Leontjew: Tdtigkeit, Bewusstsein, Personlichkeit, hrsg. und iibers. v. Thomas Kussmann, Stuttgart
1977, S. 81.
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,Handlungen realisieren‘ eine Titigkeit, sind aber nicht Titigkeit“.?” Die Relation von
Handlung und Ziel entspricht wiederum jener von Titigkeit und Motiv.2™ Diese Unter-
scheidung zeichne die Tétigkeitspsychologie aus und vollziehe sich in der darin dargestellten

Entwicklung des Bewusstseins.?”

4. Motive als solche seien weder beobachtbar noch dem musikalisch Téatigen als solche be-
wusst. Damit ist der Motivbegriff nicht abstrakt, sondern hochstens aus sichtbaren Hand-

lungen einer Person erschlieBbar.276

5. Die Relation zwischen Handlungszielen und Tétigkeitsmotiven ist nicht eineindeutig: Ei-
nerseits konne dasselbe Motiv einer beliebigen Tétigkeit unterschiedliche Handlungen her-

vorrufen, andererseits konne dieselbe Handlung auf verschiedenste Motive hindeuten.2””

6. Musikalische Téatigkeit sei gleichbedeutend mit Aneignung von Wirklichkeit als aktiver Pro-
zess, bei dem der musikalisch Tétige in eine wechselseitige Verdnderung von sich selbst,
bezeichnet als ,,Aneignung“, und der Umwelt, bezeichnet als , Vergegenstandlichung“, her-
beifiihre. Dieser Prozess kénne weiterhin auch eine Verdnderung der urspriinglichen Motive
erwirken, weshalb dieser als wirksamer als der bloffle Erwerb musikalischer Fertigkeiten zu

bewerten sei.2"®

7. Vom Bewusstsein als die menschliche Psyche auszeichnende Eigenschaft kann genau dann
die Rede sein, wenn die systematische Verfolgung und Reflexion selbstgewéhlter Hand-

lungsziele gegeben sei.?™

8. Die in Punkt 5 konstatierte Relation sei auch auf die zur Entwicklung von Tétigkeitsmotiven
konstituierenden Bediirfnisse (s. a. Punkt 2) und die daraus resultierenden Handlungsziele
iibertragbar. Damit miissen musikalische Handlungen nicht zwangslaufig musikalisch moti-
viert sein; ebenso sind nicht-musikalische Handlungen denkbar, die wiederum musikalisch
motiviert sein konnen.?®? Ferner sei analog zu Punkt 6 davon auszugehen, dass Bediirfnisse

bei ihrer Befriedigung nicht beseitigt, sondern abgewandelt und weiterentwickelt werden.

2738troh: ,Ich verstehe das, was ich willl“ (wie Anm. 31, S. 9), S. 36 f.

2"Vgl. Leontjew: Tétigkeit, Bewusstsein, Personlichkeit (wie Anm. 272, S. 49), S. 32.

258troh verweist an dieser Stelle auf ein Unterkapitel Leontjews, der im engen Rekurs auf Marx und Engels der
Bewusstseinsentwicklung grundlegende Ausfithrungen zur Arbeit als Voraussetzung der ,hochsten Form des
Psychischen* bzw. als ,,Ursache fiir die Menschwerdung unserer tierischen Vorfahren“ voranstellt. Arbeit sei
»ein Prozef}, der den Menschen mit der Natur verbindet und in dem der Mensch auf die Natur einwirkt“ und der
sich in dem Gebrauch von Werkzeugen sowie durch gemeinschaftliches, kollektives Handeln realisiere. Auch die
spater anhand von Jagdszenarien erlduterte Begriffsunterscheidung kommt ohne den Begriff der Arbeit kaum
aus, findet bei Stroh indes keine Erwdhnung, vgl. ders.: Probleme der Entwicklung des Psychischen, ibers. v.
Elske Débritz, 6. Aufl., Berlin 1985, S. 153, 155 f., 159 ff.; bereits zit. bei Stroh: ,Ich verstehe das, was ich
willl (wie Anm. 31, S. 9), S. 37.

276ygl. ders.: ,Ich verstehe das, was ich will!“ (wie Anm. 31, S. 9), S. 37.

277 Eineindeutig® ist gemeint im Sinne von ,umkehrbar eindeutig*; Stroh spricht von einem ykausallogische[n]
Zusammenhang®, vgl. ebd., S. 38.

218ygl. Stroh: ,Ich verstehe das, was ich willl“ (wie Anm. 31, S. 9), S. 38; vgl. auBlerdem ders.: Psychologie
musikalischer Tétigkeit (wie Anm. 30, S. 9), S. 96.

219Vgl. ders.: ,Ich verstehe das, was ich willl* (wie Anm. 31, S. 9), S. 38.

280 rsteres steht in Widerspruch zu Punkt 2, in dem es heifit: ,, Titigkeiten, die nicht musikalisch motiviert sind,
bei denen Musik aber als Rahmenbedingung eine Rolle spielt, sind keine im strengen Sinne musikalischen
Tétigkeiten“, s. ebd., S. 37 ff.



9. Sofern der musikalisch Tétige seine Handlungsziele nicht blof3 erreicht, sondern auch ei-
genstiandig auf der Grundlage individueller Téatigkeitsmotive entwickelt hat, kénne von
einer erfolgreichen musikalischen Tétigkeit die Rede sein, die Stroh als Musikalitdt be-

zeichnet.?®! Die Entwicklung dieser Fihigkeit wird als Musiklernen bezeichnet.

10. SchlieBlich kénne Musikalische Bildung nur durch dieserart konstituierte musikalische
Tatigkeit verwirklicht werden. Dabei sei zu beachten, dass das in Punkt 9 definierte Mu-
siklernen keine iibergeordnete Funktion habe: Im Mittelpunkt stehe ,die Personlichkeits-

und nicht die Fertigkeitsentwicklung.“?8?

Dabei sei, so Stroh, das Musiklernen nicht dem Zufall iiberlassen. Die dargestellten Aussagen der
Tatigkeitspsychologie seien im Stande, die ,,Wirklichkeit tatséchlich psychologisch erklaren zu
kénnen und verhindern, insofern sie im Musikunterricht Beriicksichtigung finden, den aufgrund

des von Stroh skizzierten Paradigmenwechsels befiirchteten Bedeutungsverlust der Musik.?83

4.3 Konstruktivistische Padagogik

(Konstruktivismus) Bei der Szenischen Interpretation werden Schiiler /innen dazu angeleitet,
die Bedeutung, die Musik fiir sie hat, aktiv, bewusst und selbstbestimmt zu konstruieren,

zu kommunizieren und damit auch zu tiberpriifen.?84

Die Tendenz in obiger Hypothese, die Szenische Interpretation mit Ideen des Konstruktivismus
in Verbindung zu bringen, ist auch in linger zuriickliegenden Publikationen erkennbar: Der
Artikel zur Szenischen Interpretation im Lexikon der Musikpidagogik aus dem Jahr 2005 verweist

beispielsweise auf eine Publikation Strohs aus dem Jahr 1999. Dort heifit es:

Das Konzept dient der ,Rekonstruktion der Bedeutungen, die Musik fiir Kinder und Jugendliche
hat, und zielt nicht auf eine 6ffentliche Vorfithrung. Die Szenische Interpretation ist daher ein
Konzept der Konstruktivistischen Padagogik (Stroh 1999).28

In diesem Beitrag berichtet Stroh dariiber, dass die ,,Arbeit mit und an Haltungen zu Musik® als
Bestandteil der Szenischen Interpretation als ,,geméafligt konstruktivistisches Verfahren* bezeich-
net worden sei.?86 Der Begriff ,Interpretation meint in diesem Zusammenhang den individuell

vollzogenen Prozess der Erarbeitung von Bedeutung in Abgrenzung zu einer nachzuvollziehenden

281y7gl. Stroh: ,Ich verstehe das, was ich willl* (wie Anm. 31, S. 9), S. 39; der bei Stroh fehlende Verweis sei hier
erginzt: Ders.: Psychologie musikalischer Tétigkeit (wie Anm. 30, S. 9), S. 208.

282Ders.: ,Ich verstehe das, was ich willl“ (wie Anm. 31, S. 9), S. 39 f.

283Ehd., S. 49.

284 Brinkmann/Ostrop/Kosuch/Stroh: Hypothesen der Szenischen Interpretation (wie Anm. 1, S. 1), S. 17; diese
Hypothese wird von den Autoren zusétzlich mit einer These Werner Janks gestiitzt: ,Erst im Gebrauch kon-
struiert jemand die fiir sein Handeln je aktuelle Bedeutung von Musik“, These 6.1 aus: Werner Jank/Stefan
Gies/Johannes Biahr/Hans Ulrich Gallus/Ortwin Nimczik: Aufbauender Musikunterricht, in: Musik-Didaktik.
Prazishandbuch fiir die Sekundarstufe I und II, hrsg.v. Werner Jank, 5. Aufl., Berlin 2013, S. 92-131, hier
S. 98

285Gtroh: Artikel Szenische Interpretation (wie Anm. 96, S. 22), S. 237; Stroh rekurriert hierbei auf: Ders.: ,Ich
verstehe das, was ich willl“ (wie Anm. 31, S. 9).

#8Ders.: ,Ich verstehe das, was ich will'“ (wie Anm. 31, S. 9), S. 48.
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Deutung des Lehrers. Auch von einer Bezeichnung des Konzepts der szenischen Interpretation
als ,gemaBigt konstruktivistisch“ wird im Beitrag Strohs berichtet. Dies resultiere letztlich aus
dem Anspruch, dass die Szenische Interpretation eine Bedeutungskonstruktion in zweierlei Hin-
sicht ermogliche. Stroh sieht im Musikunterricht eine klare Trennung der Rollen derart vor, dass
dem Lehrer die Auswahl geeigneter Methoden und damit die Aufgabe der ,Inszenierung® des
Musikunterrichts zuteil werde, wéihrend die Schiiler geméf den Forderungen an handlungsori-
entierten Musikunterricht inhaltliche Entscheidungen treffen kénnen. Beides kénne, so Stroh,
als Konstruieren von Bedeutung gelten.?8” Ahnliche Tendenzen finden sich auferdem in der
Erstauflage des Methodenkatalogs, in dessen Vorwort die Szenische Interpretation ebenfalls als
»gemaBigt konstruktivistisch* bezeichnet wird; ein Befund, der in der Zweitauflage mittels der

systemisch-konstruktivistischen Pidagogik Reichs prazisiert wird.?s

Als Ursache fiir diese in der Zweitauflage vorgenommene Prézisierung kann das Dissertationspro-
jekt Markus Kosuchs gelten, welcher der Begriindung der Szenischen Interpretation mittels kon-
struktivistischer Ideen ein eigenes Kapitel widmet. Die systemisch-konstruktivistische Padagogik
Kersten Reichs wird zur theoretischen Untermauerung der Konstruktion von Bedeutung genutzt,
vor allem die Perspektiven der Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion sowie die drei
Postulate ,So viel Konstruktion wie moglich!“, ,Keine Rekontruktion um ihrer selbst willen!“
und ,Keine Konstruktion ohne Ver-Stérungen!“.?8? Obwohl die Szenische Interpretation nicht
von Beginn an im Sinne der konstruktivistischen Padagogik entwickelt wurde, kénne sie Ko-
suchs Auffassung zufolge als ,geméBigt konstruktivistisch® beschrieben werden. Uberhaupt sei
sie dies ,von Anfang an impliziert gewesen“; die Szenische Interpretation kénne heute als ,das
iberzeugendste ,(geméBigt) konstruktivistische Konzept‘“ innerhalb der Musikpddagogik gel-

ten 290

Der Frage, ob eine Begriindung der Szenischen Interpretation mittels des Konstruktivismus
legitim sei, geht Martina Krause-Benz in einem eigenen Beitrag aus dem Jahr 2017 nach.
Obwohl eine Vereinbarkeit von Konzepten wie der Szenischen Interpretation mit einer Ori-
entierung am Konstruktivismus aufgrund der in Konzepte tiblicherweise einflieBenden norma-
tiven Aussagen zunéchst nicht auf der Hand liege, stelle die Verbindung von Konstruktivis-
mus und einem Konzept unter bestimmen Voraussetzungen keinen Widerspruch dar. Hierzu
miisse sich erstens das Mafl an Instruktion auf die ,Inszenierung anregender Settings* be-
schrinken und zweitens Offenheit und Kontingenz als wichtige Kategorien konstruktivistischen
Denkens beriicksichtigt werden.?”! Zur Auseinandersetzung mit dem Problem der ,Methoden-
hypertrophie“, also einer Uberbewertung der im Methodenkatalog gebotenen Einzelmethoden
zuungunsten der beabsichtigten Bedeutungskonstruktion, beleuchtet die Autorin den Bezug zur

h 292

systemisch-konstruktivistischen Pédagogik nach Kersten Reic Sie zeigt hierbei, dass man

sich bei einer zu engen Orientierung an den drei omniprisenten Postulaten Reichs der Gefahr

287ygl. Stroh: ,Ich verstehe das, was ich will'“ (wie Anm. 31, S. 9), S. 49.

288Vgl. hierzu Brinkmann/Kosuch/Stroh: Methodenkatalog (1. Aufl.) (wie Anm. 47, S. 12), S. 7; zur Prizisierung
vgl. ders.: Methodenkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3), S. 8.

289ygl. a. Kosuch: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 59, S. 14), S. 16-24; Vgl. ders.: Szenische
Interpretation — Entstehung, Entwicklung, Begriindung (wie Anm. 69, S. 15), S. 12-15.

20Ders.: Der forschende Spielleiter (wie Anm. 87, S. 18), S. 63.

291ygl. Krause-Benz: Konstruktivismus als Konzept? (wie Anm. 88, S. 18), S. 70 f.

292ygl. ebd., S. 71, 75.
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aussetze, das Spielkonzept und die verwendeten Methoden zu stark zu gewichten und die Katego-
rien der Offenheit und Kontingenz zu gefihrden.?* In anderen Worten: Méchte man die Praxis
der Szenischen Interpretation an einer systemisch-konstruktivistischen Péddagogik orientieren
und eine Uberbewertung der Einzelmethoden vermeiden, wirkt sich eine Stirkung des Spiel-
konzepts mittels der Reichschen Postulate moglicherweise kontraproduktiv aus. Vielmehr sollte
das Ziel sein, nicht die Erstellung, sondern den unterrichtlichen Umgang mit dem Spielkonzept
in den Blick zu nehmen. In diesem Zuge schlidgt Krause-Benz zur Stiarkung der ,konstruktivi-
stische[n] Grundidee der Szenischen Interpretation* die Perspektive des Performativen vor.?%*
Diese konne beispielsweise ermoglichen, dass von der Lehrperson entwickelte Spielkonzepte im
Moment ihrer Realisierung in einem kreativen Prozess dekonstruiert werden kénnen. Damit
wiirde das Spielkonzept als ein gemafl konstruktivistischer Ideen kontingenter Rahmen gefasst,
der mit dem Ziel der Konstruktion verdnderbar bliebe und nicht auf eine exakte Durchfiihrung

der im Methodenkatalog gelisteten Methoden bestehe.??®

293Vgl. Krause-Benz: Konstruktivismus als Konzept? (wie Anm. 88, S. 18), S. 71.
294y/gl. ebd., S. 71-74.
295ygl. ebd., S. 74 f.
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Szenische Interpretation vs. Didaktische Interpretation

(Interpretation) Die Szenische Interpretation ist ein Konzept musikwissenschaftlichen Inter-
pretierens, das eigensténdige und verifizierbare Ergebnisse zutage férdern kann. Das ,,Ver-
stehen von Musik“ erfolgt dabei ,konstruktivistisch“ und nicht im Sinne von Hermeneutik,

Philologie, Exegese oder didaktischer Interpretation.26

Obige Hypothese zum Begriff der Interpretation verdeutlicht unter anderem, dass eine Definiti-
on der Szenischen Interpretation auch unter Abgrenzung zu anderen Praxen des Interpretierens
erfolgen kénne. An anderer Stelle betont Stroh: ,Der gesamte Erarbeitungsprozess heifit ,Inter-
pretation® und fordert daher dazu heraus, mit anderen Arten von ,Interpretation‘ verglichen zu
werden.“??" Dies soll in diesem Teil der Arbeit mit Blick auf die didaktische Interpretation ge-
schehen, zu der die Szenische Interpretation, so suggeriert es das Vorwort des Methodenkatalogs,

in einer Art Konkurrenzverhéltnis steht:

Die Szenische Interpretation bedient sich der Mittel des szenischen Spiels zum Zwecke der Aneig-
nung von Musikstiicken, Musiktheaterwerken, von Liedern oder alltidglichen Begebenheiten. Als
Interpretationsmethode steht sie in Konkurrenz zu anderen Methoden der Interpretation, im Falle
der fiktionalen Realitaten denjenigen der [...] didaktischen Interpretation [...] usw.?%®

Das Verhéltnis der beiden Konzepte soll nun anhand der Darstellung jenes Spannungsverhéltnisses
zwischen Szenischer und Didaktischer Interpretation vollzogen werden, welches sich in einer Rei-
he aufeinander reagierender Beitrdge Christoph Richters und Wolfgang Martin Strohs in der
Zeitschrift Musik € Bildung der Jahre 1984 und 1986 entlddt. Der Begriff der Didaktischen In-

terpretation wird im folgenden verwendet als die ,spezifische Auspriagung [...] auf das Verstehen

296Brinkmann/Ostrop/Kosuch/Stroh: Hypothesen der Szenischen Interpretation (wie Anm. 1, S. 1), S. 18
297Stroh: ,Ich verstehe das, was ich willl“ (wie Anm. 31, S. 9), S. 48.
298Brinkmann/Kosuch/Stroh: Methodenkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3), S. 8.
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von Musik gerichteter Mafinahmen in einem von K. H. Ehrenforth und Chr. Richter entwickelten
[musikdidaktischen] Konzept“,2% dessen Grundidee die ,methodische Anniherung des Sinnho-
rizontes von Musikwerken einerseits und des Verstehenshorizontes der Schiiler andererseits“ dar-
stellt.3%" Nicht zuletzt bietet die auch in diesem Konzept zentrale Rolle des Erfahrungsbegriffs30!
Potenzial fiir eine wechselseitige kritische Auseinandersetzung zwischen Richter und Stroh als
Vertreter von Didaktischer und Szenischer Interpretation, welche im Folgenden nachgezeichnet

werden soll.

5.1 Die Ausgangslage: Hermeneutische Grundlagen der didaktischen Interpre-
tation von Musik (Richter)

Richter benennt zunichst die ,um Verstehen bemiihte Beschiftigung mit Musikwerken“ als ei-
ne zentrale Aufgaben schulischen Musikunterrichts. Das Verhéltnis zwischen dem Schiiler als
Verstehenssubjekt und dem im Musikunterricht behandelten Kunstwerk als Verstehensobjekt
diagnostiziert Richter jedoch als problematisch und schldgt zu einer Neuorientierung in diesem
Praxisfeld des Musikunterrichts die von K. H. Ehrenforth und ihm entwickelte Didaktische Inter-
pretation vor.392 Deren Ziel sei es, der ,,Verfremdung zwischen Schiiler und Kunstwerk® auf der
Grundlage des Verstehensbegriffs der philosophischen Hermeneutik in der Tradition Gadamers
entgegenzuwirken.?%3 Seine Erliuterungen des Verhéltnisses zwischen Schiiler und Kunstwerk
beginnt Richter mit der Forderung, den Schiiler entgegen einer erkennbaren Objektivierung
durch schulische Rahmenbedingungen die Chance zu geben, eigenstéindiges Subjekt im Verste-
hensprozess zu sein. Damit dies gelinge, miisse man ,ihre Pragungen, ihre Verstehenswiinsche

«304 Die Einnahme dieser Sicht-

und -versuche mit zum [...] Gegenstand des Unterrichts machen.
weise hédtte verschiedene Folgen fir die Beschéaftigung mit Musikwerken: Zunéchst kénne das
Unterrichtsgeschehen gefasst werden als ,Auseinandersetzung zwischen dem beiderseitig Mit-
gebrachten®, also zwischen Vorwissen und Motivation seitens der Schiiler sowie Angebot und
Anspruch seitens des zu verstehenden Kunstwerks. Weiterhin geschehe das Verstehen seitens
der Schiiler aus einer ebenfalls individuell zu begreifenden Perspektive, die Richter als ,,Ver-

stehenshorizont* beschreibt.?%® Bedeutsam scheint auBerdem, dass sowohl die Perspektive des

299Werner Jank: Didaktische Interpretation, in: Lezikon der Musikpidagogik, hrsg.v. Siegmund Helms/Reinhard
Schneider/Rudolf Weber, Kassel 2005, S. 43-48, hier S. 43; zur Verwendung von Didaktischer Interpretation
als Oberbegriff vgl. a. Abel-Struth: Grundriss der Musikpiddagogik (wie Anm. 145, S. 30), S. 403.

3000¢tt: Konzeptionen, musikpidagogische (wie Anm. 139, S. 29), S. 136.

301ygl. HeB: Erfahrung (dsthetische Erfahrung) (wie Anm. 203, S. 38), S. 54.

302y/g]. Christoph Richter: Hermeneutische Grundlagen der didaktischen Interpretation von Musik, dargestellt am
Tristan-Vorspiel (Teil 1), in: Musik & Bildung 15.11 (1983), S. 22-26, hier S. 22; als zentrale Schriften der
Didaktischen Interpretation gelten: Karl Heinrich Ehrenforth: Verstehen und Auslegen. Die hermeneutischen
Grundlagen einer Lehre von der didaktischen Interpretation der Musik (Schriftenreihe zur Musikpddagogik,
hrsg. v. Richard Jakoby), Frankfurt a. M. 1971; Christoph Richter: Theorie und Prazis der didaktischen
Interpretation von Musik (Schriftenreihe zur Musikpiadagogik, hrsg. v. Richard Jakoby), Frankfurt a. M. 1976.

303Ders.: Hermeneutische Grundlagen der didaktischen Interpretation (Teil 1) (wie Anm. 302), S. 23; zum phi-
losophischen Hermeneutikbegriff bei Ehrenforth vgl. bspw. Almuth Stberkriib: Musiklernen: ,Verstehen und
Geschehen®. ,Didaktische Interpretation von Musik“ und ,Music Learning Theory“ als Grundlage fir viel-
dimensionales Musiklernen, Diss., Saarbriicken 2005, S. 82-94; Abel-Struth: Grundriss der Musikpddagogik
(wie Anm. 145, S. 30), S. 402 f.; Gruhn: Geschichte der Musikerziehung (wie Anm. 246, S. 46), S. 346; Schatt:
Einfithrung in die Musikpadagogik (wie Anm. 144, S. 30), S. 97.

304Rjchter: Hermeneutische Grundlagen der didaktischen Interpretation (Teil 1) (wie Anm. 302), S. 23.

305ygl. ebd., S. 23.
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Verstehenssubjektes als auch die Perspektivitdt des Verstehensobjektes abhéngig sind vom zu-
grundeliegenden Interesse: Einerseits miisse das individuelle Schiilerinteresse Berticksichtigung
finden, andererseits sei die Sichtweise auf das Verstehensobjekt abhidngig vom jeweiligen Verste-
hensinteresse. Musik kénne demnach entweder als ,,Spiel ihrer Materialien und Strukturen®, als
JFenster zur Welt“ oder als ,,Ausdruck der eigenen Befindlichkeit* von Interesse sein.?°¢ Demzu-
folge bedeute das Verstehen als Vorgang auch, sich nicht nur mit dem Verstehensobjekt, sondern
auch mit der eigenen Perspektive auseinanderzusetzen und das Verstehen als Herausforderung
zu begreifen. Aus alledem leitet Richter im Anschluss eine Dreidimensionalitét des Verstehens
ab, welches zugleich Verstehen von Gegenstidnden, der Welt sowie Selbstverstehen bedeute und
sdmtliche Umgangsweisen mit Musik einbeziehen miisse.3°” Aufgabe von didaktischer Werkin-
terpretation sei es demnach nicht, einzelne Werke in besonderer Weise zu erldautern, sondern
yindividuelle Verstehenswege zu zeigen und einzuleiten®; iiberhaupt diene Musikverstehen letzt-
lich dem Erwerb allgemeiner Erfahrungen.?*® Dabei werde dem Lehrer die Rolle eines Vermittlers
zuteil, der zwar den Schiilern gleichgestellt ist und sein Verstehen des Werkes gleichberechtigt
vortragen konne, sich dabei jedoch seines umfassenderen Vorwissens und seiner Vorbildfunktion
bewusst sein miusse. Er diirfe, so Richter, ,nicht so tun, als ob er auf dem Verstehens-Ufer der
Schiiler steht.*30?

Vor diesem Hintergrund exponiert Richter einen Gedanken hermeneutischen Verstehens als Teils
des Konzepts der Didaktischen Interpretation: Dieses setze voraus, dass ,,der Verstehenshorizont,
den der Schiiler mitbringt, in Beziehung tritt zum Horizont des Verstehens, den die Sache anzu-
bieten hat.“ Bereits vorhandene Schnittmengen bezeichnet Richter als , Treffpunkte®, sie seien
als Ausgangspunkte des Verstehens in besonderem MafBe geeignet.?!? Zur Bestimmung dieser
Gemeinsamkeiten sei ferner die ,Orientierung der Musik an allgemeinen Erfahrungsmustern®
wie ,Spiel, Zeit, Sprache (Sprachhaltung), Raum, Religiositiat, Fest, Bewegung® hilfreich. Diese
ermoglichen Vergleiche verschiedener Musiken untereinander, Verbindungen zwischen Musik und
ihrem Interpreten bzw. Horer, eine Einordnung von Musik in ihr Umfeld sowie erste Schritte im

eigenen Verstehensversuch.3!!

Die dargestellten Grundlagen hermeneutischer Interpretation veranschaulicht Richter im zweiten
Teil des Beitrags an Wagners Tristan-Vorspiel. Zur Ermoglichung besagter ,, Treffpunkte wéhlt
er die Erfahrung des Sprechens aus. Die Ouvertiire sei von drei unterschiedlichen Sprechweisen
gepragt, die Richter als den Schiilern vertraut voraussetzt: ,von einer Art vorsprachlicher Ge-
stik, von gebundener Sprache und vom Spiel mit sprachlichem Ausdruck und Begriffen®.3!2 In
Abgrenzung zu seinerzeit bereits vorhandenen musikwissenschaftlichen Analysen, die Richters

Auffassung zufolge in den jeweiligen Kompositionen oftmals lediglich eine Bestétigung eige-

306Rjchter: Hermeneutische Grundlagen der didaktischen Interpretation (Teil 1) (wie Anm. 302, S. 55), S. 24.

307Vgl. ebd., S. 24 f.

308Fhd., S. 25.

399Fbd., S. 25 f.

310Richter: Hermeneutische Grundlagen der didaktischen Interpretation (Teil 1) (wie Anm. 302, S. 55), S. 26; der
Lebensweltbegriff, so skizziert es beispielsweise Jiirgen Vogt, wurde zu Beginn der 1990er Jahre in verstarktem
Mafle in die Konzeption der Didaktischen Interpretation einbezogen. Was Ehrenforth als ,,Topoi“ bezeichnet,
wird bei Richter mit , Treffpunkten zwischen Musik und Mensch als ,gemeinsamem Erfahrungsboden“ be-
schrieben, s. Jiirgen Vogt: Lebenswelt, in: Lexikon der Musikpddagogik, hrsg.v. Siegmund Helms/Reinhard
Schneider/Rudolf Weber, Kassel 2005, S. 140-141, hier S. 140.

311ygl. Richter: Hermeneutische Grundlagen der didaktischen Interpretation (Teil 1) (wie Anm. 302, S. 55), S. 26.

312Ders.: Hermeneutische Grundlagen der didaktischen Interpretation von Musik, dargestellt am Tristan-Vorspiel
(Teil 2), in: Musik & Bildung 15.12 (1983), S. 20-27, hier S. 20.
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ner Theorien suchten, geht Richter der Frage nach, ,wodurch, an welcher Stelle und mit wel-
chen moglichen Deutungen diese Musik fiir Erfahrungen und fiir das Interesse von Schiilern“
zuginglich gemacht werden konne.?'3 Hierzu ordnet er jeder der genannten Sprechweisen, die
das Tristan-Vorspiel aufweise, einen eigenen Interpretationsschritt zu.

Im ersten von drei skizzierten Interpretionsschritten nennt Richter mit einem liedhaft angeleg-
ten Abschnitt (T. 17) einen personlichen , Treffpunkt zwischen ihm und dem Tristan-Vorspiel.
Zwar entspreche die Kompositionsweise der den Schiilern durchaus vertrauten ,,gebundene[n]‘
oder versméiBige[n] Sprache, dennoch sei zum Nachvollzug ,geduldige Hilfe notig*.3!4 Richter
weist im Anschluss nach, dass die von ihm als solche benannte ,Liedgestalt” insgesamt sechsmal
im Vorspiel verwendet wird. Fiir die Interpretation bedeutsam sei hier vor allem, dass in allen
Féllen keine formelle Geschlossenheit vorliege, sondern die Liedgestalt im Hinblick auf Form
und Harmonik offen bliebe und jeweils in eine andere Sprechweise iibergehe.3!> Dieser Befund
konne, so Richter, als Ausgangspunkt von Uberlegungen iiber Riickschliisse zur Aussage der
Oper oder dem ,,Wesen der Musik® im Allgemeinen dienen.3'® Der zweite Interpretationsschritt
Richters befasst sich mit den an die liedhaft angelegten Partien angeschlossenen Motive, die
als ,,Versgebilde im Kleinen“ wesentliche Inhalte der Liedgestalten betonen. Ublicherweise sei
der Charakter solcher durchfithrungsartiger Motivarbeit eher der eines ,Gedanken erorternden
oder entwickelnden Gespréchs oder eines Denkspiels*, im Falle des Tristan allerdings seien diese
Teile eher Versuche, die Wendung der einzelnen Liedgestalten in einer neuen Sprechweise zu
unterstreichen. Diese Sprechweise bezeichnet Richter als ,,Spiel mit sprachlichem Ausdruck und
Begriffen“ 317 Nicht zu verwechseln sei diese Sprechweise mit der ,vorsprachlichen Gestik*, die
Richter der im dritten Interpretationsschritt besprochenen Einleitung des Tristan-Vorspiels zu-
ordnet. Diese zeichne sich durch zwei auseinander durch Fortspinnung hervorgehende Phrasen
aus, welche ein hohes Mafl an ,,Unbestimmtheit und Ziellosigkeit* aufweisen und von Richter
daher als Gesten bezeichnet werden. Zu deuten seien diese als ,,die Sehnsucht nach Ausdruck,
Mitteilung oder Kommunikation“; generell vermutet Richter, dass diese Gesten moglicherweise
deutlicher als die beiden anderen Sprechweisen zum Ausdruck bringen, ,,was dargestellt werden
soll“.31® Dies sei u.a. dem Umstand geschuldet, dass ebenjene Gesten im Verlauf des Vorspiels
wieder aufgegriffen werden; durch ihre Wiederkehr gewinnen sie an Aussagekraft hinzu.

Im Rahmen abschlieBender didaktischer und methodischer Hinweise fasst Richter seine Vorge-
hensweise zusammen. Die Ubersetzung unterschiedlicher Setzweisen in Wagners Tristan-Vorspiel
in die drei sprachlichen Muster ,Lied, Motivspiel und Gesten* erméglichen einerseits eine Glie-
derung desselben und andererseits einen Anschluss an die Vorerfahrungen der Schiiler, da diese
mit diesen Sprechweisen vertraut seien. Richter betont auflerdem, dass derartige Erfahrungen in
das Horen der Musik miinden miissten, ,in ein Horen, dessen Verstehen und Erleben zunimmt

an Nuanciertheit, Einsicht und Tiefe.“319

313Richter: Hermeneutische Grundlagen der didaktischen Interpretation (Teil 2) (wie Anm. 312, S. 56), S. 20.
314
Ebd., S. 21.
315ygl. ebd., S. 22.
316ygl. ebd., S. 22 f.
3TEbd., S. 20, 23 f.
318Ebd., S. 24 f.
*Y9Ebd., S. 26 f.



5.2 Die Reaktion: Hermeneutische Interpretation und Schiilerorientierung (Stroh)

Mit dem Ziel, den von Richter angewandten ,Erfahrungsmustern* den Erfahrungsbegriff Ingo
Schellers entgegenzusetzen, setzt sich Wolfgang Martin Stroh kritisch mit der vorgelegten herme-
neutischen bzw. Didaktischen Interpretation des Tristan-Vorspiels einschlieSlich der didaktischen
Vorbemerkungen auseinander und operiert dabei mit Zitaten aus der Wagneroper. Einleitend
positioniert er sich kritisch gegeniiber der Idee der hermeneutischen Interpretation, die er als
,Kind musikpadagogischer Not* bezeichnet.??° Demnach sei die eingestandene, herzustellende
Verschmelzung zunéchst unvereinbarer Horizonte durch den Musiklehrer als Vermittler nicht et-
wa Mittel zum Verstehen von Musik, sondern Zeugnis eines Rettungsversuchs in Not geratener
Kunstwerke. Dies begriindet Stroh mit der Tatsache, dass man sich zur Erschliefung populédrer
Musik wohl kaum der philosophischen Hermeneutik Gadamers oder Heideggers bemiihen wiirde.
Zudem ginge erstens der von Richter so bezeichnete Anspruch im Fall populdrer Musik nicht
von der Musik, sondern vom Hérer aus, der an die Musik ,,seinen Anspruch formuliere; zweitens
seien die Schiiler mit populdrer Musik oft vertrauter als der Lehrer selbst. Schliellich kritisiert
Stroh den als gegeben vorausgesetzten Umstand, dass es iiberhaupt eines Vermittlers zwischen
den Welten der Schiiler und der Musik bediirfe; es stelle sich hierbei nicht zuletzt die Frage nach
der Motivation, ob die Schiiler der ihnen fremden Welt begegnen wollen.??!

Anders als der erfahrungsbezogene Unterricht Schellers, welcher die grundsétzliche Umwand-
lung erworbener Erlebnisse zu gemachten Erfahrungen seitens der Schiiler berechtigterweise
voraussetze, sei die Didaktische Interpretation darauf angewiesen, dass die Schiiler das vom
Kunstwerk aufgegebene ,Rétsel® zu entschliisseln bereit seien und alle drei von Richter skiz-
zierten Aspekte des Verstehensinteresses erfiillen. Dies sei insofern problematisch, dass erstens
bei der Schiilerwelt fernen Gegenstidnden wie Wagners Tristan der ,Verstehensdrang“ erst her-
zustellen sei und zweitens die grundsétzliche Motivation, ebenjene Rétsel zu 16sen, von einem
divergierenden Schiilerinteresse abhinge.??? Eine Beschiftigung mit Wagners Tristan sei unter
diesen Voraussetzungen nur dann sinnvoll, wenn Schiilerinteressen und Unterrichtsgegenstand
entweder zufilligerweise Schnittmengen (wie beispielsweise ,die Wirkung von Liebestrianken®)
aufweisen oder es zu ,biographischen Motivationen* kommt, die Stroh an einer personlichen
Verstrickung in eine dem Tristan dhnliche Konstellation aus Liebesbeziehungen erldutert. Dass
Richter keine biographischen Schnittmengen oder Beziige zum Inhalt der Oper suche, sondern
auf allgemeine Prinzipien der Sprache als ,/ Treffpunkte” zuriickgreife, sei laut Stroh Zeugnis der

groBen Entfernung der in der hermeneutischen Interpretation anzunihernden Horizonte.??3

Die grundsétzliche Kritik an der hermeneutischen Interpretation mittels , Treffpunkten‘ iibertragt

320Wolfgang Martin Stroh: Der Tantris mit sorgender List sich nannte... Hermeneutische Interpretation und
Schiilerorientierung [als Reaktion auf Christoph Richter: Hermeneutische Grundlagen der didaktischen In-
terpretation von Musik, dargestellt am Tristan-Vorspiel (Teil 1 und 2)], in: Musik € Bildung 16.6 (1984),
S. 440-443, hier S. 440.

321ygl. ders.: Hermeneutische Interpretation und Schiilerorientierung (wie Anm. 320), S. 440; die Frage, ,ob die
vorgeplanten Treffpunkte sich mit den wirklichen Interessen der Schiiler noch iiberschneiden®, thematisiert
auch Martin Weber in seiner Riickschau auf musikpadagogische Konzeptionen. Er kritisiert ebenfalls, dass das
»Auseinanderklaffen der Horizonte“ in seinen Ursachen nicht hinterfragt, sondern als gegeben vorausgesetzt
wurde, s. Weber: Musikdidaktische Konzeptionen (wie Anm. 258, S. 48), S. 30.

322Pointiert: ,,Ein Rétsel, das niemand 16sen will, ist keines mehr.“, s. Stroh: Hermeneutische Interpretation und
Schiilerorientierung (wie Anm. 320), S. 441.

323Vgl. ebd., S. 441.
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Stroh anschlielend auf die Ausfithrungen Richters zum Tristan-Vorspiel. Mit dieser Vorgehens-
weise bleibe erstens, so Stroh, der Tristan ebenso ,verschlossen* wie die Interpretation ,for-
malistisch®; zweitens sei der vorgeschlagene ,Treffpunkt® nicht geeignet dafiir, Schiiler ihre
personlichen Erfahrungen einbringen zu lassen.

Einen Hinweis auf die inhaltliche Dimension des Vorspiels gebe Stroh zufolge ein Brief Richard
Wagners an Mathilde Wesendonck vom 19.12.1859, den er in seinem Beitrag zitiert.32* Die Les-
art desselben als ,,Orgasmus, der nicht zur Befriedigung fiihrt*, kénne nicht nur der inhaltlichen
Deutung der Ouvertiire dienen, sie biete dariiber hinaus einen méglichen , Treffpunkt, der auch
Schiilern ,durchaus bekannt sein“ diirfte.>?® Stroh rechtfertigt diese Sichtweise u. a. damit, dass
der von Richter vorgeschlagene Treffpunkt der Sprache zwar andeutet, ,,was dargestellt werden
soll“ 326 die konkrete inhaltliche Ausleuchtung indes ausspare. Diesen Missstand projiziert Stroh
auf die hermeneutische Interpretation selbst in der Behauptung, gewéhlte Treffpunkte hitten
u.a. den Zweck, sich vor derartigen Bedeutungsdimensionen von vornherein zu verschlieflen.
Abschlieflend fithrt Stroh den Interpretationsansatz Richters fort, indem er eine von Richter
identifizierte Liedgestalt des Vorspiels in Schliisselszenen der Oper nachweist, um so von der
Sprechweise auf den ,Sprachinhalt* zu schlieBen, was ,eigentlich nicht allzu schwer“ sei.??” Au-
Berdem biete besagte Schliisselszene, in der Tristan nach Einnahme des Liebestranks von seinen
bisherigen Vorstellungen von Ehre ablésst (,was trdumte mir von Tristans Ehre?“), durchaus An-
kniipfungspunkte zu in dhnlicher Weise tabuisierten Anschauungen von Jugendlichen.32® Stroh
kommt allerdings schnell von dieserart Suche nach , Treffpunkten“ bei den Themen Liebe, Ei-
fersucht, Ehre etc. ab und konstatiert, dass diese im Falle Tristans erfolglos bleiben miisse;

iiberhaupt sei dieses Werk nicht fiir den Musikunterricht zu empfehlen.

Stroh fordert abschlieBend von einem ,,Kunstwerke-Unterricht, dass dieser erstens die Distanz
von Werk- und Schiilerhorizont klar benennt und zweitens die ,,wirklichen Beziehungsproble-
me der Schiiler” als wichtiger gegeniiber jenen Tristans und Isoldes betrachtet. Bliebe bei einer
Betrachtung des Tristan-Vorspiels der Riickbezug auf persénliche Erfahrungen der Schiiler mit
Beziehungskrisen aus, der Strohs Auffassung nach eher schwierig zu sein scheint, so wiirde mit
der Untersuchung verschiedener Sprechhaltungen ,ein Mittel zum Zweck stilisiert.“32 Schlie-
lich pointiert Stroh diverse Vorwiirfe an die hermeneutische Interpretation und deren fehlende
Schiilerorientierung: Diese verwehre den Schiilern nicht nur die Beteiligung an der Auswahl
der Inhalte, sondern inszeniere zudem ,unter Verwechslung von ,individueller Betroffenheit’ und
JEindruck* [...] einen Tanz ums Goldene Kalb der Kunstmusik®, stelle also das Kunstwerk zu sehr
in den Mittelpunkt. Die Bedeutung der Erfahrung miisse nicht zur Begiinstigung des Verstehen-
sprozesses in den Mittelpunkt der Betrachtung gestellt werden, sondern weil erst durch Einbezug
personlicher Erfahrungen eine Schiilerorientierung im eigentlichen Sinne stattfinden kénne. Erst

wenn das von Richter geforderte Selbstverstiandnis zulasse, dass Schiiler begriinden, warum ein-

324y/g]. Stroh: Hermeneutische Interpretation und Schiilerorientierung (wie Anm. 320, S. 58), S. 441.

3%5Fbd., S. 441 f.

326Richter: Hermeneutische Grundlagen der didaktischen Interpretation (Teil 2) (wie Anm. 312, S. 56), S. 25; bzw.
Stroh: Hermeneutische Interpretation und Schiilerorientierung (wie Anm. 320, S. 58), S. 442.

32TDers.: Hermeneutische Interpretation und Schiilerorientierung (wie Anm. 320, S. 58), S. 442.

328 Denken wir nur an ,Ehrkodices’ der Art, dass ein Junge nicht die Freundin eines Freundes anriihren darf, da8
aber unter bestimmten Rahmenbedingungen und bei geeigneten Gegenleistungen dieser Kodex aufler Kraft
gesetzt wird.“, s. ebd., S. 442.

329Ehd., S. 443.
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zelne Kunstwerke ,bei seiner Priifung durchfallen®, sei der Anspruch einer Schiilerorientierung

eingelost.330

5.3 Die Replik: Schiilerorientierung ohne didaktische Interpretation? (Rich-
ter)

Die von Stroh so bezeichnete ,musikpiddagogische Not“ treffe Richters Auffassung zufolge nicht
auf die Musikwerke zu, sondern auf Schiiler und Lehrer, die allméhlich den Bezug zu selbigen
verlieren. Im Allgemeinen verfehle dies den Kern des eigentlichen Problems: Ziel der Didak-
tischen Interpretation sei es gerade nicht, die Kunstwerke aus einer angeblichen Krise zu be-
freien, sondern diese von ihrem ,Denkmalssockel [...] einer verordneten Wertzuweisung®, wo sie
beispielsweise in Lehrplanen aufzufinden seien, herunterzuholen und einen ,personlichen ,Ge-
brauch‘“ selbiger anzuregen.?3! Die von Stroh dargestellte Trennung von Kunstmusik und po-
puldrer Musik hinsichtlich des Anspruches, der Annéherung an die jeweiligen Schiilerhorizonte
sowie des ,,Gebrauchswerts“ weist Richter ab, seiner Auffassung nach bestehe zwischen den ver-
schiedenen Musiken hier kein Unterschied. Im Gegenteil sei es gerade eine zentrale Aufgabe
Didaktischer Interpretation, die ,Fiille der Benutzungsmoéglichkeiten und des Gebrauchswertes
von Musik auszubreiten, unabhingig von Gattungs- oder Genrefragen. Die Behauptung ei-
ner ,Scheinvertrautheit populiarer Musik“ sei daher gleichbedeutend mit einer ,vorgetauschte[n]
Schiilerorientierung®.33? Auerdem deute der Begriff des Anspruchs, dessen Doppelsinn aus ,.an-
sprechen“ bzw. ,angesprochen werden* und ,einen Anspruch erheben* Richter anschliefflend
prézisiert, auf einen Dialog zwischen Verstehensobjekt und -subjekt hin, der bei der Didakti-

schen Interpretation unabhingig von der Gestalt des Verstehensobjekts angeregt werde.333

Richter rdumt anschlielend ein, dass er eine Vorliebe seitens der Lehrer, ihre personlichen Er-
fahrungen und Einschitzungen im Unterricht zu vermitteln, nicht leugne, sondern als tolerabel
ansehe, wenn sie zur Disposition gestellt werde. Allerdings sei es ungerechtfertigt, den Zeigefinger
nicht zu erheben, wenn im Unterricht populdre Musik behandelt werde, denn auch bei diesem
Gegenstand sei ein solches Verhalten zu beobachten. Weiterhin moniert Richter, dass Stroh die
Begriffe ,Musik* und , Kunstwerk® synonym verwende und damit das von ihm skizzierte, drei-
gliedrige Verstehensinteresse filschlicherweise auf den ersten Aspekt von Musik als ,Spiel ihrer
Materialien und Strukturen“ reduziere.33*

Im Anschluss nimmt Richter analog zur Préazisierung des Begriffs ,,Anspruch®“ eine Ausschiarfung
der Begriffe ,Orientierung” und ,Erfahrung® vor. Ersterer sei in einem Doppelsinn aus einer
Orientierung an Schiilererfahrungen und -moglichkeiten und dem Anspruch, Schiilern zur Ori-

entierung zu verhelfen, zu verstehen.?3®> Wihrend eine Orientierung sich demzufolge an ,,Sachen,

330Stroh: Hermeneutische Interpretation und Schiilerorientierung (wie Anm. 320, S. 58), S. 443.

331Christoph Richter: Schiilerorientierung ohne didaktische Interpretation? [als Reaktion auf Wolfgang Martin
Stroh: Der Tantris mit sorgender List sich nannte... Hermeneutische Interpretation und Schiilerorientierung],
in: Musik & Bildung 16.6 (1984), S. 444457, hier S. 444 f.

332Ebd., S. 445.

333Vgl. ebd., S. 445.

334ygl. Richter: Schiilerorientierung ohne didaktische Interpretation? (wie Anm. 331), S. 446; vgl. a. ders.: Her-
meneutische Grundlagen der didaktischen Interpretation (Teil 1) (wie Anm. 302, S. 55), S. 24.

335Vgl. ders.: Schiilerorientierung ohne didaktische Interpretation? (wie Anm. 331), S. 446.
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an anderen Menschen und deren Denken“ ausrichte, wohne dem Begriff der Erfahrung ein be-
wegliches Moment inne, das Richter im Rekurs auf eine frithere Begriffsbestimmung erldutert.

Zu diesem Zweck diene auch hier folgender Exkurs.

Exkurs: Der Erfahrungsbegriff in der Didaktischen Interpretation Richters Der didaktische
Sinn von Erfahrung und damit das eigentliche Ziel der Didaktischen Interpretation driicke fol-
gende Frage aus: ,,Welche Erfahrung (von der Sache, von der Welt und von sich selbst) kann ein
Schiiler mit einem bestimmten Gegenstand machen?*33¢ Dem Erfahrungsbegriff an sich nihert

sich Richter zunéchst etymologisch. Erstens sei er der

Weg durch das Verstandnis einer Sache hindurch: einerseits in das Selbstverstehen dessen, der sich
um die Sache bemiiht, und andererseits zu allgemeinen Wahrheiten, die die Sache preisgibt.33”

Zweitens verwendet Richter den Begriff im urspriinglichen Verstdndnis von Erfahrung als ,reisen,
fahren“.338 Dieses Begriffsverstindnis erdffne drei Vorteile fiir die Tétigkeit des Didaktischen

Interpretierens, die Richter wie folgt umschreibt:

1. Ein in diesem Sinne ,erfahrender” Zugriff umfasse alle Zugangsweisen zum Untersuchungs-
gegenstand. Das Verstehen im Sinne philosophischer Hermeneutik sei in diesem Sinne ei-
nes von mehreren Mitteln und Wegen und bleibe daher potentiell hinter der Erfahrung

zuriick.339

2. Es bestehe eine ,,Doppelstrategie“ der Erfahrung derart, dass sich im Akt der Erfahrung

sowohl der Erfahrende als auch das Erfahrene verandern.

3. Erfahrungen bringen die ,exemplarische Repriasentanz* eines Gegenstandes zu Tage, d. h. die
Erfahrungen mit einer Sache setzen den Erfahrenden in Beziehung mit dem Ausschnitt der

Umwelt, den die erfahrene Sache reprisentiert.340

Schlieflich vollziche sich im Erfahrungsbegriff Richters Auffassung zufolge der Ubergang von
sachbezogener zu Didaktischer Interpretation. Er unterscheidet hierbei drei Dimensionen von
Erfahrungen: Erstens ,musikalisch-materiale und musikalisch-technische Erfahrungen des Ge-
genstandes®, zweitens ,allgemein-musikalische Erfahrungen“ und drittens ,allgemeine Erfah-
rungen®.3*! Der Formulierung eines Gegenstandes zum Unterrichtsthema gehe hierbei immer

eine ErschlieBung der Sache in allen drei Dimensionen durch den Lehrer voraus.?42

Im Sinne der genannten ,Doppelstrategie* gehe der Weg der Erfahrung gleichermaflen ,in die
Welt und in [s]ich selbst*, Bildung konne infolgedessen gelten als ,der Wille und das Vermogen,
das Leben als eine solche ,Fahrt‘ zu betreiben“. Vor dem Hintergrund dieser Metapher, die Erfah-

rung als Fahrt bzw. Reise begreift, benennt Richter den erfahrungsbezogenen Unterricht als das

336Richter: Didaktische Interpretation (wie Anm. 302, S. 55), S. 34; zur Dreidimensionalitit des Verstehens vgl.
a. ders.: Hermeneutische Grundlagen der didaktischen Interpretation (Teil 1) (wie Anm. 302, S. 55), S. 24.

33"Ders.: Didaktische Interpretation (wie Anm. 302, S. 55), S. 34 f.

338ygl. ebd., S. 35.

339vgl. ebd., S. 35 f.

340yg]. ebd., S. 38.

341Bbd., S. 39.

342ygl. ebd., S. 40.



Erreichen der ,,Abfahrtsstation®, der somit lediglich die mitgebrachte Schiilererfahrung stabilisie-
re.343 Bedeutsamer sei indes ,die Abenteuerfahrt selbst*, die fiir Richter Erfahrung bedeutet. Er
stellt in diesem Zusammenhang hermeneutisches Denken mit dem Ziel der ,,Unabschlie3barkeit
und Offenheit der Erfahrungen® dem erfahrungsbezogenen und schiilerorientierten Unterricht
gegeniiber, dem er eine ,stabilisierend[e] ewigle] Wiederholung von mitgebrachten Verstehens-
zustdnden“ attestiert und der sich der Reisemetapher zufolge nicht auf die Reise zu begeben

scheint.?#4

Weiterhin lieflen sich, so Richter, die von Stroh geforderten Interpretationsaspekte (biographische
Motivation, Liebeserfahrung Wagners) ebensowenig aufzwingen wie jene, die Richter vorgeschla-
gen hat. Strohs Kritik am angeblich aufgezwungenen , Treffpunkt* sei also vor dem Hintergrund
ahnlich stark betonter Forderungen unzuldssig. Auflerdem sei der inhaltliche und formale Ge-
brauch von Begriffen wie der Sprechweise der Musik, die Richter in seiner Interpretation vorgelegt
hat, nicht so trennscharf voneinander abzugrenzen, wie Stroh dies in seiner Kritik suggeriere.
Zwar rdumt Richter ein, den inhaltlichen Aspekt bei seiner Interpretation des Tristan-Vorspiels
durchaus vernachléssigt zu haben, jedoch widerspricht er Stroh und seiner Behauptung, dass
die musikalischen Sprechweisen weniger ,biographisch motivierend“ seien als Erfahrungen zum
Thema Liebe.3*> Strohs Vorgehensweise, den zitierten Brief Wagners zur Programmvorlage zu
erkldren und die inhaltliche Deutung des Vorspiels daran auszurichten, lehnt Richter ferner nicht
kategorisch ab, sondern moniert, dass Stroh erstens den Brief ,sinnentstellend verkiirzt“ habe
und zweitens diesen Interpretationsansatz als verpflichtendes Programm présentiere. Richter
schlieft seine Replik mit dem Appell, einerseits Kritik an exemplarischen Interpretationen wie
jener des Tristan-Vorspiels nicht auf die hermeneutische bzw. Didaktische Interpretation an sich
zu projizieren und andererseits neben eigenen musikpadagogischen Anséatzen auch weitere zu
dulden.346

5.4 Der Riickblick: Die erste Begegnung (Stroh)

Anlésslich des 80. Geburtstages Christoph Richters blickt Stroh auf ebenjenen ,,Schlagabtausch®
zuriick, bei dem sich in seinen Augen die ,,Wege der didaktischen und der szenischen Inter-
pretation“ erstmalig kreuzten. Er fasst diesen mittels einer Gegeniiberstellung von Strohs am
erfahrungsorientierten Unterricht nach Scheller angelehnten Erfahrungsbegriff und den Erfah-
rungsmustern zusammen, die Richter als mégliche Hilfe zur Bestimmung von sog. ,Treffpunkten’
vorschlagt. Vor allem die dadurch seiner Ansicht nach zu kurz kommenden Schiilerinteressen
héitten Stroh seinerzeit dazu veranlasst, zu Richters Interpretation des Tristan-Vorspiels und den
vorangehenden Erliuterungen kritisch Stellung zu beziehen.?*” Nicht zuletzt aufgrund Richters
Replik, bei der er ,die versthnlichsten Téne anschlug®, sei diese Auseinandersetzung auch nach

knapp 30 Jahren noch von Interesse.

313y/gl. Richter: Schiilerorientierung ohne didaktische Interpretation? (wie Anm. 331, S. 60), S. 446.

34Ehd., S. 455.

345ygl. ebd., S. 455 f.

346yg]. ebd., S. 456 f.

347Vgl. Wolfgang Martin Stroh: Die erste Begegnung — oder ,Der Tantris mit sorgender List sich nannte, als
Tristan Isold ihn bald erkannte®, in: Diskussion Musikpidagogik 54 (2. Quartal, Beilage zum 80. Geburtstag
von Christoph Richter) (2012), S. 28-31, hier S. 28.
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Stroh benennt in diesem Zusammenhang Gemeinsamkeiten zwischen Didaktischer und Szeni-
scher Interpretation, welche die jeweiligen Aufsdtze zu Tage gebracht haben. Einerseits sieht
Stroh eine Parallele zwischen den ,, Erfahrungsformen‘ des Sprechens® Richters und dem Be-
griff der Haltung, der in zahlreichen Einzelmethoden zur Einfiihlung im Rahmen der Szenischen
Interpretation von Bedeutung sei. Auch kénne beim ,szenischen Umgang mit musikalischen Ge-
sten“ das eingelost werden, was Richter sich von den von ihm so bezeichneten ,vorsprachlichen

Gesten zu Beginn des Tristan-Vorspiels erhofft:

[...] vielleicht sagen diese Gesten deutlicher als geordneter Gesang und als das Spiel der Motive,
was dargestellt werden soll; vielleicht sind gerade die Suche nach Ausdruck und Mitteilung und
die Vorlaufigkeit und Unbestimmtheit des Sprachvermégens das musikalische, aber auch das
allgemeine Thema des Vorspiels?348

Derart Haltungsiibungen koénnen, so Stroh, ,, filmmusikalisch*“ oder ,,musikwissenschaftlich* fun-
diert sein. Eine solche filmmusikalische Sicht, das sei ,,eine kaum zu bestreitende Tatsache®, sei
die intuitive Reflexionsweise von Musik, von der Schiiler nur dann abwichen, wenn ,,die Lehrkraft
[...] alternative Beobachtungskriterien vorgibt.“ Einzig die sogenannte musikwissenschaftliche
Sicht orientiere sich unmittelbar an der Musik selbst.?#? Mochte man hingegen im Sinne des
erfahrungsbezogenen Unterrichts nach Scheller die individuellen Befindlichkeiten und Probleme
der Schiiler zum Gegenstand des Unterrichts machen und Musik finden, die diese widerspiegelt,
fiihre dies indes zwangslaufig zur ,filmmusikalischen Sicht“, die in den ersten Publikationen zu

Carmen und Wozzeck®>? eingenommen wurde und der Richter ambivalent gegeniiberstehe.3%!

Dass die fachwissenschaftliche ,,Verbriiderung“ Strohs und Richter seinerzeit ausblieb, sei vor
allem Strohs Kritik der ,,Kunstwerkmusik* bzw. der ,Orientierung am Kunstwerk“ zuzuschrei-
ben. Stroh habe schon seinerzeit die auch in anderen Artikeln der Zeit zugrundeliegende Position
vertreten, dass die Korperlichkeit der Musik stdrker betont werden miisse, was im Allgemeinen
auch ,in den Anfingen der szenischen Interpretation de[n] Kern des szenischen Spiels* bildete.3"?
Nachtréaglich konne auflerdem die Richter attestierte Kunstwerkorientierung einen Keil zwischen
die beiden Konzepte getrieben haben, schliellich sei die Szenische Interpretation ,eben doch
im Kern konstruktivistisch“. Diese abschliefende Beobachtung deutet daraufthin, dass der er-
sten Auseinandersetzung moglicherweise weitere folgten und diese beiden Konzepte des Ofteren
in Wechselwirkung getreten sind. Zum Zwecke dieser Arbeit sollen abschliefend noch einige

Beobachtungen zu der (angeblichen) ersten Konfrontation folgen:

348Richter: Hermeneutische Grundlagen der didaktischen Interpretation (Teil 2) (wie Anm. 312, S. 56), S. 25; s.
a. Stroh: Die erste Begegnung (wie Anm. 347, S. 62), S. 29.

319Ders.: Die erste Begegnung (wie Anm. 347, S. 62), S. 29; der unmittelbare Riickbezug auf die Musik als maf-
gebende Instanz gilt im Allgemeinen als Verdienst der Didaktischen Interpretation. So schreibt beispielsweise
Sigrid Abel-Struth: ,Der Ansatz der didaktischen Interpretation von Musik als Lehrprinzip hat seine histo-
rische Bedeutung vor allem in dem Riickverweis auf Musik selbst und die in ihr liegenden Méglichkeiten des
Verstehens und der Erfahrung.“ Abel-Struth: Grundriss der Musikpddagogik (wie Anm. 145, S. 30), S. 405.

350Nebhuth/Stroh: Szenische Interpretation von Opern: Carmen (wie Anm. 47, S. 12); Stroh: Szenische Interpre-
tation von Opern: Wozzeck (wie Anm. 47, S. 12).

351Vgl. ders.: Die erste Begegnung (wie Anm. 347, S. 62), S. 30.

352Fbd., S. 30.

63



Beobachtungen Mit Blick auf den Zeitpunkt jener Auseinandersetzung, die im Kern im sech-
sten Heft der Fachzeitschrift Musik & Bildung des Jahres 1984 zu verorten ist, ldsst sich zunéchst
in Frage stellen, ob tatséchlich von einer Begegnung der Szenischen und Didaktischen Interpre-
tation die Rede sein kann, die Stroh in seinem Beitrag aus dem Jahr 2012 suggeriert.?>® Aus der
vorliegenden Arbeit geht beispielsweise hervor, dass sich die Publikationen Schellers und Strohs
dieser Zeit mit der Implementierung des szenischen Spiels als Lernform beschéftigten: Wahrend

Scheller 1985 erstmals zur szenischen Interpretation von Dramentexten publiziert,3>

355

ibertragt
Stroh 1982 die Prinzipien des szenischen Spiels®°° sowie 1985 jene des erfahrungsbezogenen Un-
terrichts Schellers auf musikpidagogische Fragestellungen.?®® Erstmals 1990 verwenden Stroh
und Nebhuth die von der Arbeit mit Dramentexten auf jene mit Opern iibertragene Verfahren
unter der Bezeichnung ,Szenische Interpretation von Opern®, wie es bspw. aus Tabelle 2.1 (S.
19) hervorgeht. So ist auch in Strohs besagter Reaktion auf Richters Erlauterungen zur herme-
neutischen Interpretation am Beispiel des Tristan-Vorspiels an keiner Stelle von der Szenischen
Interpretation bzw. dem szenischen Spiel die Rede. Es scheint so, als wiirde sich besagte Be-
gegnung nicht zwischen Szenischer und Didaktischer Interpretation vollziehen, sondern vielmehr
zwischen dem der Didaktischen Interpretation zugrundeliegenden Verwendung des Erfahrungs-
begriffs und jenem Verstédndnis von Erfahrung, das Scheller 1981 in seinem didaktischen Modell
des erfahrungsbezogenen Unterrichts formuliert und das, so Stroh, ,die theoretische Basis der
szenischen Interpretation ist.“3%7

Infolgedessen erscheint es angebracht, sich den Gemeinsamkeiten hinsichtlich der Erfahrung im
weiteren Sinne zuzuwenden, die Stroh laut eigener Aussage 1984 verschlossen blieben: Stroh kon-
statiert hier, dass die von Richter vorgeschlagenen ,Erfahrungsformen des Sprechens‘ durchaus
Ahnlichkeiten zu jenen Sprechhaltungsiibungen aufwiesen, die in der Szenischen Interpretation
Verwendung finden. Mit Blick auf die methodische Frage, welche Texte bei der Erarbeitung des
Tristan-Vorspiels verwendet werden, bleibt zu vermuten, dass Stroh hier moéglicherweise Texte
aus dem Tristan vorschlagen wiirde; auch seine Analyse der Sprechweisen nach Richter greifen
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auf spétere Schliisselszenen der Oper zuriic Dem widerspriche allerdings Richters Forde-

rung, bei der Erarbeitung der Ouvertiire von Beziigen auf die Handlung der Oper abzusehen:

Tatsachlich aber faBt Wagner die Einleitung als (vom Text und Sujet) losgeléste Kompositions-
chance auf. Dies bietet ihm und allen Horern den Vorteil, sich auf je eigene Weise auf die Oper
vorzubereiten und einzustellen [...].35

Vor diesem Hintergrund scheint es fraglich, dass Richter, der einen ,Treffpunkt‘ in Sprechweisen
der Musik selbst vorschldgt, eine Erarbeitung der Ouvertiire mittels Sprechens vom Lehrer aus-
gewihlter Texte, wie es Methoden der Szenischen Interpretation vorsehen, als Vorgehensweise
der Didaktischen Interpretation bezeichnen wiirde. Klarung verschaffte hier die Beantwortung
der Frage, ob derartige Sprechhaltungsiibungen zu jenen ,,Umgangsweisen mit Musik® zu zédhlen

sind, mit denen das Verstehen im Sinne der Didaktischen Interpretation zu vollziehen sei.36°

353Vgl. Stroh: Die erste Begegnung (wie Anm. 347, S. 62), S. 28.

354Scheller: Szenische Interpretation von Dramentexten (wie Anm. 41, S. 10).

3553, 7 dieser Arbeit, bzw. Stroh: Szenisches Spiel im Musikunterricht (wie Anm. 22, S. 8).

3563, 9 dieser Arbeit, bzw. ders.: Umgang mit Musik im erfahrungsbezogenen Unterricht (wie Anm. 32, S. 9).
3"Ders.: Die erste Begegnung (wie Anm. 347, S. 62), S. 28.

358Vgl. ders.: Hermeneutische Interpretation und Schiilerorientierung (wie Anm. 320, S. 58), S. 442.
3%9Richter: Schiilerorientierung ohne didaktische Interpretation? (wie Anm. 331, S. 60), S. 456.

360Ders.: Hermeneutische Grundlagen der didaktischen Interpretation (Teil 1) (wie Anm. 302, S. 55), S. 25.



Interessant erscheint auch die These Strohs, dass der Verlauf besagter ,Begegnung‘ auch darin be-
griindet sei, dass sich die Szenische Interpretation von Beginn an der Betonung der Korperlichkeit
gewidmet habe und damit 1984 eher dem Richter entgegengesetzten Pol zugeneigt war.?%! Ein
Blick in Strohs mit ,,Szenisches Spiel im Musikunterricht“36? iiberschriebenem Aufsatz von 1982,

«363 gelten

der damit 1984 als aktuellster Beitrag zu den ,,Anfangen der szenischen Interpretation
kann, scheint diese Tendenz indes nicht zu bestétigen. Die fiinf dort vorgestellten Unterrichtsrei-
hen arbeiten mit einem Rollenspiel auf der Grundlage zeitgendssischer Dokumente, dem Nach-
spielen einer in Form einer Geschichte vorliegenden Szene, dem Improvisieren nach Spielmodel-

364 Eine besondere Zuwendung

len und Verfahren des ,unsichtbaren Theaters* Augusto Boals.
zu korperorientierten Spielverfahren ist, zumindest in diesem Beitrag, daher nicht zu verzeich-
nen. Geht man davon aus, dass dieser Aufsatz repréasentativ fiir den Entwicklungsstand der
Szenischen Interpretation im Jahr 1984 ist (es liegen keine weiteren dem Verfasser bekannten
Publikationen vor), so wiirde dies gegen eine starke Zuwendung zur Korperlichkeit sprechen, die
Stroh in besagtem Riickblick betont.

Ungeachtet der Frage, ob die Szenische Interpretation tatséchlich ,,im Kern konstruktivistisch® 36
ist, so betont Stroh im Zuge des erwédhnten Riickblicks hierbei vor allem die Tatsache, dass nicht
von genau einer Bedeutung von Musik auszugehen sei, sondern Schiiler ihre individuelle Be-
deutung von Musik in regelgeleiteten Spielverfahren eigenhéndig konstruieren. Fokussiert man
die Abgrenzung von Didaktischer und Szenischer Interpretation auf diesen Aspekt, so miusste
Richter in einem ersten Schritt in seinen Ausfithrungen davon ausgegangen sein, dass Musik
genau eine Bedeutung habe. In einem zweiten Schritt miisste dann die Art und Weise des Er-
werbs bzw. der Konstruktion dieser Bedeutung in den Blick genommen werden. Was die Vielfalt
moglicher Bedeutungen von Musik anbelangt, so duflert sich Richter hierzu im Rahmen sei-
nes Verstidndnisses von Interpretation: Zu Strohs vorgeschlagenem Programm er beispielsweise

folgendermaflen Stellung:

Sicher lohnt es sich zu priifen, ob und inwieweit dieses Programm in der Musik erkennbar wird.
Keinem Hoérer jedoch ist dies vorzuschreiben. Wenn ich auch nicht auf der Eignung meines
Interpretationsansatzes fiir jeden Fall beharren will (das widerspriache meiner Auffassung von
Interpretation), so scheint mir dieser Zugang [...] als ein méglicher sinnvoll zu sein.3¢¢

Hieraus wird deutlich, dass Richter durchaus darauf zu bestehen scheint, neben seiner Auffas-
sung der Interpretation des Tristan-Vorspiels auch andere Ansétze zu akzeptieren. Somit scheint
es ausgeschlossen zu sein, dass die Didaktische Interpretation, wie Richter sie in diesem Aufsatz
darstellt, den Anspruch erhebt, die einzig giiltige Bedeutung von Musik zu erschliefen. Sollte
Stroh davon ausgehen und dies als Abgrenzungskriterium nutzen, wére dies unzuléssig. Ungeach-
tet dessen wére es interessant zu untersuchen, inwieweit auf der Grundlage des Konstruktivismus
Didaktische und Szenische Interpretation auch im Hinblick auf methodische Aspekte voneinan-
der abzugrenzen wéren — auf Grundlage der hier dargestellten Beitrage scheint dies allerdings
nicht durchfiihrbar.

Insgesamt wird auch nach ausfiihrlicher Darstellung der einschlagigen Aufséitze in Musik € Bil-

361ygl. Stroh: Die erste Begegnung (wie Anm. 347, S. 62), S. 30.

362Ders.: Szenisches Spiel im Musikunterricht (wie Anm. 22, S. 8).

363Ders.: Die erste Begegnung (wie Anm. 347, S. 62), S. 30.

364y/gl. ders.: Szenisches Spiel im Musikunterricht (wie Anm. 22, S. 8), S. 10 ff.

365Ders.: Die erste Begegnung (wie Anm. 347, S. 62), S. 30.

366Richter: Schiilerorientierung ohne didaktische Interpretation? (wie Anm. 331, S. 60), S. 456.
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dung nicht hinreichend deutlich, weshalb Stroh diese Auseinandersetzung als Kreuzung der Wege
von Szenischer und Didaktischer Interpretation umschreibt.367 Zum Zeitpunkt der Aufsitze, so
ergaben es zumindest die Recherchen dieser Arbeit, kann von der Szenischen Interpretation als
Unterrichtskonzept noch nicht die Rede sein. Vielmehr lésst sich die Begegnung mittels der Dis-
krepanz der verschiedenen Erfahrungsbegriffe Richters und Schellers beschreiben. Obwohl Stroh
diese Diskrepanz sowohl in seiner Reaktion auf Richters Darstellungen, als auch im Riickblick
auf besagten Schlagabtausch selbst betont,%® so bleibt eine konkrete Unterscheidung der bei-
den Erfahrungsbegriffe anhand des didaktischen Modells des erfahrungsbezogenen Unterrichts
Schellers und der didaktischen Interpretation Richters aus. Stattdessen fokussiert sich Stroh 1984
vornehmlich auf den Faktor der Schiilerorientierung sowie 2012 riickblickend auf eine Orientie-
rung an der Korperlichkeit von Musik bzw. Ideen des Konstruktivismus. Dass Stroh dennoch
abschlieBend konstatiert, ,dass heute die szenische irgendwie in der didaktischen Interpretation
aufgegangen ist oder aber die szenische Interpretation die didaktische uminterpretiert hat,*36?
deutet darauf hin, dass moglicherweise weitere Beitrdge aufschlussreich bei der Untersuchung
der Wechselwirkung von Szenischer und Didaktischer Interpretation sein kénnen. Dies scheint
insofern interessant, als die Szenische Interpretation spétestens ab 1990 auch unter dieser Be-
zeichnung in einschldgigen Publikationen vertreten ist und &hnliche Untersuchungen an diesem
Punkt ansetzen konnten. Dennoch scheint die hier gezeigte ,erste Begegnung‘ von Bedeutung zu
sein, da Stroh, der spater mafigeblich an der Entwicklung der Szenischen Interpretation von Mu-
sik beteiligt ist, sich bereits vor deren Entstehung zu wesentlichen Thesen Richters als Vertreter

der Didaktischen Interpretation bezieht.

367ygl. Stroh: Die erste Begegnung (wie Anm. 347, S. 62), S. 28.

868y/gl. ders.: Hermeneutische Interpretation und Schiilerorientierung (wie Anm. 320, S. 58), S. 440; ders.: Die
erste Begegnung (wie Anm. 347, S. 62), S. 28.

389Ders.: Die erste Begegnung (wie Anm. 347, S. 62), S. 31.
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Diskussion

Im Rahmen einer an Spielleiter und Lehrer gerichteten Online-Befragung stellen die Autoren
der Ergebnisdarstellung eine Reihe sogenannter ,,Verdachtsmomente* voran, die Triebfeder der
geschilderten Beobachtung der Anwendung der Szenischen Interpretation gewesen seien.370 Die-
se lassen sich auch als kritisch bzw. negativ formulierte Hypothesen zur praktischen Umset-
zung des Konzepts der Szenischen Interpretation umschreiben. Hierzu ein Beispiel: Die Autoren
duflern den Verdachtsmoment, dass ,der erfahrungsorientierte und konstruktivistische Ansatz
im Schul- und Hochschulalltag zu einer ,Spielpadagogik’ reduziert wird“.3™ Bei der Darstel-
lung der Ergebnisse konstatieren die Autoren, dass die als am h&ufigsten genutzt angegebenen
Methoden aus dem Methodenkatalog der Szenischen Interpretation keine ,,Alleinstellungsmerk-
male“ des Konzepts seien, da sie als in anderen Fachdidaktiken verbreitete Methoden bzw.
Methoden allgemeinpidagogischer Art gelten konnen.>”? Umgekehrt zeichnen gerade die sel-
ten verwendeten Methoden die Szenische Interpretation aus.>”® Daher kénne die Vermutung
bestétigt werden, dass die Szenische Interpretation von der befragten Personengruppe (N=122)
eher ,,spielpadagogisch® genutzt als ,im Sinne der Erfinder* umgesetzt wird.«37

Im Folgenden sollen Beobachtungen aus den Darstellungen der vorangegangenen Kapitel derart

370ygl. Stroh/Oberhaus/Knigge: Die Szenische Interpretation von Musik und Theater in der Praxis (wie Anm. 12,
S. 4), S. 38.

*'Ebd., S. 38.

3 Gemeint sind die Methoden Rhythmisches Warm-up, Standbilder modellieren, Themenbezogene Vorbereitung
durch Assoziationsproduktion und Feedback (auflerhalb der Rolle): erfahrungsbezogen und sachbezogen. Stroh/
Oberhaus/Knigge: Die Szenische Interpretation von Musik und Theater in der Praxis (wie Anm. 12, S. 4), S.
44 und Abbildung 4, S. 45; Zu den einzelnen Methoden s. Brinkmann/Kosuch/Stroh: Methodenkatalog (2.
Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3), darin MET 1.7 (S. 16), MET 3.15 (S. 34), MET 1.8 (S. 17) und MET 5.3 (S. 58).
Die Zuordnung der in der Auswertung der Befragung genannten Methoden zu jenen des Methodenkataloges
wurde hier ergénzt. Da mehrere Methoden zur Reflexion auflerhalb der Rolle existieren, wurde aufgrund des
auf S. 45 genannten Blitzlichts MET 5.3 zugeordnet.

373Vgl. Stroh/Oberhaus/Knigge: Die Szenische Interpretation von Musik und Theater in der Praxis (wie Anm. 12,
S. 4), S. 44.

37Ebd., S. 48 f.
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formuliert werden, dass diese moglicherweise auch als ,,Verdachtsmomente” fiir &hnliche Untersu-
chungen dienen kénnen. Diese sind jedoch von Vorschldgen zur Weiterentwicklung des Konzepts

abzugrenzen, welche im Fazit vorgetragen werden.

Problem I: Es bleibt unklar, welche Kriterien eine szenische Interpretation auszeichnen.
Im Rekurs auf das in der Einleitung dieser Arbeit formulierte Ziel, herauszuarbeiten, ,,wann
genau eine im schulischen Musikunterricht vollzogene szenische Interpretation auch als sol-
che gelten kann“ (S. 5), brachte die Darstellung eine Auswahl moglicher Antworten zutage:
Als Kriterien ergaben sich die Unterscheidung hinsichtlich der ,,Aneignung von Wirklichkeit*
aus erster bzw. zweiter Hand (S. 24)%7, die vierphasige Anordnung der Einzelmethoden in
Einfithlung — Spiel /Improvisation etc. — Ausfithlung — Reflexion (S. 26)3® und die vierdimen-
sionale, d. h. aktive, selbstbestimmte, bewusste und soziale Art und Weise des Verstehens nach
Stroh (S. 26).37" AuBlerdem betont Kosuch in seinem Beitrag zu Janks Musik-Didaktik: ,Von
einer Szenischen Interpretation (nach ISIM) wird nur gesprochen, wenn zumindest mit Elemen-
ten der Einfiithlung, der Priasentation (Veroffentlichung) im Rahmen der szenisch-musikalischen
Arbeit und der Reflexion gearbeitet wird.“3"® Inwieweit sich nun die Arbeit ,,mit Elementen* der
einzelnen Phasen von der Verwendung von Einzelmethoden, die im Methodenkatalog abgelehnt
zu werden scheint, unterscheidet, kann nur vermutet werden. Auch publizierte szenische Interpre-
tationen, die von ISIM-Autoren als ,falsch verstanden angewendet[e]“ Szenische Interpretation
angefithrt werden, geben hierzu keine Auskunft: Als Beispiel sei hier die szenische Interpretation
zu Offenbachs Die Schone Helena angefiihrt, welche ein Autorinnenteam um Claudia Bullerjahn
in einem Aufsatz beschreibt, jedoch unbegriindeterweise als solche nicht akzeptiert wird.?™ In
ihrer Dissertation ergriindet Alexia Benthaus dieses Phénomen und unterstellt den Autorin-
nen zwar, die Verfahren der Szenischen Interpretation insofern misszuverstehen, als dass diese
zur Illustration des Parodieverfahrens durch filschlicherweise geforderte ,iibertriebene” Gesten
lediglich ,zum Selbstzweck (und zum Spaf)* verwendet werden.38" Aufschluss iiber eine Ableh-
nung dieser Anwendung der Methoden aufgrund der oben genannten Kriterien gibt jedoch auch
dieser Kommentar nicht. Wie vor diesem Hintergrund die von Annette Brunk vorgelegte szeni-
sche Interpretation von Lortzings Zar und Zimmermann zu bewerten ist, bleibt daher ebenfalls
nebulds. Dort heifit es: ,,Unter Zuhilfenahme der Szenischen Interpretation von Musiktheater
gestalteten wir einen ca. zweistiindigen Workshop. Dabei nutzten wir die Vielfalt der Methoden
als Werkzeuge zum Kennenlernen dieser Oper.“38! Die im Beitrag geschilderten Methoden sind

in die fiinf Phasen ,Einfiihlung I, ,Verkleidung‘, ,Einfithlung II‘, ,Szenenspiel‘’ und ,Gespielte

375Nebhuth/Stroh: Szenische Interpretation von Opern (wie Anm. 45, S. 11), S. 28 f.

376 Brinkmann/Kosuch/Stroh: Methodenkatalog (1. Aufl.) (wie Anm. 47, S. 12), 60 f.. Zur exponierten Rolle des
Methodenkatalogs s. bspw. Anm. 110, 111 dieser Arbeit.

377Vgl. Stroh: Szenische Interpretation von Musik (wie Anm. 9, S. 3), S. 7.

378Kosuch: Szenische Interpretation von Musik (wie Anm. 111, S. 25), S. 185 f.; im Wortlaut auch nachzulesen
bei: Ders.: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 59, S. 14), S. 11.

37(Claudia Bullerjahn/Nora Bretfeld/Elisabeth Ebrecht: Operette handelnd erfahren. ,Die schéne Helena“ in
einer 10. Hauptschulklasse, in: Musik und Unterricht 6.33 (1995), S. 32-39; Vgl. Anm. 5 bei Brinkmann:
,Ungliicksel’ge kleine Nadel“ (wie Anm. 136, S. 29), S. 17.

380Benthaus: Oper im Unterricht (wie Anm. 93, S. 21), S. 162 fF.

381 Annette Brunk: Oper — ein sperriger Gegenstand als Chance fiir lebendigen Unterricht, in: Musikunterricht
heute 7. Bach — Bebop — Bredemeyer: Sperriges lebendig unterrichten, hrsg.v. Frauke Hefl/Jirgen Terhag,
Oldershausen 2008, S. 35—42, hier S. 35.
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Erzéhlung® untergliedert.?®? Fiir eine Einschitzung scheint erforderlich, wie die oben aufgeliste-
ten Kriterien zur Identifikation einer szenischen Interpretation im Sinne des ISIM zu gewichten
sind: Losen die jeweils aktuellen Kriterien ihre Vorgénger ab und ist damit Kosuchs Beitrag aus
Janks Musik-Didaktik allein zu betrachten? Oder haben beispielsweise Strohs Forderungen an die
Art und Weise des Verstehens auch nach 10 Jahren noch Giiltigkeit? Falls dem so wére, wiirde
dem Lehrer bzw. Spielleiter eine zentrale Funktion zuteil, der Stroh zufolge fiir das Errichten

der hierfiir notwendigen Rahmenbedingungen verantwortlich sei (S. 26 dieser Arbeit).

Problem II: Die Funktion des Spielleiters setzt ein fiir Musiklehrer schwer erfiillbares Kom-
petenzprofil voraus. Rainer O. Brinkmann benennt in einem Aufsatz zur ,Szenischen Inter-
pretation von Musiktheater” die Herausforderungen, vor die das Konzept die Lehrer stelle. So
sei notwendig, dass diese ,zu Spielleitern werden und sich dafiir neue Kompetenzen in der An-
leitung erwerben.“383 Die Darstellungen im Rahmen dieser Arbeit konnten zeigen, dass Scheller
und Kosuch gleichermaflen besondere Kompetenzen anfiihren, die ein Spielleiter aufweisen miisse:
Waéhrend Scheller vor allem eigene Spielerfahrungen und Sensibilitdt, aber auch das Eingreifen
in das Spielgeschehen von innen und auflen unter gleichzeitiger Wahrung der Spielleiter- und
Lehrerrolle nennt (S. 36 dieser Arbeit), sieht Kosuch die Kernaufgabe in der dem erfahrungsori-
entierten Unterricht zutréglichen Inszenierung der Einzelmethoden im Rahmen einer forschen-
den Grundhaltung (ebd.). Ob der dazu an die Hand gegebene Ratgeber fiir Spielleiter oder das
finfstufige Analysemodell zur Hinterfragung der eigenen Haltung zur Szenischen Interpretation
allerdings ausreicht, ist durchaus diskutierbar. Auch wenn Stroh in einem der ersten konzeptio-
nellen Aufsétze zum szenischen Spiel im Musikunterricht behauptet, dass auch lehrerzentrierte

384 50 ist davon auszugehen, dass die wenigsten

Unterrichtsformen im Grunde inszeniert seien,
angehenden bzw. praktizierenden Musiklehrer mit der professionellen Inszenierung im Rahmen
des Musikunterrichts vertraut sind. In anderen Worten: Die wenigsten Musiklehrer sind auch
ausgebildete Musiktheaterpiddagogen. Es ist vielmehr zu vermuten, dass die Differenz zwischen
der bloflen Aneinanderreihung von Einzelmethoden des Methodenkatalogs und einer szenischen
Interpretation nach ISIM38® im musiktheaterpidagogischen Geschick des Spielleiters begriindet
liegt — worin sonst ldge der Sinn einer an Opernspielhdusern bzw. eines eigenen Studiengangs
zur Musiktheatervermittlung organisierten Spielleiterqualifikation, die das ISIM empfiehlt (S.
4 dieser Arbeit)? Auch Scheller warnt beispielsweise davor, bei dem reichhaltigen Angebot an
Einzelmethoden, die der Methodenkatalog bietet, nicht die Fragen der didaktischen Zielsetzung
auBer Acht zu lassen, die mit der Wahl der Methoden einhergehen sollte.?¢ Als Resultat er-
gibt sich die Forderung, dass Musiklehrer, die die Szenische Interpretation im Musikunterricht
einsetzen mochten, hierfiir entsprechend qualifiziert sein miissen — in einem Umfang, den das

Lehramtsstudium bisher nur schwer abdecken kann.

382ygl. Brunk: Oper (wie Anm. 381, S. 68), S. 38-41.

383Brinkmann: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 10, S. 4), S. 51.
384ygl. Stroh: Szenisches Spiel im Musikunterricht (wie Anm. 22, S. 8), S. 7 f.

385Vgl. bspw. Kosuch: Szenische Interpretation von Musik (wie Anm. 111, S. 25), S. 185 f.
386y/gl. Scheller: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 57, S. 13), S. 16.
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Problem IlI: Die Verwendung der Begriffe Forschung und Evaluation scheint unangemessen.
Forderungen wie jene Markus Kosuchs, ,den Spielleiter selbst in den Fokus der Forschung zu neh-
men“ oder jegliche ,Unterrichtsforschung von Szenischer Interpretation vom Spielleiter selbst

387 erzeugen das Bediirfnis, einige Beobachtungen im Hinblick auf jene Art

ausgehen zu lassen,
und Weise zu duflern, wie in Publikationen zur Szenischen Interpretation iiber die Begriffe ,For-
schung’ und ,Evaluation‘ nachgedacht wird: Ingo Scheller &uflert bereits 1986 Bedenken iiber den
Zugang mittels empirischer Forschung in Bezug auf das szenische Spiel. In einem Lexikonartikel
formuliert er: ,Die Komplexitdt der im szenischen Spiel stattfindenden Lernprozesse schlieft eine
Evaluation im Sinne der empirischen Sozialforschung aus.“3%® Die Perspektiven der Spieler bzw.
Spielleiter kénnen also Schellers Auffassung nach mittels empirischer Forschungsmethoden nicht
néher ergriindet werden, umgekehrt scheint es allerdings aus seiner Sicht denkbar, das Repertoire

des szenischen Spiels als Methoden qualitativer Sozialforschung nutzbar zu machen:

Die im Spiel sichtbar werdenden sozialen Beziehungen, Haltungen und Einstellungen kénnen
anschlieBend zum Gegenstand einer distanzierten, systematischen Auswertung gemacht werden:
tber Interviews und Inhaltsanalysen schriftlich oder audiovisuell dokumentierte Spielszenen und
Gruppengespriche.389

Dabei wird deutlich, dass die Methoden des szenischen Spiels selbst nicht als Forschungsmetho-
de verstanden werden, sondern weiteren qualitativ-empirischen Zugédngen vorgeschaltet werden
konnen. Im Kreise der ISIM-Autoren finden sich hingegen Tendenzen, Methoden der Szenischen
Interpretation an sich als Zugang weiterfithrender Erkenntnisse zu begreifen: Im Methodenka-

talog beispielsweise ist hier von ,Weiterfilhrenden Fragen‘ die Rede. Ziel sei es hier,

dass mit szenischen Mitteln Erkenntnisse gewonnen werden koénnen, die das, was in der mu-
sikwissenschaftlichen Literatur publiziert ist, bisweilen erganzen, weiterfiihren, revidieren oder
widerlegen [...] [bzw.] wissenschaftliche Forschungsfragen zu formulieren, die ohne Szenische In-
terpretation gar nicht méglich gewesen waren 3%

Lars Oberhaus greift diese Tendenz auf und betont das Potenzial sogenannter ethnographischer
Videostudien. Bei diesen werden mittels beweglicher Handkameras ,Interaktionen aufgezeich-
net, um spezifische Handlungsmuster zu erkennen.“ Die Szenische Interpretation sei hier ein
besonderer Forschungsgegenstand, dem solche Handlungsmuster in Form von Methoden bereits
inhirent seien.?! Auch Strohs Auflistung der ,Auswertung von Rollenbiographien im Kontext
der ,Materialien zur Evaluation [...]* konnen als Vorschlag gedeutet werden, das Erstellen von
Rollenbiographien gleichermaflen als Methode der Szenischen Interpretation wie auch als qualita-
tive Forschungsmethode ins Spiel zu bringen.?? In letztgenanntem Fall weisen Jens Knigge und
Anne Niessen allerdings darauf hin, dass die von Stroh zusammengetragenen Materialien und
Texte, zu denen auch Abschlussarbeiten von Studierenden gehoéren, nicht als wissenschaftliche

Forschung im engeren Sinne gelten kénnen; auch die Zuordnung zu Praxis- und Aktionsforschung

38TKosuch: Der forschende Spielleiter (wie Anm. 87, S. 18), S. 68.

388Scheller: Artikel Szenisches Spiel (wie Anm. 44, S. 11), S. 208.

389Wolfgang Nitsch/Ingo Scheller: Forschendes Lernen mit Mitteln des szenischen Spiels als aktivierende Sozial-
und Bildungsforschung, in: Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft, hrsg. v.
Barbara Friebertshiduser/Annedore Prengel, Weinheim und Miinchen 1997, S. 704-711, hier S. 704.

390Brinkmann /Kosuch/Stroh: Methodenkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3), S. 60, MET 5.8.

3910berhaus: Chaos als Spiel (wie Anm. 86, S. 18), S. 57 f.

392y/gl. Stroh: Materialien zur Evaluation (wie Anm. 48, S. 12), S. 20.
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bediirfe weiterfithrender methodischer Uberlegungen.393

Unabhéngig davon, ob man die Zusammenstellung von Abschlussarbeiten als Forschung ansieht,
ist diese nicht ohne Lesefehler vonstatten gegangen, fiir die hier ein Beispiel genannt werden soll:
Stroh restimiert zur Dissertation von Alexia Benthaus: ,In den Musikzeitschriften ,Musik und
Bildung‘ und ,Musik im Unterricht® ist Szenische Interpretation 1990-1999 die am haufigsten
dargestellte Methode.“3?* Dieses Resiime ist in dreierlei Hinsicht fehlerhaft: Erstens ergab die
Analyse Benthaus’, dass zwischen 1990 und 1999 bei 12 von 29 erarbeiteten Werken in der
Zeitschrift Musik & Bildung didaktische Ansétze der Kategorie ,,Szenische Interpretation und
Darstellendes Spiel“ gewahlt wurden; davon sind allerdings nur 6 der Szenischen Interpretati-
on zuzuordnen.??® Zweitens ist die zweite fiir die Szenische Interpretation relevante Zeitschrift
in diesem Zusammenhang Musik in der Schule, nicht Musik im Unterricht. Drittens ist auch
hier die Szenische Interpretation Teil der Kategorie ,,Szenische Interpretation und Darstellen-
des Spiel. Interdisziplindre Beziige zu diversen Fachkombinationen* zugeordnet; hier wurden
lediglich 4 der 41 genannten Werke mit Methoden der Szenischen Interpretation erarbeitet.3%
Auch die Auswahl der zur ,Evaluation‘ herangezogenen Dokumente, das sei an dieser Stelle vor-
geschlagen, sollte auf Texte erweitert werden, die bewusst einen weniger affirmativen Zugang
zum Konzept bzw. einzelnen Publikationen zum Thema aufweisen, als dies moglicherweise bei
Abschlussarbeiten der Fall ist. Matthias Flamig beispielsweise rezensiert eine von Rainer O.
Brinkmann und Katharina Megnet publizierte und mit ,,Begriindungen und Unterrichtsmate-
rialien versehene szenische Interpretation der Dreigroschenoper, die er insgesamt ,,methodisch
fir iiberaus gelungen, aber fiir didaktisch fragwiirdig® hilt.?*” Flimig setzt sich u.a. kritisch
mit der theoretischen Fundierung im erfahrungsbezogenen Unterricht Schellers auseinander und
erhebt den Vorwurf, dass zur Erreichung des von Scheller formulierten Ziels, die Schiiler zur
AuBerung u. a. persénlicher Wiinsche und Fantasien zu bewegen, die Beschéftigung mit musika-

lischen Werken als Ziel des Musikunterrichts in den Hintergrund tritt:

Hier werden [...] dsthetische Gegenstande genommen, um Selbstaufklérung tiber verborgene Trieb-
und gesellschatlich vermittelte, oftmals auch verkriippelte Bediirfnisstrukturen zu betreiben, nicht
um Opern als asthetische Gegenstdnde zu erfahren. Damit ware die Methode der Szenischen
Interpretation [...] einem &sthetischen Gegenstand wesentlich inadaquat — es sei denn, man meint,
isthetische Gegenstinde seien nur fiir diese Selbstaufklarung gemacht [...].3%%

Ungeachtet dessen, ob man Fldmig hier nun zustimmen mo&chte oder nicht, so scheint eine
Beschéftigung mit der Grundannahme der Weiterentwicklung des Konzepts zutréiglich, dass die
Ziele der Szenischen Interpretation durch einen Rekurs auf den erfahrungsbezogenen Unterricht
Schellers gefidhrdet sind, sich zu sehr von den allgemeinen Zielen des Musikunterrichts zu ent-
fernen. Da Stroh sich im Zuge der Zusammenstellung mit der Dissertation Alexia Benthaus’

auseinandergesetzt hat, ist davon auszugehen, dass ihm auch die Rezension Fldmigs, die Bent-

393ygl. Knigge/Niessen: Empirische Forschung zum Konzept der Szenischen Interpretation von Musik (wie Anm. 2,
S. 2), S. 36.

394Gtroh: Materialien zur Evaluation (wie Anm. 48, S. 12), S. 60.

395ygl. Benthaus: Oper im Unterricht (wie Anm. 93, S. 21), S. 240, Anm. 351.

896yl ebd., S. 245, Anm. 354.

39TMatthias Flamig: Rezensionen: ,Wer im methodischen Wohlstand lebt, lebt der auch didaktisch angenehm?“
Gedanken zu Rainer O. Brinkmanns/Katharina Megnets ,,Szenische Interpretation Opern“. Die Dreigroschen-
oper. Begriindungen und Unterrichtsmaterialien. Lugert Verlag 1998, in: Musik in der Schule 51.1 (2000),
S. 57-61, hier S. 58.

398EDbd., S. 58 f.
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haus im Kapitel zur ,,Szenischen Interpretation von Oper* erwihnt, nicht verborgen blieb.3??

Vor diesem Hintergrund scheint die Formulierung der Grundannahmen der Szenischen Inter-
pretation in Form von Hypothesen ein wichtiger Schritt, um die Szenische Interpretation auch
beispielsweise fiir empirische Forschungsansitze zuginglich zu machen.??® Es erscheint in die-
sem Kontext weiterhin ebenso angebracht, diejenigen Hypothesen, die im Rahmen quantitativ-
empirischer bzw. qualitativ-empirischer Zugénge zu iiberpriifen wéren, zuvor in ihrer theoreti-
schen Fundierung zu hinterfragen, also die Frage zu stellen, ob die in den Hypothesen angefiihrten
Bezugstheorien wiinschenswerte Praxis der Szenischen Interpretation widerspiegeln. Dies soll in

Ansétzen im Folgenden geschehen:

Problem IV: Die Auswahl und Zusammenstellung der Bezugstheorien ist im Zuge der Wei-
terentwicklung zu iiberdenken. Zunichst ist der Bezug zu Hartmut von Hentigs Schule als
Erfahrungsraum, insbesondere die darin propagierte und u. a. im Zuge der Hypothesen zitierte
Lehrerrolle in den Blick zu nehmen.*?* In Kapitel 4.1.1 (S. 40) dieser Arbeit wurde bereits damit
begonnen, die Adaption selbiger zu hinterfragen, mit dem Ergebnis, dass scheinbar nur eines von
vier der von Hentig formulierten Rollenparadigmen fiir die Szenische Interpretation von Bedeu-
tung sei. Hentig wiederum betont in besagter Schrift die Gleichberechtigung aller vier Aspekte:
,lch meine also, der Lehrer sollte wenigstens diese vier Rollen erfiillen [...], vier Rollen, die erst
alle zusammen etwas zur Loésung und nicht zur Verschérfung des Problems ,Leben und Ler-
nen‘ beitragen.““%? Prominent erschien im Zuge des Riickgriffs auf Hentig auch die Behauptung,

403

dass der Spielleiter einer szenischen Interpretation keinen Belehrer brauche,*”® was nur zum Teil

richtig ist. Zwar betont Hentig: ,Eine Lernsituation enthélt keinen Belehrer. Der Lehrer soll sie

sorganisieren“ und allenfalls als Reparateur bereitstehen.*404

Hentigs Verstédndnis einer Lernsi-
tuation scheint indes nicht hinterfragt worden zu sein: Er moniert an gleicher Stelle zunéchst,
dass als solche bezeichnete Lernsituationen in der Regel simuliert daherkdmen: ,Die Schullern-
situation wird immer beschriankt, paddagogisch umfriedet und geplant sein — und auf argerliche
Weise hier vor meinen Augen doch nicht meine Situation.“4%% Es deutet sich an, dass sich die
Schule seiner Auffassung nach als wiinschenswerter Ort von Lernsituation disqualifiziere. Diese
Tendenz unterstreicht er anschlieend in zweierlei Hinsicht. Erstens seien die Bestrebungen, die
Probleme Jugendlicher zum Erfahrungserwerb in den Mittelpunkt zu stellen, als problematisch

anzusehen:

Wenn man den Kindern mit Lernsituationen helfen will, ihre Probleme benennbar zu machen,
als Probleme zu erfahren und die Mittel zu ihrer Abhilfe kennenzulernen, ohne daB man die
Probleme lést, 1aBt man die Kinder im Stich. ,Lost” man dagegen die Probleme im Rahmen
der Lernsituation, hat man sie in der Mehrzahl der Falle verfalscht. Es scheint mir dann allemal
besser, die Lernsituation an einer bestimmten Stelle abzubrechen und das Kind mit den weiteren
Méglichkeiten durch klare, vom Lehrer verantwortete Belehrung bekannt zu machen. Die Pseu-
doerfahrung, die keiner wirklichen Bewéahrungsprobe ausgesetzt ist, [...] tduscht die Kinder oder
macht sie zu T&uschern.*06

399Vgl. Benthaus: Oper im Unterricht (wie Anm. 93, S. 21), S. 24-29, zu Flamig vgl. S. 28 f.
400Brinkmann/Ostrop/Kosuch/Stroh: Hypothesen der Szenischen Interpretation (wie Anm. 1, S. 1).
401ygl. ebd., S. 17.

402Hentig: Schule als Erfahrungsraum? (wie Anm. 206, S. 39), S. 37.

403y/gl. bspw. Stroh: Szenische Interpretation von Musik (wie Anm. 9, S. 3), S. 7.

404 entig: Schule als Erfahrungsraum? (wie Anm. 206, S. 39), S. 38.

405Fbd., S. 39 (Hervorhebung im Original).

406Ehd., S. 39 f.
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Damit deutet sich ein deutlicher Widerspruch zum erfahrungsorientierten Unterricht Schellers
an, bei dem die individuellen Bediirfnisse der Schiiler Voraussetzung einer Lernsituation sind.
Was Hentig unter einer Lernsituation versteht, verdeutlicht er zweitens am Beispiel eines Leh-
rers in Mexiko, der einzelne, hungernd zum Unterricht erscheinende Schiiler separiert und ge-
meinsam mit ihnen herausfindet, ,,wie man sich — in diesem nicht unfruchtbaren Land — Essen

verschafft.“497 Damit habe Hentig zeigen wollen, dass

Schule so leicht jedenfalls nicht zum Erfahrungsraum wird. Halten wir unsere Lernsituationen,
die ein nitzlicher Begriff und eine heilsame Herausforderung sind, nicht fiir mehr, als sie sein
kénnen: ein beschrankter Ersatz, der den Lehrcharakter der Schule nicht aufhebt!408

Die Problematik in der Adaption der Lehrerrolle Hentigs besteht also erstens in der Beschrankung
auf einen von vier Bestandteilen dieser Rolle, die laut Hentig nicht denkbar zu sein scheint, und
zweitens in der Verortung dieser Lehrerrolle in einer Lernsituation, deren Verstdndnis wohl kaum
im Interesse der Szenischen Interpretation sein diirfte.

Weiterhin ergibt sich aus der vorherigen Darstellung die Frage, inwieweit das Didaktische Prin-
zip des Erfahrungslernens in der Kombination aus den jeweiligen Theorien Hartmut von Hentigs
(S. 39), Rudolf Nykrins (S. 41) und Ingo Schellers (S. 44) gewéhrleistet werden kann. Es fallt
zundchst auf, dass alle drei unterschiedliche Versténdnisse des Erfahrungsbegriffs vorlegen: Hen-
tig positioniert den Begriff der Erfahrung inmitten der Spannungsfelder Wahrnehmung versus
Vorstellung und Erlebnis versus Einsicht. Erfahrung sei zwar als aktive Tétigkeit zu verste-
hen, die jedoch nur wechselseitig mit belehrenden Momenten seitens des Lehrers wirksam sein
koénne. Nykrin hingegen greift auf den pragmatischen Erfahrungsbegriff Deweys zuriick. Zwar
betont auch er, dass der Erwerb und die Aneinanderreihung von Erfahrungen einer aktiven
Verarbeitung von Wahrnehmungen bediirfe, kniipft diesen Vorgang indes an die Bedingungen,
dies gleichermaflen in drei Handlungsebenen zu vollziehen. Scheller wiederum benennt die Er-
fahrungen zugrunde liegenden Wahrnehmungen als individuelle, meist korperliche Erlebnisse.
Der Erwerb von Erfahrungen vollzieht sich hier in einem komplexen Aneignungsprozess, der sich
u. a. personlicher Gefiihle und Einstellungen bedient; ferner wird der Anspruch verfolgt, dass sich
die erworbenen Erfahrungen wiederum auf individuelle Haltungs- und Handlungsmuster auswir-
ken. Zudem legt Scheller ein dreiteiliges Phasenschema zur unterrichtlichen Durchfiihrung vor.
Die Konzepte Schellers und Nykrins beispielsweise scheinen hinsichtlich der Starkung der Ich-
Anteile gemeinsam denkbar zu sein, unterscheiden sich jedoch hinsichtlich des relativ konkreten
Phasenschemas Schellers sowie der eher offen formulierten Handlungsebenen Nykrins.4%® Hen-
tig wiederum legt kein Modell vor, dass sich auf die Unterrichtsdurchfithrung auswirkt, fordert
indes eine Balance zwischen Erfahrungs- und Belehrungsanteilen, die vor allem im Vergleich
mit Nykrins Forderung einer mitverantwortenden Schiilerrolle keinen Bestand haben diirften.
Dass die drei Konzepte als nicht gleichberechtigt gelten konnen, wird beispielsweise im Hinblick
auf die im vorangegangenen Kapitel dargestellte Auseinandersetzung zwischen Wolfgang Mar-
tin Stroh und Christoph Richter deutlich: Ersterer tritt bei der Kritik an Richters Verwendung
des Erfahrungsbegriffs deutlich als Anwalt Schellers auf.*' Wenn Stroh also riickwirkend diese

Kritik als Begegnung zwischen Szenischer und Didaktischer Interpretation beschreibt und dabei

407Hentig: Schule als Erfahrungsraum? (wie Anm. 206, S. 39), S. 41.

108Ehd., S. 42.

409y/g], Gruhn: Geschichte der Musikerziehung (wie Anm. 246, S. 46), S. 350, Anm. 77.

410yg]. Stroh: Hermeneutische Interpretation und Schiilerorientierung (wie Anm. 320, S. 58), S. 440.
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Richters Erfahrungsbegriff lediglich jenen Schellers entgegensetzt, kann davon ausgegangen wer-
den, dass die Erfahrungsbegriffe Hentigs und Nykrins (zumindest zum Zeitpunkt des Aufsatzes)
eine untergeordnete Rolle spielen. Warum allerdings Nykrin noch immer als Einflussgeber der
Szenischen Interpretation gilt,! im Gegensatz zu Hentig indes keinen Eingang in die jiingst
formulierten Hypothesen gefunden hat,*!? bleibt unklar.

Des Weiteren scheint es angebracht, in zukiinftigen Publikationen den Bezug zu den der Sze-
nischen Interpretation zugrunde liegenden Konzepten und Didaktischen Modellen, méchte man
diesen wahren, auch als solchen deutlicher zu kennzeichnen, als dies vereinzelt in vergangenen
Publikationen der Fall ist. Ein eindrucksvolles Beispiel ist hier ein Aufsatz Rainer O. Brink-
manns, der 2003 in der Fachzeitschrift Diskussion Musikpddagogik veroffentlicht wurde: Die
dort dargestellte ,Geschichte’ des Konzepts nennt zwar Nykrins Erfahrungserschlielende Mu-
sikerziehung als einen ,wesentlichen Impuls“, geht aber {iber einen bloflen Verweis auf Nykrins
Schrift nicht hinaus.*'? Auch im mit ,Musikalische Tétigkeit und auBermusikalische Lernziele®
iiberschriebenen Kapitel werden Handlungsmuster in Verbindung mit der Methode des Stand-
bildbauens auf in einer Art und Weise auf Strohs Psychologie musikalischer Téatigkeit bezogen,
die sich ebenfalls auf den einmaligen Verweis auf die einschligige Publikation beschrinkt.*1* Es
entsteht hier der Eindruck, dass inhaltliche bzw. methodische Préaferenzen Brinkmanns mit der
bloflen Nennung Strohs zu begriinden versucht werden, ohne einen inhaltlichen Bezug herzustel-
len. Jede noch so sorgféltig ausgewahlte und begriindete Bezugstheorie bleibt wohl hinter ihrem
Potenzial zuriick, wenn sich der Bezug auf eine blofle Referenznennung beschrankt. Im selben
Aufsatz ist zudem in einer Zielbeschreibung der Reflexionsphase nachzulesen: ,Die Spieler haben
einen Lernprozess durchlebt, in dem Aneignung, Verarbeitung und Veréffentlichung von Erfah-
rungen stattfanden.“4!5 Trotz des offensichtlichen Riickgriffs auf das Phasenschema Schellers
wird kein weiterer inhaltlicher Bezug zu demselben hergestellt. Wie genau also das dreiphasige
Schema Schellers in dem fiinfphasigen Schema der Szenischen Interpretation, das des Ofteren
als Alleinstellungsmerkmal genannt wird, aufgehen kann, bleibt hier nebulés.*16 Dariiber hinaus

bleibt an dieser Stelle auch der Verweis auf Schellers erfahrungsbezogenen Unterricht aus.

411y/g]. bspw. Brinkmann: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 10, S. 4), S. 50; HeB: Erfahrungs-
erschlieende Musikerziehung (wie Anm. 128, S. 28), S. 57.

412Brinkmann/Ostrop/Kosuch /Stroh: Hypothesen der Szenischen Interpretation (wie Anm. 1, S. 1).

413y/gl. Brinkmann: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 10, S. 4), S. 50.

41Stroh: Psychologie musikalischer Tétigkeit (wie Anm. 30, S. 9); vgl. Brinkmann: Szenische Interpretation von
Musiktheater (wie Anm. 10, S. 4), S. 56 f.

415Ders.: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 10, S. 4), S. 56.

416 Auch der Beitrag Markus Kosuchs in Janks Praxishandbuch zur Musik-Didaktik 16st diesen Anspruch nicht ein.
Dort heifit es zwar, ,,Das Fiinf-Phasen-Modell liefert die Struktur fiir den Arbeitsprozess, in dem Erfahrungs-
lernen im Sinne Schellers und Strohs initiiert wird.“, ein konkreter inhaltlicher Bezug zu Scheller bleibt jedoch
auch hier aus. Dariiber hinaus bleibt die Frage offen, was unter dem ,Erfahrungslernen im Sinne Strohs“ zu
verstehen ist, vgl. Kosuch: Szenische Interpretation von Musik (wie Anm. 111, S. 25), S. 182.
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Problem V: Die didaktische Zielsetzung der Szenischen Interpretation droht hinter der me-
thodischen Anlage zuriickzubleiben. Bereits Sigrid Abel-Struth duflert in ihrem Grundriss
der Musikpddagogik Skepsis gegeniiber musikdidaktischen Konzepten, zu denen in ihrem Fall,
das konnte die vorangegangene Begriffsbestimmung zeigen, im weiteren Sinne auch die Szeni-
sche Interpretation in ihrem heutigen Verstdndnis zu zdhlen ist. Zwar erschien die Erstauflage
des Grundrisses 1985 und beriicksichtigt damit nicht die Szenische Interpretation im Speziellen,
es erscheint dennoch interessant, sich Abel-Struths Gedanken aus heutiger Sicht zuzuwenden,
da sie u.a. das Problem der Orientierung auf die Anwendung im Musikunterricht ausgelegter

Konzepte zu theoretischen Zusammenhéngen benennt. Und dies hat Folgen:

Das besondere Problem der Konzepte musikalischer Lehre ist ihre vielfach zu beobachtende Ent-
fernung von umfassenderen theoretischen Zusammenhangen. Denn sie sind auf aktuelle Umset-
zung gerichtet, sind Antwort auf offene Erwartungen der Lehrenden und gehen darum vielfach
nicht auf die historische und systematische Klarung ihrer Eigenart ein. Dies hat zur Folge, daB
Konzepte, die in der Regel Teilkonzepte fiir spezielle Unterrichtsgegenstiande, Altersstufen oder
fur spezielle Aufgaben sind, zur Ziel-Richtung der musikalischen Lehre einer Zeit usurpieren und
damit sowohl Ubertreibung wie Vernachlissigung auslésen konnen [...].417

Die jiingst durchgefiihrte Befragung von praktizierenden Spielleitern, die regelméflig mit der Sze-
nischen Interpretation arbeiten, unterstreicht den Befund, dass die einzelnen Methoden losgelost
vom intendierten Gesamtzusammenhang eher ,spielpidagogisch® eingesetzt werden.*'® Auch die
Beschreibung Abel-Struths, dass derartige Konzepte ,, Teilkonzepte fiir spezielle Unterrichtsge-
genstinde” seien, scheint im Falle der Szenischen Interpretation durchaus aktuell zu sein, da
genannter Befragung zufolge schwerpunktméflig Werke des Musiktheaters szenisch interpretiert
werden.*1?

Weiterhin weist beispielsweise auch die bereits erwdhnte Rezension Matthias Flamigs auf das
Ungleichgewicht zwischen methodischem Geschick und didaktischer Zielsetzung hin.*?® Auch
Martina Krause-Benz benennt konkret das Problem der ,Methodenhypertrophie* und schlagt in
diesem Zusammenhang eine Revision des Bezugs zur systemisch-konstruktivistischen Péddagogik
Reichs sowie die Perspektive des Performativen vor.*?! Zudem konnten die vorangegangenen
Darstellungen eine exponierte Rolle des Methodenkatalogs herausstellen (s. Anm. 66, 110, 111).
Dass ebendort auf ,Zielformulierungen und Begriindungen“ weitgehend verzichtet wird,*?? er-
scheint in diesem Licht eher kontraproduktiv. Wiinschenswert wére stattdessen, die Tendenz
der ersten Verdffentlichungen der Reihe ,Szenische Interpretation von Opern“??3 der 1990er
Jahre zu erneuern und in methodischen Handreichungen wie dem Methodenkatalog ebensolche
Begriindungen mitzuliefern. Schliellich liegt es nahe, in einer derart prominenten Publikati-
on, welche die bisweilen losgelost von der Gesamtidee verwendeteten Einzelmethoden biindelt,
das Konzept der Szenischen Interpretation samt inhaltlicher Beziige zu sorgfiltig hinterfragten

Bezugstheorien ausreichend prézise zu beschreiben.

417 Abel-Struth: Grundriss der Musikpéidagogik (wie Anm. 145, S. 30), S. 406.

418y/g]. Stroh/Oberhaus/Knigge: Die Szenische Interpretation von Musik und Theater in der Praxis (wie Anm. 12,
S. 4), S. 44.

419yl ebd., S. 41-44.

420V/gl. Flamig: Gedanken zur Szenischen Interpretation (wie Anm. 397, S. 71), S. 58.

421yg], Krause-Benz: Konstruktivismus als Konzept? (wie Anm. 88, S. 18), S. 75.

422ygl. Brinkmann/Kosuch/Stroh: Methodenkatalog (2. Aufl.) (wie Anm. 7, S. 3), S. 9.

423Nebhuth/Stroh: Szenische Interpretation von Opern: Carmen (wie Anm. 47, S. 12); Brinkmann: Szenische
Interpretation von Opern: Die Hochzeit des Figaro (wie Anm. 47, S. 12); Stroh: Szenische Interpretation von
Opern: Wozzeck (wie Anm. 47, S. 12).
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Fazit und Ausblick

Im Riickgriff auf die eingangs formulierten Ziele kann folgendes Fazit formuliert werden: Die
relativ ausfiihrlich gestaltete Darstellung der als konzeptionell® bezeichneten Publikation gibt
Auskunft iiber verschiedene Entwicklungsstadien des Konzepts der Szenischen Interpretation.
Es zeigt sich, dass allein anhand der Titel verschiedene Entwicklungsphasen erkennbar sind, die
Aufschluss tiber die im Arbeitstitel dieser Arbeit angedeutete Mehrdeutigkeit gibt. Wahrend
zu Beginn Ideen des szenischen Spiels bzw. des erfahrungsorientierten Unterrichts nach Schel-
ler auf musikpéddagogische Fragen durch Stroh iibertragen wurden, emanzipierte sich daraufthin
eine eigensténdige Idee der Szenischen Interpretation, die sich nach ihrem anfinglichen Fokus
auf Opern iiber Zwischenstationen ,Musik und Theater’ im weiteren Sinne zuwandte. Deutlich
weniger eindeutig lasst sich indes die Frage beantworten, wodurch sich eine Szenische Interpre-
tation im Sinne des ISIM auszeichnet. Diverse Pubikationen beanspruchen jeweils verschiedene
Kriterien fiir sich, die sich entweder auf die Anordnung bzw. Verwendung der Methoden in
einem gewiinschten Schema beziehen (Kosuch) oder aber die Art und Weise der Arbeit inner-
halb einer Methode betreffen (Stroh). Des Weiteren tritt beispielsweise in Kosuchs Dissertation
das Vorwort des Methodenkatalogs als Referenz in Erscheinung. Die geschilderten Félle von
verdffentlichten szenischen Interpretationen, die von den Autoren unbegriindeterweise als solche
nicht anerkannt werden,*?* geben weiterhin kaum Auskunft dariiber, ob andere veréffentlichte
Vorschlige®?® nun szenische Interpretationen im engeren Sinne sind oder nicht. Zur Einlosung
des Anspruchs, eine theoretische Fundierung der Szenischen Interpretation nachzuweisen oder zu
widerlegen, ist dieser Befund insofern von Bedeutung, dass damit nicht eindeutig feststellbar ist,
wo eine solche Untersuchung anzusetzen ist. Denkbar wére beispielsweise, die Einzelmethoden
des Methodenkatalogs hinsichtlich ihres Bezugs zu den drei didaktischen Prinzipien Erfahrungs-

lernen, Aneignung von Wirklichkeit durch Musik und Konstruktivismus zu untersuchen. Gleiches

424Bullerjahn/Bretfeld/Ebrecht: Operette handelnd erfahren (wie Anm. 379, S. 68); Brinkmann: ,Ungliicksel’ge
kleine Nadel“ (wie Anm. 136, S. 29), S. 17, Anm. 5.
425Brunk: Oper (wie Anm. 381, S. 68).
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konnte des Weiteren mit den Theatertheorien Stanislawskis, Brechts und Boals vollzogen wer-
den, die bisweilen auch als Bezugstheorien genannt werden.426

Aufschluss iiber die Alleinstellungsmerkmale der Szenischen Interpretation konnte des Weiteren
auch eine Abgrenzung gegeniiber im Hinblick auf Zielsetzung und Methodenwahl verwandten
Verfahren und Konzepte geben. So wére es erstens denkbar, die in dieser Arbeit mit der ,ersten
Begegnung‘ begonnenen Nachzeichnung der Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Didakti-
scher und Szenischer Interpretation ndher zu konturieren. Dieser Tendenz folgt beispielsweise
Alexia Benthaus in ihrer Dissertation und kommt zu dem Ergebnis, dass die beiden Konzep-
te widerspruchsfrei kombinierbar seien.?” In dhnlicher Weise wére ein Vergleich beziiglich der
Methoden und der didaktischen Prinzipen der Theaterpadagogik denkbar, der beispielsweise an-
hand des Methodenkatalogs zu vollziehen wire. Nicht zuletzt auf der Grundlage der im vorigen

geduflerten Einwénde lassen sich weitere Desiderata ableiten:

Als Ergénzung der im Zuge der Evaluationsbestrebungen des ISIM durchgefiihrten Befragung*?®
ist zunéchst ein Zugang im Sinne der historischen Musikdidaktik vorzuschlagen, der die Zielset-
zung von im Unterricht durchgefithrten szenischen Interpretationen auf der Grundlage von Quel-
len untersucht, die Auskunft iiber geplante Unterrichtspraxis geben. In &hnlicher Weise hat dies
beispielsweise Stefan Hormann zur Werkbetrachtung im frithen 20. Jahrhunderts vorgelegt.*?*
Mégliche Zielsetzungen kénnten hierbei sein, eine umfangreiche Genealogie der Szenischen Inter-
pretation zu erstellen oder die Szenische Interpretation als methodischen Ansatz zu verstehen,
der eine eigene Geschichte hat und damit das kiirzlich im Fachdiskurs besprochene Phdnomen
der Geschichtsvergessenheit in der Musikpadagogik zu umgehen.?3® Auch haben kiirzlich viel-
versprechende Forschungsperspektiven Eingang in die musikpaddagogische Forschung gefunden,
darunter ein direkter Vergleich abstrahierter Beobachtungen historischer und aktueller Unter-
richtspraxis. 43!

Nicht neu ist weiterhin der Trend, zur Beobachtung der Anwendung der Szenischen Interpre-

32 empirische Zuginge zu bedienen.

tation bzw. zur Uberpriifung der formulierten Hypothesen*
Die Bedeutsamkeit dieser Bemiihungen, sich den forschungstheoretischen Herausforderungen zu
stellen, wird zudem noch unterstrichen von der Tatsache, dass Ingo Scheller bereits zu einem
relativ frithen Zeitpunkt das Desiderat duflert, dass ,die theoretische und empirische Fassung

dessen, was mit Spielern im Spiel geschieht und was sie dabei erleben und lernen, immer noch

426y/gl. bspw. Nebhuth/Stroh: Szenische Interpretation von Opern (wie Anm. 45, S. 11), S. 28; Brinkmann:
,Ungliicksel’ge kleine Nadel“ (wie Anm. 136, S. 29); ders.: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie
Anm. 10, S. 4), S. 53 {.; Scheller: Szenische Interpretation von Musiktheater (wie Anm. 57, S. 13), S. 14 f.

42"Benthaus: Oper im Unterricht (wie Anm. 93, S. 21), S. 280.

4283troh/Oberhaus/Knigge: Die Szenische Interpretation von Musik und Theater in der Praxis (wie Anm. 12,
S. 4).

429Gtefan Hormann: Musikalische Werkbetrachtung im Schulunterricht des frihen 20. Jahrhunderts (Beitrdge zur
Geschichte der Musikpadagogik 1, hrsg. v. Eckhard Nolte und Reinhold Weyer), Frankfurt a. M. 1995.

430ygl. Bernd Clausen/Alexander J. Cvetko/Stefan Hérmann: Das Rad immer wieder neu erfinden. Geschichts-
vergessenheit in der Musikdidaktik und ihre Folgen, in: Diskussion Musikpddagogik 76 (4. Quartal) (2017),
S. 815, hier S. 10 f.

431yg]. Alexander J. Cvetko: ,Das, was war, interessiert uns ... weil es in gewissem Sinne noch ist...“. Mu-
sikpddagogische Forschungsdimensionen und -strategien in der historischen Unterrichtsforschung: Prémissen
— Beispiele — Potenziale, in: Grundlagentexte Wissenschaftlicher Musikpddagogik. Begriffe, Positionen, Per-
spektiven im systematischen Fokus, hrsg.v. Bernd Clausen/Alexander J. Cvetko/Stefan Hormann/Martina
Krause-Benz/Silke Kruse-Weber, Minster 2016, S. 81 ff.

432Brinkmann/Ostrop/Kosuch /Stroh: Hypothesen der Szenischen Interpretation (wie Anm. 1, S. 1).
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nicht geleistet ist.“ 433 Hervorzuheben ist hier jedoch, dass Ergebnisse empirischer Forschung zwar
durchaus anregend auf die konzeptionelle Weiterentwicklung wirken kénnen; es wére jedoch fa-
tal, mit Hilfe empirischer Forschung ,grundlegende didaktische Entscheidungen zu bestétigen

oder in Frage zu stellen.“434

Insgesamt kann das Fazit formuliert werden, dass sich die Frage nach dem theoretischen Bezug
der Szenischen Interpretation weitgehend eriibrigt, wenn sich die Vermutung bewahrheiten sollte,
dass sich das Konzept iiberwiegend durch methodische Arrangements auszeichnet, hinter denen
Uberlegungen zur didaktischen Zielsetzung zuriickbleiben. Neben dem diskutierten Problem der
hypertrophen Verwendung der FEinzelmethoden ist hier auch der Befund der durchgefiihrten Be-
fragung von Spielleitern zu nennen, dass priagenden Thesen der Szenischen Interpretation eher
nicht zugestimmt wurde, darunter ,Die Szenische Interpretation ermoéglicht die Auseinanderset-
zung mit Erfahrungen.*3> Auch wenn es sich um eine Gelegenheitsstichprobe handelt, betonen
die Autoren dennoch, dass auch zertifizierte Spielleiter an dieser Befragung teilgenommen, ja
sogar einen wesentlichen Teil der Stichprobe ausgemacht haben.*3 Hier scheint zumindest die
Tendenz erkennbar, dass nicht einmal die von der Autoren bzw. Mitgliedern des ISIM selbst
ausgebildeten Spielleiter das Konzept in seinem ganzheitlichen Sinn verwenden, noch der fiir
den inhaltlichen Bezug zum didaktischen Modell Schellers hinreichenden Bedingung der Erfah-
rungsorientierung zustimmen. Weiterhin duflert Stroh im Zuge der ,Evaluation® zu einer Arbeit,

die dhnliche Ziele wie die vorliegende verfolgt zu haben scheint:

Das Ergebnis der Arbeit ist, dass die theoretische Fundierung der Szenischen Interpretation un-
geniigend ist. Doch, es sei auch nie der Anspruch der Szenischen Interpretation gewesen, theore-
tisch stringent abgeleitet zu sein, vielmehr sei die Szenische Interpretation das, was Jank/Meyer
ein ,,Konzept" (ein funktionierendes Regelwerk, das durch die Praxis ,bewiesen wird") nennen.437

Zur Vermeidung von Lesefehlern seien aufgrund der uneinheitlichen Verwendung von Konjunk-
tiv und Indikativ zwei Lesarten unterschieden: Falls Strohs Aussage rein den Befunden der
beschriebenen Arbeit entsprechen und im Konjunktiv formuliert sein sollte, wére sie dennoch
hinsichtlich des Rekurses auf das Verstdndnis von Konzept zu hinterfragen: Weder die vom
ISIM selbst veroffentlichten, sogenannten konzeptionellen Aufsdtze, noch weitere in dieser Ar-
beit gelisteten Publikationen deuten auf eine derartige Verwendung des Begriffs hin; iiberhaupt
erscheint die Verwendung uneinheitlich und unbegriindet. Auch die Behauptung, dass die Sze-
nische Interpretation nicht den Anspruch einer theoretischen Fundierung verfolge, lasst sich aus
der geschilderten Entstehungsgeschichte keineswegs ableiten; kaum eine Publikation kommt bei-
spielsweise ohne einen Verweis auf Ingo Scheller aus, dessen Bezug immer wieder betont wird.
Viel wahrscheinlicher erscheint hier die zweite Lesart im Indikativ, bei der Stroh Stellung zu den
Ergebnissen der aufgefithrten Magisterarbeit bezieht. Auch hier wéire zu entgegnen, dass Stroh

jlingst auch postuliert hat, die Szenische Interpretation sei ,theoretisch dreifach begriindet*.43®

4333 cheller: Artikel Szenisches Spiel (wie Anm. 44, S. 11), S. 201.

434Knigge/Niessem: Empirische Forschung zum Konzept der Szenischen Interpretation von Musik (wie Anm. 2,
S. 2), S. 21.

4355troh /Oberhaus/Knigge: Die Szenische Interpretation von Musik und Theater in der Praxis (wie Anm. 12,
S.4), S. 48 und Abb. 5, S. 49.

436yg]. ebd., S. 43.

437Stroh: Materialien zur Evaluation (wie Anm. 48, S. 12), S. 61.

438 Oberhaus/Stroh: Vorwort (wie Anm. 4, S. 2), S. 9.
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Wenn Versuche wie die beschriebene Magisterarbeit derart kommentiert werden, ist diese In-
tention durchaus zu bezweifeln und es erhértet sich der von Richter an gleicher Stelle geduflerte
Verdacht, Bestrebungen der Evaluation und Weiterentwicklung dienen ,als Bestétigung ihrer

439 was das Inter-

wissenschaftlich definierbaren, objektivierbaren und begriindbaren Qualitat®,
esse empirischer Zugéinge auf eine legitimierende Funktion beschrinken wiirde. Eine forschende
Tatigkeit im Zusammenhang mit der Szenischen Interpretation auf das ,Beweisen‘ eines Regel-
werks zu beschrinken, erscheint vielmehr geradezu fatal. Mit einer solchen Haltung wiirden dem
Konzept Grenzen auferlegt, welche eine Erschliefung weiterer Perspektiven und damit weiterer
Chancen verschlieBen wiirden. Als eine solche Chance ist beispielsweise die Offnung des ISIM
in Form von Beitrédgen von Autoren, die nicht aus dem Kreise der ,Griinder stammen, zu nen-
nen. Es ist als positive Tendenz zu bewerten, dass Ideen solcher Musikpadagogen beriicksichtigt
werden, die nicht am Entwicklungsprozess des Konzepts beteiligt waren, keine ausgebildeten
Spielleiter sind und damit einen weniger affirmativen Zugang zur Praxis des szenischen Interpre-
tierens vermuten lassen. Man darf gespannt in die Zukunft blicken, inwieweit die beispielsweise
im Sonderband S8 (2017) der Zeitschrift Diskussion Musikpidagogik prasentierten Perspektiven

in weiteren Unternehmungen und Publikationen umgesetzt werden.

439Richter: Editorial (wie Anm. 3, S. 2), S. 4.
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