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Orientierungen und Normen in aktuellen musikdidaktischen
Digitalisierungsdiskursen

Analysen, Kritik, Perspektiven

1. Ausgangspunkte und Erkenntnisinteresse
1.1 Erwartungen

Im Dezember 2016 forderte die KMK in ihrem Strategiepapier Bildung in der digi-
talen Welt Akteur*innen in verschiedenen ,Handlungsfelder[n]“ (KMK, 2016, S. 3)'
und institutionellen Kontexten dazu auf, umfassende und haufig weitreichende Maf3-
nahmen zu planen, aufeinander abzustimmen und umzusetzen, um ,,[d]en digitalen
Wandel der Gesellschaft in die Lehr- und Lernprozesse im Bildungssystem zu inte-
grieren® (KMK, o.].). Selbst ungeachtet der vereinfachenden sprachlichen Opposi-
tion von Gesellschaft und Bildungssystem sowie der prépositionalen Gerichtetheit
(von der Gesellschaft in das Bildungssystem) in dieser Formulierung zeichnet sich der
Umfang der daraus erwachsenden grundlagentheoretischen und insbesondere fach-
didaktischen Herausforderungen allein fiir das Handlungsfeld der Curriculums- und
Unterrichtsentwicklung im Bereich der allgemeinbildenden Schulen ab. Denn wie
ein Positionspapier der Gesellschaft fiir Fachdidaktik (GFD, 2018) zutreffend her-
ausstellt, ist es mit der fachspezifischen Umsetzung des verbindlichen Kompetenz-
rahmens - also mit der fachlichen Forderung digitaler Kompetenzen - nicht getan,
sondern es bedarf ebenso eines Nachdenkens iiber eine digitale Férderung fachlicher
Kompetenzen sowie der Entwicklung von Perspektiven auf ,,[f]achliche digitale Kom-
petenzen tber die KMK-Standards hinaus® (ebd., S. 2), beispielsweise verstanden als
»ld]igitale personale Bildung im Fachunterricht® (ebd., S. 3). Auch die inhaltliche
bzw. materiale Seite einer ,Bildung der Zukunft“ (OECD, 2020, S. 9) im Zeitalter
digitaler Transformation gerat zunehmend in den Fokus bildungspolitischer, allge-
meinpéddagogischer und 6konomischer Diskussionen - z.B. unter dem Schlagwort
von ,,Core Subjects and 21st Century Themes“ im Rahmen der sogenannten ,21st
century skills* (Partnership for 21st Century skills, 2009) -, die auf diese Weise min-
destens impliziten Druck auf die Ficher ausiiben, sich zu ihnen zu positionieren.?

1 Diese sind ,,Bildungspline und Unterrichtsentwicklung, curriculare Entwicklungen®, ,,Aus-,
Fort- und Weiterbildung von Erziehenden und Lehrenden®, ,Infrastruktur und Ausstattung,
»Bildungsmedien®, ,,E-Government und Schulverwaltungsprogramme®, ,,Bildungs- und Cam-
pusmanagementsysteme®, ,,Rechtliche und funktionale Rahmenbedingungen (KMK, 2016,
S. 4).

2 Fir das Fach Musik aktuell noch in erster Linie in den USA (z.B. Gilbert 2016), wenngleich
Bemithungen um eine ficheriibergreifende Popularisierung des OECD-Rahmenkonzepts
auch hierzulande nicht zu iibersehen sind (z.B. OECD, 2020, oder Fadel, Bialik & Trilling,
2017).
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Dies gilt selbstverstandlich auch fiir das Fach Musik und den diesbeziiglichen
padagogisch-wissenschaftlichen Diskurs. Insofern ist der Bemerkung Michael Ahlers
und Marc Godaus zuzustimmen, dass ,eine Auseinandersetzung mit der Digitalisie-
rung insgesamt von und innerhalb der Musikpadagogik erwartet [wird]“ (Ahlers &
Godau, 2019, S. 4). Sie ist gleichwohl dahingehend zu prézisieren, dass diese Erwar-
tungen sich nicht allein auf die Ausweitung von grundlagentheoretischen und empi-
rischen Forschungstitigkeiten beziehen, sondern auch auf die Formulierung fachdi-
daktischer, préskriptiver Aussagen, Orientierungen und Normen. Um indessen zu
erkennen, wie weit der deutschsprachige musikpadagogische und musikdidaktische
Diskurs davon entfernt ist, diesen Anforderungen konsensbasiert nachkommen zu
konnen, bedarf es eigentlich keiner eingehenden Untersuchung wie der in diesem
Beitrag angestrebten, sondern es geniigt ein flichtiger Blick. Er zeigt eine unverkenn-
bare Enthaltsamkeit, die vermutlich weniger auf fehlenden ldndereinheitlichen Bil-
dungsstandards im Fach, auf von Schule zu Schule sehr unterschiedlichen techni-
schen Kapazititen und (wenn iiberhaupt vorhandenen) Digitalkonzepten oder einem
Mangel an geeigneten Bildungsmedien beruht; entscheidender diirften starke inhaltli-
che Diskrepanzen bei der Analyse und Beurteilung digitaler Transformationsprozesse
durch Lehrende (Hofer, 2016, S. 136-137)° sowie eher vereinzelte und oft hetero-
gene paradigmatische und konzeptuelle Zugange in fachdidaktischen Texten (Ahlers,
2017) sein. Hinzu kommt, dass die einschldgige Beschiftigung mit Aspekten der
Digitalisierung innerhalb der Musikpadagogik nach wie vor zumeist ,innerhalb von
Spezialist*innen-Kreisen vor[kommt]“ (Ahlers, 2017, S. 50), erkennbar nicht zuletzt
daran, dass selbst laut dem noch aktuellen Handbuch Musikpddagogik (Dartsch,
Knigge, Niessen, Platz & Stoger, 2018) ,,Musiklernen mit digitalen Medien [...] als
Sonderform des Lernens jenseits und quer zu Bildungseinrichtungen verstanden wer-
den® konne (Platz & Stoger, 2018, S. 385; siehe auch Sachsse, 2021c). Gerade jedoch
angesichts einer Diskurslage, die zumindest bis vor wenigen Jahren noch von einem
»Schwanken zwischen Euphorie und Apokalypse® (Aigner, 2016, S. 78) gekenn-
zeichnet war auf der einen, bildungspolitischen Forderungen nach fachdidaktischer
Geschlossenheit und Verbindlichkeit auf der anderen Seite, erscheint eine (erneute)
Vergewisserung iiber zentrale Orientierungsofferten sowie {iber Mafigaben, Leitlinien,
regulative Ideen, Zwecksetzungen — kurz: Normen (Zirfas, 2014, S. 676) fiir musik-
didaktisches Handeln in Bezug auf wesentliche Aspekte der Digitalisierung essenziell.

3 So berichteten 6sterreichische Lehrkrifte nicht nur von ihren Technikdngsten, von schuli-
schen Ausstattungsdefiziten und Sorgen vor permanenter Mehrarbeit und Ablenkungsgefah-
ren, sondern auch von ihren personlichen Auffassungen von Zielen des Musikunterrichts, die
als mit digitalen Medien in Konflikt stehend eingeschatzt wurden (Hofer, 2016, S. 136-137).
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1.2 Zwischen Orientierungsbediirfnis und Normierungsskepsis

Die stets neue Diskussionsbediirftig- und -notwendigkeit von Orientierungen und
Normen* resultiert aus der Kontingenz ihrer Begriindungen in einer Moderne, in der
Rekurse auf Transzendenz ihre universale Bindekraft verloren haben und sich folg-
lich ,,nichts mehr von selbst versteht® (Meseth, Casale, Tervooren & Zirfas, 2019,
S. 1). Die hiermit einhergehenden Freiheiten oder zumindest Potenziale zur kriti-
schen Dekonstruktion von Ideologismen und Dogmen finden ihre Kehrseite darin,
dass nunmehr

»eine Orientierungs- und Perspektivlosigkeit sowie eine bodenlose Unsicherheit

akut [wird], weil der Bereich des Auch-anders-sein-Konnens, der Bereich der Kon-

tingenz, mit jeder Wirklichkeit auch jede Ordnung und damit jede Form sozialen
und individuellen Lebens erfasst® (ebd., S. 2).

Schirfer formuliert dies noch Zygmunt Bauman, dem zufolge innerhalb der ,fliich-
tigen Moderne® (Bauman, 2017, S. 7-23) ,,unter Bedingungen akuter und ausweglo-
ser Unsicherheit, die alle Aspekte des individuellen Lebens durchdringt®, ,,die orien-
tierungsrelevanten Werte ebenso wie die Art der Orientierung an diesen Werten®
(ebd., S. 160; Hervorh. i. O.) flexibel werden. Als Resultat stelle sich ein Gefiihl von
»~Anomie“ — welche das ,,Fehlen oder schon die Unklarheit der Normen“ meint (ebd.,
S. 30) - ein. Diese Wahrnehmung gerate in fatale Wechselwirkung mit einem per-
manenten Anpassungs-, paradoxerweise aber gleichzeitig Individualisierungs- und
Selbstverwirklichungsdruck der Gesellschaft auf ihre Individuen (ebd., S. 67):

»In einer Welt, in der absichtlich instabile Dinge zum Baustoff von Identititen

werden, die von Haus aus wenig Stabilitit besitzen, muf§ man permanent auf der

Hut sein und darauf achten, dafl die Geschwindigkeit der eigenen Anpassung, die

eigene Flexibilitit, mit dem permanenten Wandel in der Welt ,da drauflen’ syn-
chron bleibt® (ebd., S. 103).

Selbst wenn man die recht pessimistische Grundtendenz der Diagnose Baumans
nicht vollstdndig teilt, erscheint es doch vor diesem Hintergrund ebenso brisant wie
bezeichnend, dass die Suche nach musikdidaktischer Orientierung im Umgang mit
,digitalem Wandel' seit einigen Jahren immer wieder zu auflerschulischen Handlungs-
und Aneignungspraxen in informellen Lernkontexten (Hoffmann, 2016) fithrt — die
Normen also ausgerechnet in einem Feld gesucht werden, welches gerade in einer
»Kultur der Digitalitat® (Stalder, 2019) noch in besonderem Mafle auf Unmittelbar-
keit, Fliichtigkeit, ,,gezielte Kurzfristigkeit“ und eine ,,Unendlichkeit der Mdglichkei-
ten (Bauman, 2017, S. 150) abgestellt sein diirfte. Die Menge ubiquitarer Identifi-
kations-, aber auch Lernangebote lisst gleichwohl die Diskussion von Normen und
Orientierungen fiir einen allgemeinbildenden schulischen Musikunterricht noch
dringlicher erscheinen, will er nicht angesichts ausgesprochen vitaler und medial pra-
senter auflerschulischer digitaler Musikpraxen oder informeller Open Educational
Practices (beispielsweise mit YouTube, hierzu musikbezogen Krebs & Godau, 2015)
in eine Legitimationskrise geraten.

4 Zum Zusammenhang beider Begriffe Kapitel 2.2.
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Damit wird keinesfalls einer Einfiihrung von Bildungsstandards, Medienkom-
petenzrahmen oder -modellen fiir das Fach Musik das Wort geredet, sondern das
Desiderat einer grundlagentheoretischen Vergewisserung iiber derzeit verhandelte
Zieldimensionen eines musikdidaktischen und musikpddagogischen Teildiskurses
adressiert. Denn geht man von der Primisse aus, dass die ,,Praxis der Normerzeu-
gung [...] allgegenwirtig® ist (Meseth et al., 2019, S. 6), so ist anzunehmen, dass auch
in Zustanden scheinbarer ,,Anomie® (Bauman, s.0.) Normen nie ginzlich abwesend
sind:

»Normen umgeben uns in jedem Kontext, sie stehen uns nicht gegeniiber, sondern
wir bringen sie hervor und reproduzieren sie Sprechakt fiir Sprechakt. Wir sind
von Normen umgeben und werden in unserem Denken, Handeln und Fiihlen von
ihnen orientiert (Meseth et al., 2019, S. 6).

Nimmt man ferner — mit Judith Butler — an, dass Normen an ,,Prozessen der Wissens-
konstruktion® mafigeblich beteiligt sind (Wrana, Ott, Jergus, Langer & Koch, 2014,
S. 227) und dass gerade ,padagogisches Wissen® (wie es in den zu untersuchenden
Texten erzeugt wird) ,Machteffekte und Machtausiibung durch Kategorisierungen und
Differenzierungen von Personen und ihren Eigenschaften erméglicht®, dann ,schafft
padagogisches Wissen nicht zuletzt auch Voraussetzungen, um mittels politischer
Programme oder Technologien (Be-)Handlungsweisen fiir Personengruppen zu orga-
nisieren” (ebd., S. 227). Auch wenn wir auf Grundlage einer blofSen Analyse 6ffent-
lich zuganglicher musikdidaktischer Texte noch nicht wissen kénnen, ob und wie die
in ihnen entfalteten ,Normen in sozialen Praktiken transformiert werden® (ebd.),
ist doch die andere Seite der Normenfrage offensichtlich: Dort namlich, wo Nor-
men unkenntlich, implizit, unhinterfragt oder ungeteilt - und damit méglicherweise
illegitim - bleiben, werden sie als Orientierungsmafistiabe fragwiirdig. Dies gilt erst
recht dann, wenn blinde Flecken, Einseitigkeiten und Ausblendungen bei der Konst-
ruktion padagogischen Wissens dafiir sorgen, dass dieses ,der Offenheit der anthro-
pologischen Bestimmung, den subjektiven Bildungs- und Erziehungsnotwendigkeiten
sowie den individuellen Lern- und Entwicklungsméglichkeiten von Menschen nicht
gerecht” wird (Zirfas, 2014, S. 684-685).

1.3 Erkenntnisinteresse

Wenn also Normen einerseits hilfreich, erwiinscht, notwendig und eingefordert,
anderseits ,,als Mafistdbe und Regeln der Beurteilung und Bewertung“ niemals ,,theo-
retisch ohne Zweifel und praktisch handlungsorientierend® (ebd., S. 684) sein kon-
nen, erscheint ihre Sichtbarmachung und Diskussion gerade in einem Feld geboten,
welches charakterisiert ist durch weitgehend fehlende fachspezifische Rahmenvorga-
ben, einen kontroversen Fachdiskurs, heterogene Einschitzungen von Praktiker*in-
nen sowie bundesweit grofle Unterschiede beim Stand der Implementation digitaler
Medien im Musikunterricht.
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Ziele sind dabei,

1. eine Sachbasis fiir die Diskussion der eingangs thematisierten Orientierungsbe-
mithungen und -notwendigkeiten von Musikunterricht im Angesicht technischer,
sozialer und kultureller Implikationen dynamischer digitaler Transformationspro-
zesse zu schaffen. Aigner (2018, S. 19-33) und Ahlers (2017) sichten zwar bereits
konzeptionelle Literatur zum digitalen Medieneinsatz im Musikunterricht aus
nationaler und internationaler Perspektive, forschen jedoch nicht gezielt und ver-
gleichend nach préskriptiven Forderungen, die in ihnen entfaltet werden;

2. fachdidaktische Positionen und mogliche Griinde fiir Kontroversen deutlicher
herauszuarbeiten. Dies erscheint relevant nicht nur angesichts wirksamer, theo-
retisch gleichwohl kaum haltbarer Dichotomien bei der fachdidaktischen Beurtei-
lung digitaler Medien (Sachsse, 2020b; 2021c), sondern auch angesichts einer
bisweilen konstatierten Loslosung der fachdidaktischen Diskussion von iibergrei-
fenden bildungstheoretischen Erwagungen (Ahlers, 2017, S. 50);

3. darauf aufbauend Perspektiven fiir eine (musik)padagogisch geleitete musikdidak-
tische Auseinandersetzung mit Aspekten von Digitalitdt zu entfalten.

Dieser Artikel versteht sich damit auch als ein musikpadagogischer Beitrag zur in
jiingerer Zeit intensivierten Normendiskussion in Sozialwissenschaft, Philosophie
und Erziehungswissenschaft (Meseth et al., 2019, S. 5). Er sucht nach ,,normativen
Erwartungen an eine gute und wirksame padagogische Praxis“ exemplarisch im Feld
der Musik und macht sie ,selbst zum Gegenstand der Forschung® (ebd., S. 7). Zu
diesem Zweck wird hier eine diskursanalytische Forschungshaltung eingenommen,
deren kritische Potenziale fiir interdisziplindre (iiberblicksartig Langer, Nonhoff &
Reisigl, 2019) ebenso wie fiir dezidiert musikpadagogische Forschungspraxen (Vogt,
1993, S. 103; Bugiel, 2015, S. 76-78; Rolle, 2018, S. 436; Wirmer, 2020, S. 196) bereits
mehrfach herausgestellt wurden; dieser diskursanalytische Ansatz soll aber in die-
sem Beitrag mit Blick auf spezifische Gegenstinde (musikdidaktische Texte), Unter-
suchungsaspekte (Orientierungen und Normen) und Inhalte (Verhéltnis von Digitali-
sierung und Musikunterricht) dimensioniert werden.” Dabei steht eine ,Machtanalyse*
zwar nicht im Vordergrund, sondern vielmehr die Darstellung der Positionen, die aus
musikpddagogischer Sicht im Zusammenhang mit der Digitalisierung entfaltet wur-
den. Wenn dabei allerdings gezeigt wird, welche Positionen aus welchen Griinden fiir
wen Geltung besitzen, gelangen unweigerlich auch Machtverhaltnisse zur Darstellung.

5  Damit baut der Beitrag auf fritheren methodischen und inhaltlichen Uberlegungen auf - ins-
besondere auf Sachsse (2021a) -, differenziert diese jedoch auf der Basis weiterer Analysen
mit Blick auf ebendiese neuen bzw. gescharften Analyseaspekte entscheidend aus.
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2. Diskursanalytischer Zugrift
2.1 Gegenstandskonstruktion - Korpus und Sample

Diskurse werden hier im Foucault’schen Sinne verstanden als

»Aussageordnungen, die sich {iber einen gemeinsamen Gegenstand definieren,
impliziten wie expliziten Regeln gehorchen, spezifischen Funktionen unterliegen,
bestimmte Formen annehmen und die von den Machtmechanismen gekennzeich-
net sind, die sie hervorgebracht haben® (Neumeyer, 2010, S. 178).

Sie sind machtférmig insofern, als sie laut Foucault wie Macht funktionieren: Macht

»bietet Anreize, verleitet, verfiihrt, erleichtert oder erschwert, sie erweitert Hand-
lungsmoglichkeiten oder schrinkt sie ein, sie erhoht oder senkt die Wahrschein-
lichkeit von Handlungen, und im Grenzfall erzwingt oder verhindert sie Handlun-
gen, aber stets richtet sie sich auf handelnde Subjekte, insofern sie handeln oder
handeln kénnen“ (Foucault, 2005, S. 256).

Dies ist beim Versuch ihrer analytischen Beschreibung stets selbstreflexiv zu beden-
ken, da auch der Analytiker dieser Macht ausgesetzt ist. Ebenso ist zu berticksich-
tigen, dass Diskurse gleichzeitig ,kiinstlich erzeugte Grofien, Konstruktionen des
Forschers® (Schneider, 2011, S. 89) sind. Dies gilt schon fiir die Definition ihres
»gemeinsamen Gegenstand[s]“ (Neumeyer, 2010, S. 178, s.0.) und damit fir die
Bestimmung der Grenzen jener untersuchten Aussagenordnungen.

Das hier in den Blick genommene Sample® besteht hauptsachlich aus offentlich
zugénglichen” musikdidaktisch-konzeptionellen Texten bzw. Textstellen, Unterrichts-
materialien und Lehrpldnen - solchen Texten also, die ,,das normative planerisch-
konstruktive Moment der Musikdidaktik“ enthalten (H6rmann & Meidel, 2016, S. 17)
und somit fiir das spezifische Erkenntnisinteresse dieses Beitrags besonders ergiebig
erscheinen. Sie alle fokussieren den Musikunterricht an allgemeinbildenden Schu-
len, sodass jenes ,normative [...] Moment® sich mitunter deutlich anders darstellen
konnte als in vergleichbaren Texten beispielsweise aus der Musizierpadagogik (wozu
m.W. noch keine entsprechenden Untersuchungen vorliegen). Hochschuldidaktische
Texte werden nur dort beriicksichtigt, wo sie praskriptive Aussagen iiber den vorge-
stellten Musikunterricht enthalten (z.B. beziiglich der jeweiligen Lehrer*innenrolle).
Entsprechend dem eingangs benannten Kontext entstammen die meisten Texte der
deutschsprachigen Diskussion; internationale Literatur wird insbesondere herange-
zogen, um das Spektrum der vorfindlichen normativen Orientierungen angemessen
(wenngleich aus naheliegenden Griinden keinesfalls vollstindig) abzubilden. Hinzu
kommen einzelne Blog-Eintrige sowie Werbetexte auf Websites digitaler Tools fiir
den Musikunterricht. Im Literaturverzeichnis sind die Texte des Samples von ande-
ren referenzierten Texten getrennt aufgefithrt: um Transparenz zu ermdglichen und

6 Es bildet einen Ausschnitt aus einem Gesamt-Korpus digitalisierungsbezogener musikpada-
gogischer und musikdidaktischer Texte, dem ich mich in den letzten Jahren anhand verschie-
dener Aspekte und aus interdisziplindren theoretischen Perspektiven zugewendet habe.

7  Zum Zusammenhang zwischen gewdhlten Materialsorten und Gegenstandskonstruktion in
erziehungswissenschaftlichen Diskursanalysen Wrana et al., 2014, S. 226.
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um ihren anderen methodologischen Stellenwert (als Texte, ,iiber die man schreibt®,
Eco, 2010, S. 137; kursiv i.0.) herauszustellen gegentiber Texten, ,,mit deren Hilfe man
schreibt“ (ebd.).

Berticksichtigt wird Material seit Beginn der 2010er-Jahre - eine notgedrungen etwas
willkiirlich gesetzte Grenze, die jedoch erlauben soll, einen Zeitbereich in den Blick
zu nehmen,

1. ab dem digitale Medien in der deutschsprachigen — mit einigem zeitlichen Ver-
satz zur englischsprachigen — musikdidaktischen Diskussion stirker thematisiert
werden, vermutlich als Konsequenz aus der Verankerung digitaler Mediennutzung
in Curricula, Stoffverteilungsplanen und Lehrwerken (Ahlers, 2018b, S. 407-408)
sowie der Implementation von ICT (information and communications techno-
logy) in fast allen Musikstudiengéngen seit 2012 (Ahlers, 2012, S. 128);

2. in dem Digitalisierung infolge der intensivierten Entwicklung, Verbreitung und
Nutzung von Web-2.0-Technologien, Social Media und mobiler Endgerite einen
qualitativ neuen technologischen Stand erreicht hat und dariiber hinaus in ihrer
gesellschaftlichen Transformationskraft zunehmend wissenschaftlich® und kiinstle-
risch reflektiert wird.

Insofern erscheint es in heuristischer Absicht legitim, seit 2010 sowohl quantitativ als
auch qualitativ eine grundsétzlich verdnderte Diskurslage anzunehmen als sie frithere
Veroffentlichungen (z.B. Strasbaugh, 2007; Eichert & Stroh, 2004; Maas, 1995°) vor-
fanden, insbesondere hinsichtlich der neuartigen technologischen, sozialen und kul-
turellen Situation, iiber die in den Texten gesprochen wird.

Fragen zu Digitalitdt, Digitalisierung, digitalen Medien, Internet bzw. Web 2.0
sowie damit zusammenhingenden Praktiken oder Phdnomenen bilden in allen
gewidhlten Texten einen - wenngleich nicht den einzigen - inhaltlich-thematischen
Schwerpunkt. Es wiirde den Rahmen dieses Beitrags sprengen, musikdidaktische
Texte einzubeziehen, die besagte Aspekte lediglich am Rande erwédhnen, moglicher-
weise in ihrer Bedeutung marginalisieren oder vollig dariiber schweigen. Gleiches
gilt fiir eine — auch quantitative — Verortung digitalisierungsbezogener Texte im Feld
musikdidaktischer Texte insgesamt.

Nicht immer finden sich in den untersuchten Texten konkrete Handlungsan-
weisungen oder explizite Richtig-Falsch-Unterscheidungen, normative ,Sitze, die
ein Sollen oder ein Wollen formulieren®, vorschreiben, ,was man tun darf und was
nicht®, ,was erlaubt oder verboten ist“ oder ,,was man selbst will und fiir richtig halt“
(Meseth et al., 2019, S. 6). Sehr selten jedoch sind Formulierungen, die tiberhaupt
»keine Form pidagogischen Handelns nahelegen (ebd., S. 12). Denn bereits Vor-
schldge dariiber, welche Bezugspunkte fiir ein Nachdenken iiber richtiges, gutes oder

8  Ahlers fithrt in seinem Handbuchartikel musikpddagogische Studien, die die ,Kompetenzen
von Lehrenden wie Schiilerinnen in Bezug auf ,music and media literacy‘ erforschen, im eng-
lischsprachigen Raum seit 2010, im deutschsprachigen Raum seit 2016 auf (Ahlers, 2018b,
S. 408).

9 Siehe auch den Uberblick zum Forschungsstand im deutschsprachigen Raum bei Aigner
(2017, S. 21).
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auch nur sinnvolles und relevantes didaktisches Handeln herangezogen werden soll-
ten, enthalten normative Momente. Bevor jedoch in Kapitel 2.3 und 2.4 geklart wer-
den kann, auf welche Weise in diesem Beitrag Orientierungen und Normen extra-
poliert und interpretiert werden sollen, miissen diese zentralen Begriffe zunachst
systematisch unterschieden werden.

2.2 Orientierungen und Normen - systematische Unterscheidungen

Wie bereits angedeutet wurde, hangen Orientierungen und Normen eng miteinan-
der zusammen. Peter W. Schatt versteht ,Orientierungen® als ,Leitvorstellungen fir
unterrichtliches Handeln®, welche ,grundsitzliche Hilfen bei der Konzipierung von
Unterricht in Musik im Ganzen geben sollen® (Schatt, 2021, S. 108'?). Sie sind nicht
identisch mit ,Zielen’ des Musikunterrichts, musikalischen Lernens bzw. musikali-
scher Bildung, kénnen aber - im Falle dezidiert padagogischer Orientierungen (siche
Kapitel 7) — Uberschneidungen mit diesen aufweisen. Werner Jank fiihrt die Begriffe
Orientierungen und Normen explizit zusammen, wenn er ,,Unterrichtsprinzipien und
deren bildungstheoretische Grundlagen (allgemein- und fachdidaktische Modelle und
Konzeptionen)“ sowie ,,curriculare Vorgaben® als Beispiele fiir ,,normative (,praskrip-
tive‘) Orientierungen® (Jank, 2018, S. 356-357) fiir den schulischen Musikunterricht
nennt."

In diesem Beitrag wird als Resultat aus der gewidhlten Methodik eine heuristisch
motivierte préapositionale Unterscheidung erprobt, bei der Normen die Inhalte des
jeweils ,Gesollten' (bzw. Erwiinschten, Erhofften, Erwarteten) bezeichnen, Orientie-
rungen hingegen dasjenige, aus dem diese gewonnen bzw. abgeleitet werden (also
woran' sich orientiert wird, z.B. an spezifischen Vorstellungen von Jugendkulturen,
an technologischen Moglichkeiten oder an Subjektfiguren).

Die ,Orientierungen®, die in den folgenden Kapiteln unterschieden werden, sind
Ergebnisse der Gruppierung und Verdichtung vornehmlich praskriptiver Aussagen,
die in einer gewissen - aussagehomogenen - Regelmafligkeit'? auftauchen. Sie stel-
len keine kategorial getrennten oder auch nur trennbaren Entititen dar, sondern
iiberschneiden und durchkreuzen sich an zahlreichen Punkten. Sie dienen damit
als tentative Ordnungsstrukturen, mit deren Hilfe die mit ihnen zusammenhéngen-
den Normen oder normativen Implikationen dargestellt, beschrieben und interpre-
tiert werden sollen. Normen wiederum sind gleichwohl nie losgelost von deskriptiven
Seinsdiagnosen zu betrachten: Sie rekurrieren in der Regel auf ,eine Zweideutigkeit
der Begrifflichkeit, die einerseits das Allgemeine deskriptiv beschreibt und anderer-
seits das Gesollte normativ fordert® (Zirfas, 2014, S. 675).

10 Zur instrumentalpddagogischen Rezeption des Begriffs Stiller (2018).

11 Thomas Ott verwendet den Begriff in einem &hnlichen Sinne im Kontext von Konzeptionen,
ohne ihn jedoch néher zu definieren (Ott, 2018).

12 Zu diesem Begriff Foucault (1981, S. 201-212).
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2.3 Orientierungen und Normen beschreiben und darstellen

Die hier gewihlte Darstellungsform steht im Dienste der Absicht, zentrale Orientie-
rungen und Normen sichtbar zu machen und anhand von Beispielen zu belegen. Die
dafiir herangezogenen Textstellen stellen Funde aus vorgingigen Einzelanalysen dar,
werden hier aber nicht umfassend kontextualisiert — teils aus umfangsbedingten, vor
allem aber auch methodologischen Griinden: Die Frage, ,was an Aussagen'® vorliegt,
was es an positiven Einheiten des Gesagten gibt®, zielt dezidiert ,,auf Beziehungen,
auf Verhiltnisse, auf Zusammenhinge von Aussagen, nicht auf Autoren, Werke und
Absichten“ (Schneider, 2011, S. 90).

Préziser gesprochen wird damit also — wie hdufig, wenn von Diskursanalyse die
Rede ist — eigentlich gar kein priexistenter, klar umrissener ,,Diskurs® analysiert, son-
dern es werden Aussagen gefunden, beschrieben, gruppiert sowie hinsichtlich ihrer
Funktionen und Bedingungen reflektiert, um auf diese Weise letztlich eine , diskur-
sive Formation - verstanden als das ,allgemeine Aussagensystem, dem eine Gruppe
sprachlicher Performanzen gehorcht® - darzustellen, dadurch aber auch gleichzei-
tig hervorzubringen (Foucault, 1981, S. 169). Nicht textimmanent erschliefSbar ist
indes, ob die in ihnen verhandelten Normen ,den Handlungs- und Freiheitsspiel-
raum von Personen in einem bestimmten Kontext® (Meseth et al., 2019, S. 6) ein-
grenzen, regulieren und sanktionieren, ob ihre Erfiillung kontrolliert wird oder auch
nur, ob Akteur*innen sie iiberhaupt als Normen einschétzen sowie der Meinung sind,
dass man sich nach ihnen richten sollte. Im Rahmen des hier gewéhlten Ansatzes
konnen zwar Aussagenordnungen als normative Wissenskonstruktionen und Orien-
tierungsofferten gelesen werden — wie allerdings ,,diese Normen in sozialen Praktiken
transformiert werden“ (Wrana et al., 2014, S. 227, s.0.), liegt auflerhalb des gewihl-
ten Zugriffs."*

Chronologie, Sukzessivitit und Logiken der Entwicklung spielen in der Darstel-
lung eine eher untergeordnete Rolle: Das Verstindnis von Diskurs als ,,Praxis, die
ihre eigenen Formen der Verkettung und der Abfolgen besitzt (Foucault, 1981,
S. 241), erscheint gerade dort plausibel, wo diese Praxis als Teil spatmoderner Gesell-
schaften gekennzeichnet ist durch eine neuartige ,Konstellation der Gleichzeitigkeit
unterschiedlicher sozialer Eigenzeiten in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen,

13 Eine Aussage wird hier im Foucault'schen Sinne verstanden als ein ,, Atom", also ,,die elemen-
tare Einheit des Diskurses“ (Foucault, 1981, S. 117). Sie liegt gewissermafien noch ,unterhalb’
von Propositionen, Sitzen oder Sprechakten - fiir ihre Konstituierung geniigt ,irgendeine
Folge von Zeichen, von Figuren, von Graphismen oder Spuren® (ebd., S. 123). Dabei bildet
sie jedoch keine strukturelle Einheit, sondern vielmehr eine Funktion, ,die den Zeichen ei-
gen ist und von der ausgehend man dann durch die Analyse oder die Anschauung entschei-
den kann, ob sie einen ,Sinn ergeben’ oder nicht, geméafl welcher Regel sie aufeinanderfolgen
und nebeneinanderstehen, wovon sie ein Zeichen sind und welche Art von Akt sich durch
ihre (miindliche oder schriftliche) Formulierung bewirkt findet“ (ebd., S. 126).

14 Solches wire ein veritables Desiderat beispielsweise videografischer musikpadagogischer Un-
terrichtsforschung. Insbesondere Ansitze der dokumentarischen Methode scheinen hier an-
schlussfahig, spielt die Rekonstruktion handlungsleitender Orientierungen dort doch eine
zentrale Rolle (z.B. Theisohn, Buchborn, Tref§ & Vélker, 2020).
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in der Zeitlichkeit und auch Zukiinftigkeit sich jeder Synchronisierung entziehen®

(Reckwitz, 2016, S. 133).

Diskursforschung wird hier also weniger als konzises, einer festgelegten Abfolge
vorher definierter methodischer Schritte folgendes Forschungsprogramm verstan-
den (wie dies beispielsweise von Rainer Diaz-Bone gefordert wird), sondern vielmehr
als ,,Forschungsperspektive® (Wedl, Herschinger & Gasteiger, 2014). Dies hat zwei
Griinde:

1. Der Anspruch, Wissensordnungen und normative Gehalte zu identifizieren und
zumindest ansatzweise dekonstruieren zu wollen, ist nicht voraussetzungslos
leistbar. Wenn die Praxis der Dekonstruktion die , Aufdeckung und das Sicht-
barmachen des Ausgeschlossenen und das Aufspiiren des konstitutiven Auflen®
(Moebius, 2009, S. 427, Derrida referierend) meint, dann kann dies nicht allein
textimmanent, sondern nur infolge einer Konfrontation von Aussagen mit ande-
ren sowie mithilfe von Kontextualisierungen durch nicht dem Sample angeho-
rigen Aussagen geschehen. Da der Forschende hier — wie oft bei Diskursanaly-
sen — zudem selbst Diskursteilnehmer ist, konnen nicht dieselben Anspriiche an
Objektivitit, Reliabilitdit und Reproduzierbarkeit in Anschlag gebracht werden,
wie beispielsweise bei einer qualitativen Inhaltsanalyse. Analysen wie die hier
unternommenen kénnen daher

yaufgrund der bereits vorliegenden Erkenntnisse — oder Erfahrungen - niemals
gleich aussehen [...], da wir ,am Ende des Buches zu dem, um das es geht, in neue
Beziehungen treten konnen® (Foucault, 2005a, S. 55). Insofern steht gerade die

Nachvollziehbarkeit und Plausibilitidt der Schlussfolgerungen im Fokus von Dis-
kursanalysen (Wedl et al., 2014, S. 552).

2. Die hier in den Blick genommene diskursive Formation ist sehr jungen Datums
und erlaubt nicht die Einnahme einer historisch distanzierten Position. Von
Beginn der Arbeit an wurde der Korpus daher dynamisch gedacht, sodass er nicht
nur die Aufnahme neuerer Texte erlaubt, sondern in diesem Zuge auch Modifi-
kationen an der Ausgangsfragestellung sowie Erweiterungen oder Fokussierungen
der Untersuchung provozieren kann. Die gesuchte Irritation durch neue Aspekte
im Prozess einschlieflich der unter diesem Eindruck unternommenen Relektiire
bereits erschlossen geglaubter Positionen sperrt sich gegen eine im Voraus festge-
legte Schrittfolge der Methode, erfordert jedoch umso mehr ,die im Forschungs-
prozess notwendigerweise reflexive Verschrankung von Theorie, Gegenstandsbe-
zug, Analyseinstrumentarium und Kritik“ (ebd., S. 539).

Voraussetzung dafiir ist die konsequente Integration einer (selbst)reflexiven Haltung
bei interpretativen Schlussfolgerungen und kritischen Einwianden in die eingenom-
mene diskursanalytische Forschungsperspektive. Das Spannungsfeld zwischen der
Forderung einer Sichtung objektiver positiver Aussagen (Foucault) und der Ambition,
auch ,,,implizite Normativitat“ (Meseth et al., 2019, S. 10) offenlegen zu wollen, mar-
kiert freilich den Spielraum wissenschaftlicher Interpretationsarbeit des Forschenden.

© Waxmann Verlag | nur fiir den privaten Gebrauch



Orientierungen und Normen in musikdidaktischen Digitalisierungsdiskursen
2.4 Interpretation und Kritik - Moglichkeit und Grenzen

Die Aussagen in ihrer Positivitit zu etablieren und auf ein Tableau zu bringen bedeu-
tet nicht, sie nicht zu interpretieren und zu kritisieren - im Gegenteil: Die dekons-
truktive Stofirichtung ist ein Grundmoment einer als kritisch-reflexiv verstandenen
Diskursanalyse (Jager, 2015). In inhaltlicher Nahe auch zu aktuellen Ansitzen erzie-
hungswissenschaftlicher Diskursanalyse (Wrana et al., 2014, S. 227-233) sollen dis-
kursive W issensformierungen“ einer ,,De-Ontologisierung von Normalisierungen in
sozialen Ordnungen® (ebd., S. 227) zugefiihrt werden. Dazu gehort die ,,Freilegung
von Strukturen des ,Normalen™ ebenso wie die ,Dekonstruktion dieser Normalitit
durch quer [sic!] oder entgegenlaufende Diskurse®, beispielsweise durch eine Kon-
frontation getroffener Unterscheidungen mit dadurch ,subaltern gewordenen Alter-
nativen® (Langer et al,, 2019, S. 7).

Damit wird vom Foucault der Archdologie des Wissens abgewichen, der ,Interpre-
tieren eher als ,eine Weise“ versteht, ,auf die Aussagearmut zu reagieren und sie
durch die Vervielfachung des Sinns zu kompensieren® — und zwar aus einer ,.exegeti-
sche[n] Position” heraus, fiir die Diskurs ein ,unerschopflicher Schatz [ist], aus dem
man stets neue, jedesmal unvorhersehbare Reichtiimer ziehen kann“ (Foucault, 1981,
S. 175). Seine Methode charakterisiert er folglich als ,weder formalisierend noch
interpretativ® (ebd., S. 193). Doch auch wenn er seine ,,Archéologie“ nicht als ,inter-
pretative Disziplin“ (ebd., S. 198) auffasst, soll sie gleichwohl nicht versuchen,

»das zu wiederholen, was gesagt worden ist, indem sie es in seiner Identitdt erreicht.
Sie behauptet nicht, sich selbst in der uneindeutigen Bescheidenheit einer Lektiire
auszuloschen, die das ferne, prekire, fast verloschene Licht des Ursprungs in sei-
ner Reinheit wiederkommen lie8e. Sie ist nicht mehr und nicht weniger als eine
erneute Schreibung: das heifit in der aufrecht erhaltenen Form der Auferlichkeit

eine regulierte Transformation dessen, was bereits geschrieben worden ist* (Fou-
cault, 1981, S. 199-200).

Auch in diesem Beitrag wird nicht nach einem urspriinglichen Sinn, einem gemein-
samen bzw. vereinheitlichenden Signifikat oder wahren Intentionen gefahndet, doch
werden die Zusammenstellung der Aussagenkonstellationen, deren Gegeniiberstel-
lung, Vergleich sowie das Nachdenken iiber Zusammenhinge bereits als interpreta-
tive Akte aufgefasst.

Umberto Eco hat zu Recht darauf hingewiesen, dass die Interpretation von Texten
manchmal nur durch einen schmalen Grat von deren Benutzung getrennt wird (Eco,
2004, S. 47-48). Gerade weil der Autor dieser Diskursanalyse selbst Diskursteilneh-
mer ist, kann die hier zu entfaltende Argumentation keine Freiheit von ,blinden Fle-
cken' beanspruchen, strebt aber gleichwohl ,,Plausibilitit, Widerspruchsfreiheit, Ange-
messenheit und Stimmigkeit® (Zierer, 2009, S. 339 & 942) infolge von Dichte und
Textndhe an. Dabei muss sie dariiber hinaus darum bemiiht sein, ,,Kritik“ konsequent
als ,,Praxis einer Distanzierungsbewegung® (Schifer, 2019, S. 178") aufzufassen und
als ,,sensibles, zweifelndes Denken® in Kraft zu setzen, das nicht auf die Etablierung

15 Hilmar Schifer charakterisiert hier den Kritikbegrift des spiten Foucault.
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alternativer Ansichten, sondern auf ein ,Offnen und Offenhalten von Méglichkeits-
rdaumen” (ebd., S. 179) gerichtet ist.

Die folgenden Kapitel 3 bis 7 stellen den Analyseteil dieser Arbeit dar, in welchem
das bisher entwickelte methodische Instrumentarium auf musikdidaktische Texte
angewendet wird. Folgende musikdidaktische Orientierungen werden dafiir auf Basis
einer Sichtung, Gruppierung und Verdichtung gefundener Aussagen (s.o. Kap. 2.3)
unterschieden, dargestellt, interpretiert und kritisch reflektiert:

- Soziale und kulturelle Orientierungen

- Medieniésthetische Orientierungen

- Anthropologische Orientierungen

- Orientierungen an Musiktechnologien

- Pédagogische Orientierungen

Die Unterkapitel nehmen jeweils entweder Teilaspekte der iibergeordneten, abstrak-
teren Orientierungen in den Blick, kniipfen im Sinne von Zwischenbetrachtungen
Zusammenhinge zwischen ihnen oder problematisieren die diskursive Herstellung
von Normativitdt anhand von Beispielen bzw. punktuellen Vertiefungen.

3. Soziale und kulturelle Orientierungen

3.1 Einfiihrung: Zur Idee einer Orientierung an informellen Lern- und
Erfahrungswelten

Das in jiingerer Zeit immens gestiegene Interesse an ,informellem Lernen® in einer
Vielzahl wissenschaftlicher Disziplinen und Fachdidaktiken ist nicht zuletzt als
Effekt einer verdnderten Sicht auf Digitalisierungsprozesse zu verstehen (Rohs, 2016,
S. 29-30). Diese bewirken - als Katalysatoren fiir die Pluralisierung der Zuginge zu
Wissen, fiir die Diversifizierung von Aneignungsformen, fiir die ErschlieSung neuer
(virtueller und hybrider) Rdume und Praktiken sowie fiir die Konstituierung neu-
artiger Formen sozialer Vergemeinschaftung - eine umfassende Transformation von
Lernen, Lehren und Bildung. Tully & Wahler stellten bereits 2008 sogar fest: ,Neue
Medien und moderne digitale Technologien erzwingen gewissermaflen situatives,
selbstgesteuertes informelles Lernen® (S. 201). Vor diesem Hintergrund gewinnt die
Erforschung auflerinstitutioneller Lernrdume sowie ein Nachdenken iiber sich daraus
moglicherweise ergebende Implikationen fiir Bildungseinrichtungen diszipliniiber-
greifende Bedeutung.

Auch in aktuellen musikpddagogischen und -didaktischen Digitalisierungsdiskur-
sen werden informelle Lern- und Erfahrungswelten als Orientierung fiir die Gestal-
tung schulischen Musikunterrichts herangezogen, zumal hierfiir schon der Boden
bereitet wurde u.a. durch die sehr einflussreichen Veréffentlichungen Lucy Greens
(v.a. 2002 & 2008) sowie das an diese anschlieflende Musical-Futures-Projekt. In ihrer
Folge hat sich im englischsprachigen (insbesondere britischen und kanadischen)
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musikpddagogischen und -didaktischen Diskurs ein (Praxis-)Forschungsfeld etab-
liert, welches nicht allein Formen informellen'® Musiklernens in verschiedenen Lan-
dern, sozialen Gruppen, Gemeinschaften und Lebensaltern analysiert, sondern dar-
tiber hinaus die hierbei gewonnenen Erkenntnisse fiir eine Verdnderung schulischen
Musiklernens fruchtbar zu machen sucht.

3.2 Irritationen, Perforationen, Entgrenzungen, Transformationen

Jiingere medien- und kultursoziologische Forschungen erlauben ein zunehmend dif-
ferenziertes Bild von musikalischen und musikbezogenen Umgangsweisen junger
Menschen mit digitalen Medien auf8erhalb der Schule, von Dynamiken virtueller Ver-
gemeinschaftungsformen, von individualisierten Aneignungsvorgingen (z.B. Weber,
2017b; Zuther, 2019) und damit verbundenen Praxen!” der Wissenskonstruktion.
Dort, wo derartigen Praxen und Praktiken besonders positive Eigenschaften attestiert
werden - Selbsttatigkeit, Selbstwirksamkeit, Partizipativitit, Kollaborativitat, Kreativi-
tat, Immersivitat, Multimodalitit —, wird schulischer Unterricht oft als defizitir und
innovationsbediirftig beschrieben (z.B. O’Neill, 2014, S. 2). Ahlers konstatiert eine
massive ,,Schieflage“ zwischen der freizeitlichen Mediennutzung von Kindern und
Jugendlichen und ihrer Beriicksichtigung im Instrumentalunterricht, im allgemein-
bildenden Musikunterricht sowie in musikdidaktischen Zeitschriften (Ahlers, 2018a,
S. 369-370). Schulische und auflerschulische Handlungsfelder prasentierten sich in
aktuellen Mediennutzungsstatistiken geradezu als ,,,antipodisch® (ebd., S. 368), wes-
halb sich aus Schiiler*innensicht eine ,,Schere zwischen privater und institutioneller
Nutzung® (ebd., S. 369) gerade in kiinstlerisch-asthetischen Fachern 6ftne. Matthias
Krebs spricht daher von einem ,Dualismus zwischen Medienalltag und Mediennut-
zung im Schulunterricht, der nur durch eine ,,Zuwendung der Lehrenden zu digita-

16 Zur in jenem Diskurs verfolgten Konzeptualisierung des ,informal learning® siehe Wright
(2016), zur Problematik des Begriffs z.B. Sachsse (2021c) oder Godau (2017).

17 Der Praxisbegriff wird in diesem Beitrag im Sinne von Andreas Reckwitz — und damit in
enger Nahe von Praktiken - verwendet: ,Die einzelne Praktik oder ein ganzer ,Praktiken-
komplex‘ [...] ist damit iiber eine implizite, in der Regel nicht verbalisierte Wissensordnung
strukturiert und tendiert zur Wiederholung. In der Praxis, d.h. der Serie von temporalen Er-
eignissen, die eine Aktualisierung der sozial-kulturellen Praktiken durch einzelne Korper, mit
bestimmten Artefakten, in prézisen raum-zeitlichen Situationen betreiben, ergibt sich da-
bei jedoch immer wieder ein Potential fiir tiberraschende Verschiebungen, Modifizierungen
und Eigensinnigkeiten® (2016, S. 35). Diejenigen Formen musikalischer Betitigung, die we-
sentliche Orientierungsmomente in den untersuchten Texten bilden, weisen einerseits Re-
gelhaftigkeiten, Wiederholungen und damit relative Stabilitdt auf — sonst konnten sie keine
Orientierungen liefern -, scheinen andererseits aber auch durch starke Dynamiken, Bedeu-
tungsoffenheiten und Invarianzen gekennzeichnet: Denn anders lieSen sich die stark differie-
renden Vorstellungen von ihnen innerhalb der Diskurse kaum erklédren, die offenbar an sehr
spezifischen situativen Momentaufnahmen gewonnen wurden. Wenn im Folgenden als Kom-
promiss der auch musikpadagogisch geldufigere Begriff der Musikpraxis bzw. Musikpraxen
(statt Musikpraktik bzw. Musikpraktiken) priferiert wird, dann wird dabei auch deren Inter-
dependenz mit inkorporierten sozialen Praktiken mitgedacht.
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len Technologien und einen konsequenten Einbezug digitaler Medien im (Musik-)
Unterricht® (Krebs, 2017, 0.S.) aufgearbeitet werden konne.

Neben diversen Bemithungen um die Implementation digitaler Web-2.0-Techno-
logien (womit i.d.R. sowohl Hard- als auch Software gemeint sind; siehe Kapitel 6)
werden derartige Diagnosen héufig - mittels einer Funktionalisierung von Aspekten
informeller Lernwelten, deren Subjekten und Artefakten - in didaktische Orientie-
rungsmomente iiberfiihrt. So stellt z.B. Rekha S. Rajan Lehrenden die Aufgabe, auf
den mediatisierten Erfahrungen von Schiiler*innen aufzubauen (Rajan, 2014, S. 10).
Auflerschulisch gewonnene Expertisen auf Seiten der Schiiler*innen werden aufge-
fasst als Potenziale, Ressource und Movens (Ashworth, 2007, S. 5), bisweilen gar als
innerer Druck zu dringend notwendigen Verdnderungen schulischen Musikunter-
richts: So konstatierte Seymour Papert bereits 1998, ,,children are beginning to pro-
duce a pressure on the school from within, a kind of subversive force coming into the
system” — an ,eventually irresistible pressure to change the structure and the content
and the nature of schooling® (Papert, 1998, 3. Abschnitt). Diesem Druck nicht nach-
zugeben bedeute Papert zufolge eine Entfremdung zwischen der Gesellschaft und
einer Schule, welche aus Sicht von Schiiler*innen mit dem kulturellen und techno-
logischen Wandel nicht Schritt halten kénne und somit zunehmend irrelevant werde
(ebd., 2. Abschnitt).

Eine Orientierung an informellen Lern- und Erfahrungswelten impliziert auch
eine veranderte Auffassung der Rolle von Musiklehrenden, die von ihren Schiiler*in-
nen lernen und als Impulsgebende fiir die Ko-Konstruktion von Wissen (O’Neill,
2014, S. 3) oder sogar von Identititen und Selbstverstindnissen'® agieren sollen. Bei
Evan S. Tobias werden Lehrende zu Ethnograph*innen, ,investigating and identifying
their students’ interests along with how they and others engage with music outside
of school® (Tobias, 2013, S. 33). Lernprozesse erscheinen nicht linger an bestimmte
Réume und Zeiten gebunden, informelle und formale, virtuelle und physische Sphé-
ren durchdringen sich gegenseitig, Grenzen zwischen Schule und ,Leben’ werden
durchlissig und sollen es auch werden (ebd., S. 11). Der Grad, in dem die Lehrper-
son Inhalte und Richtung des Lernens kontrolliert und iiberwacht, wird entsprechend
als variabel, flexibel und dynamisch gedacht (ebd., S. 4).

Die Opposition informeller und formaler musikalischer Aneignungspraxen und
-praktiken bildet in der Diskussion um auflerschulische Orientierungen eine typi-
sche Argumentationsfigur, die sprachlich — mitunter mithilfe dichotomer Metaphorik
- konstruiert wird. Gleichwohl fithren die hdufigen Verweise auf eine vermeintlich
Orientierung bereitstellende ,world outside school® (Partti, 2012, S. 96-97) doch zu
der Frage, wie diese Welt als musikalische, wie eine ,reale‘ und wie eine erwiinschte
Lebensgestaltung in ihr denn konzeptualisiert werden kénnte. Trotz vielfiltiger Uber-
schneidungen lassen sich grob zwei wesentliche Orientierungsmomente in den unter-
suchten Diskursen ausmachen: private bzw. freizeitliche jugendkulturelle sowie semi-
professionelle und professionelle Musikpraxen.

18 Schiiler*innen solle so ermoglicht werden, ,[to] co-create, co-construct, and co-learn, all
while co-shaping their sense of self“ (Cremata & Powell, 2017, S. 313).
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3.3 Orientierung an privaten und freizeitlichen jugendkulturellen
Musikpraxen

Wihrend die oben zusammengefassten Aussagen von digitalen juvenilen Musikpra-
xen eher im Allgemeinen sprechen - ihnen gleichwohl ein grundsitzliches und teils
umfassendes Verdnderungspotenzial zuschreiben -, werden auch Praxen im Zusam-
menhang mit spezifischen Medienphdnomenen oder Web-Plattformen auf mogliche
Implikationen fiir schulisches Musiklernen hin befragt.

So charakterisiert Fritz Hofer Kurzvideos, die insbesondere jugendliche Nutzer*in-
nen mithilfe der Social-Media-App TikTok' erstellen und offentlich teilen, als Ergeb-
nisse kreativer, performativer und oft sehr kompetenter und kenntnisreicher Medien-
nutzung, aber auch informeller Musiklernprozesse (Hofer, 2019, S. 212). Aus der
soziologischen, kulturwissenschaftlichen, performativititstheoretischen und medien-
asthetischen Analyse des Phanomens TikTok und der damit verbundenen jugendkul-
turellen Musikpraxen zieht der Autor didaktische Konsequenzen: Es gelte, digitale
»Jjugendpraxen® als ,, Ausgangspunkt neuartiger musikpadagogischer Konzepte [zu]
betrachten® (ebd., S. 220) und Musikunterricht parallel zur ,,Lebenspraxis“ von Schii-
ler*innen ,,dynamisch weiter[zu]entwickeln, sodass Jugendlichen das Gefiihl gegeben
wird, dass (Musik-)Unterricht etwas mit ihnen zu tun hat“ (ebd., S. 221). Es miisse

»an informellen und nonformalen Lernprozessen auflerhalb des Musikunterrichts

angedockt bzw. miissen derartige Prozesse und Rdume auch in den institutionellen
Musikunterricht aufgenommen werden® (ebd., S. 221-222).

»Ahnliche Lernumgebungen®, wie im Zusammenhang mit TikTok zu beobachten,
»gilt es im institutionellen Musikunterricht zu implementieren« (ebd., S. 224).
Obwohl diese Schlussfolgerungen sehr nachvollziehbar auf interdisziplindre For-
schung gestiitzt werden, ist nicht von der Hand zu weisen, dass sie eine Fiille nor-
mativer Implikationen mit sich bringen, die zu padagogischen und institutionellen
Anspriichen an Musikunterricht und musikalische Bildung in ein antinomisches Ver-
héltnis treten konnen. Denn die Frage einer moglichen ,Implementation’ informel-
ler digitaler Praxen geht weit {iber technische Aspekte hinaus und ldsst die Frage
aufkommen, inwieweit die Lernenden unreflektiert der Macht unterworfen werden
konnten, die von solchen Praxen ausgeht. Sie berithrt zunédchst den Musikbegriff: Tik-
Toks Datenbank lizensierter Musiktitel besitzt einen deutlichen popmusikalischen
Schwerpunkt einschliefdlich popkultureller Referenzen (Stars, Memes, Tropes etc.),
Musik erscheint fast immer audiovisuell (siehe dazu auch Kapitel 4.3) in Verbindung
mit performativen Momenten, zudem stark ausschnitthaft in geloopter Form. Das-
jenige, was die Nutzer*innen sehen, horen und ggf. in eigenen Produktionen ver-
wenden, ist nicht zuletzt Ergebnis des Wirkens von Algorithmen auf Basis vorgangi-

19 TikTok ermdoglicht die Ton- und Video-Aufnahme kurzer Clips (Standarddauer 15 Sek.) un-
ter Riickgriff auf eine Datenbank lizensierter Original-Titel und User-Generated-Content. Die
App bietet nicht nur diverse Bearbeitungswerkzeuge, sondern auch Interaktionsmoglichkeiten
zwischen Nutzer*innen, die sich beispielsweise gegenseitig liken, folgen, kommentieren, die
ihre Beitrage teilen oder sogar gemeinsame Split-Screen-Duette kreieren kénnen. Einen guten
Eindruck konnen Zusammenschnitte ,viraler® TikTok-Videos bei YouTube liefern.
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ger eigener und fremder Entscheidungen und dessen, was bereits populdr ist oder im

Begriff ist, es zu werden. Dariiber hinaus konnte besagte ,Implementation’ aber auch

kulturelle, soziologische, musiktheoretische, musikwissenschaftliche Aspekte sowie

Ziel-, Inhalts-, Methodenentscheidungen des Musikunterrichts im Ganzen wesent-

lich neuorientieren. So wiére zu fragen, inwiefern mit der Implementation bestimmter

wiinschenswerter Aspekte (z.B. selbstmotiviertes ,Musicking®) nicht auch bestimmte
problematische Aspekte von Social-Media-Mechanismen mitgefithrt werden kénnten
wie beispielsweise

1. die Aufgabe langfristiger Reflexion zugunsten einer ,Aktualitit der kurzen Pos-
tings“ (Diederichsen, 2017, S. 269);

2. softwarebedingte ,Machtstrukturen’: diskriminierende Algorithmen und Modera-
tionsregeln, Cyber-Mobbing, Datenschutzrisiken (siehe u.a. jugendschutz.net
2020) oder allgemein gesprochen verschiedene Facetten dessen, was Shoshana
Zuboff als ,Uberwachungskapitalismus® beschrieben hat (2018).

Wenn die musikalischen und musikbezogenen Normen (hinsichtlich des Musikbe-
griffs, hinsichtlich ,kanonischer® Inhalte oder hinsichtlich Qualitétskriterien fiir das
Gelingen von Performances und fiir die Formulierung &sthetischer Urteile), die in
jugendkulturellen musikalischen Alltagswelten und medial konstruierten Wissens-
ordnungen gelten, unterrichtlich lediglich reproduziert® wiirden, drohte der an ande-
rer Stelle proklamierte ,,musikpadagogische Auftrag, Kindern und Jugendlichen eine
Lernumgebung anzubieten, die ihren Alltagserfahrungen mit den neuen Medien ent-
spricht® (Krebs, 2017, 0.S.), neue bzw. andere soziale Differenzlinien im Unterricht
zu etablieren.

Fiir eine Formulierung normativer didaktischer Uberlegungen zeichnet sich daher
ein Dilemma ab. Das Anliegen, Musikunterricht in Tuchfiihlung mit jugendkultu-
rellen Musikpraxen dynamisch weiterentwickeln zu wollen, hat zunichst gewich-
tige Argumente auf seiner Seite: Curricula fordern ,yvielfiltige Beziige zur musikali-
schen Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler (Kultusministerium Hessen, 2021,
S. 3), die unterrichtliche Herstellung von ,Gegenwartsbedeutung® bildet nicht nur
eine der Grundfragen didaktischer Analyse nach Klafki, sondern kénnte sich auch
als Katalysator von Partizipation seitens der Schiiler*innen erweisen, in deren Folge
diese den Unterricht als fiir sich besonders relevant erfahren konnten.” Allerdings
wird sich infolge der Ambiguitdt der in Rede stehenden Medienphdnomene sowie
der ,Komplexitit von informellen virtuellen Lernprozessen® (Hofer, 2019, S. 223)
kaum eine theoretisch tragfahige und padagogisch verantwortbare Orientierung fin-
den koénnen, die allein in jenen informellen Praxen selbst geborgen ist. Es entsteht
ein kaum auflosbarer Widerspruch zwischen dem Wunsch, ,,Jugendliche als musi-
kalische ExpertInnen“ behandeln zu wollen, und der Notwendigkeit, den Punkt zu
bestimmen, an dem sie eben ,oft [...] nicht in jeder Hinsicht ExpertInnen ihrer eige-
nen Musik [sind], z.B. was deren Geschichte, Traditionen und Wurzeln angeht®. Um
dann ,,Unterstiitzung und Instruktion® geben zu kénnen und ,,um ihre Kompeten-

20 Hierzu auch Vogt, 2015, S. 24.
21 Siehe zur musikdidaktischen Dimension dieses Begriffs Geuen & Orgass, 2007.
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zen, Kenntnisse und Féhigkeiten zu stidrken und weiterzuentwickeln® (Miiller, 2017),
miisste dasjenige, was im Hinblick auf diese hier scheinbar recht willkiirlich gewahl-
ten Aspekte (,Geschichte, Traditionen und Wurzeln, s.0.) als Expertise gelten soll,
immer wieder und fiir jede*n neu und jeweils anders geklart werden. So wiirde zwar
keine Orientierung fiir langerfristiges musikdidaktisches Handeln erméglicht, wohl
aber Normativitdt, die von allen, einigen oder wenigen am Unterricht Beteiligten
situativ immer wieder neu hervorgebracht wiirde — und zwar gerade in den Leerstel-
len des piadagogisch nicht hinreichend Durchdachten.?

Als Zukunftsaufgabe zeichnet sich nicht lediglich ab, Inspiration in einem imagi-
naren ,rich musical life [...] outside of school zu suchen, welches so oft als Kontrast
zum schulischen Musikunterricht genannt wird (O’'Neill, 2014, S. 6). Vielmehr geht
es darum zu kldren, 1. was dessen ,Reichtum’ jenseits von blof} quantitativer Vielheit
ausmacht, 2. was ,Reichtum’ dabei fiir wen bedeuten kann und wie voraussetzungs-
reich sein Erwerb einzuschitzen ist sowie 3. worin eigentlich der Mehrwert formalen
Musiklernens bestehen soll, wenn dieses sich den - letztlich ja doch lediglich hypo-
thetischen bzw. unterstellten — auf8erschulischen Musikpraxen lediglich anzuverwan-
deln hat (zu dieser Frage auch Orgass, 2019, S. 37).

Wenn nicht explizit gefragt wird, welcher Art von ,qualifizierenden Ubungen®
(Sloterdjik, 2019, S. 248) sich die Subjekte des Lernens aus welchen Griinden und mit
welchem Ziel unterziehen sollen, werden Sein und Sollen nahezu ununterscheidbar
und alte Probleme des Paradigmas ,schiilerorientieren’ Musikunterrichts erscheinen
in neuem Gewand. Normsetzungen werden dadurch nicht aufgeldst, sondern ledig-
lich verlagert
1. in ein vermeintliches ,So-Sein® digitaler informeller Lernwelten und somit will-

kiirlich vervielfacht aufgrund ihrer (im Ubrigen noch unzureichend erforschten)

Vielgestaltigkeit, Heterogenitat und Ambivalenz;

2. in konkrete Unterrichtssituationen, wobei moglicherweise gerade tendenziell
,offene’ Settings (s.0.) eine Bithne bereitstellen konnten, auf der sich vorschulisch
bzw. auflerunterrichtlich angelegte Ungleichheiten als wirksame Hierarchiever-
hiltnisse etablierten kdnnten (z.B. Siedenburg, 2016, S. 8).

Anders verhilt es sich indes dort, wo semiprofessionelle und professionelle Praxen
der Musikproduktion mit digitalen Medien explizit oder implizit inhaltliche Dimen-
sionen eines musikunterrichtlich ,Gesollten" markieren.

3.4 Orientierung an semiprofessioneller und professioneller
Musikproduktion - zwischen Simulation und Propéadeutik

Die Beobachtung, dass digitale Musiktechnologien professionelle Expertisen, Rou-
tinen und Handwerkszeuge zunehmend auch Amateur- bzw. Hobbymusiker*innen
zugédnglich haben werden lassen (u.a. durch immer erschwinglicheres Homerecor-

22 Auswege konnten Instrumente wie eine gemeinsame Themenfindung bieten, die normative
Implikationen unterrichtlicher Entscheidungen stets zum Gegenstand demokratischer Aus-
handlungsprozesse im Musikunterricht selbst macht (Geuen & Orgass, 2007, S. 94-108).
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ding-Equipment in Verbindung mit frei verfiigbaren Open Educational Resources),
tragt zur Wahrnehmung einer weiteren Entgrenzung - neben derjenigen zwischen
schulischem und auflerschulischem Musiklernen - bei: ,,[D]igital music and informa-
tion technology are dissolving the boundaries between specialized musical expertise
and amateur music-making“ (Allsup, 2016, S. 51). Die sich hier bietenden Chancen
fiir ein vergleichsweise niedrigschwelliges unterrichtliches ,Musicking® (Small, 1998)
liegen auf der Hand (Allsup, 2016, S. 68). So diirfte es auch kein Zufall sein, dass
aktuelle empirische Forschungsvorhaben wie diejenigen im Verbundprojekt Mubitec
gerade ,,nach dem besonderen Potential musikalischer Praxis“ fiir ,Musikalische Bil-
dung mit mobilen Digitaltechnologien® (BMBE, 2021) fragen.

Musikbezogene Aktivititen dieser Art bewegen sich bisweilen in einem Spek-
trum zwischen Simulation und Propddeutik. In Videospielen wie Rockband oder
Rocksmith werden Spielende in die Rolle professioneller Instrumentalist*innen ver-
setzt, deren Erfolg beim Publikum sie mit ihren Spielhandlungen - rhythmisch koor-
dinjerten Eingaben entweder auf einem Spielcontroller oder einem richtigen Instru-
ment — beeinflussen. Der Erwerb ,grundlegende[r] musikalische[r] Kompetenzen®
soll hier ,vor allem das Gefiihl der aktiven Teilhabe an Prozessen des Musikmachens
vermitteln® (Claussen, 2017, S. 144), wobei freilich unklar bleibt, ob und inwiefern
Wege von dieser Illusion von Teilhabe in der individuellen Auseinandersetzung mit
dem Spiel zu deren sozialer, diskursiver und interaktiver Verwirklichung fithren kon-
nen. Wihrend Musikvideospiele bestimmte ,analoge’ Praxen wie das Instrumental-
spiel in einer Rockband lediglich simulieren, dhneln sie genau damit authentischen
(semi)professionellen Praxen im Feld digitaler Musikproduktion. Sie seien ,aktuel-
len Formen musikalischer Praxis in Teilen naher [...] als traditionelle Instrumental-
musik® (ebd., S. 144).

Gingiger sind jedoch Argumentationen, die gewissermaflen umweglos authenti-
sche Praxen propddeutisch einiiben lassen wollen. So zielen diverse Unterrichtsvor-
schlage darauf, Aspekte digitaler Musikproduktion in den Unterricht zu importieren:
Schiiler*innen sollen mit Sequenzerprogrammen einschlieflich virtueller Instrumente
und Effekt-Pluglns Musik arrangieren und produzieren, Field-Recordings betreiben,
Audiodateien konvertieren und schneiden, PDFs erstellen, gemeinfreie Noten bei
IMSLP herunterladen (Musikunterricht und Computer?, 2012, S. 4-5), Open-Source-
Software, Freeware und mobile Endgerdte nutzen, um z. B. Podcasts zu erstellen oder
Blogs und Wikis zu schreiben (Spang, 2013). Sie sollen sich mit Urheberrechtsfragen
und Creative-Common-Lizenzen beschiftigen (Haas, 2013), Arbeitsschritte zeitgemé-
Ber Filmmusikkomposition und -produktion nachvollziehen (Eberhard & Bandura,
2013), wie DJs sampeln und remixen (Saure, 2014a; Hofer, 2014), Songs mehrspurig
in Anndherung an authentische Tonstudioverfahren (Hempel, 2017) und nach Maf3-
gabe von Radiotauglichkeit produzieren, eigene Aufnahmen teilen, tauschen (Dorok
& Brandt, 2012), auf Social-Media-Kanilen veroffentlichen und kommentieren las-
sen (Dorok, 2014). Eine an bestimmten Praxisgemeinschaften wahrgenommene Ent-
grenzung zwischen amateurhafter und professioneller Musikproduktion wird auf den

23 Im Folgenden MuC abgekiirzt.
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Musikunterricht projiziert, je nach gewahltem Vorbild mit unterschiedlichen inhaltli-
chen und methodischen Konsequenzen.

Christopher Cayari vertritt die Auffassung, es sei die Aufgabe von Lehrenden,
»to translate virtual performance practices to the classroom, thus preparing students
to create digital music within the classroom and beyond“ (Cayari, 2017, S. 8). Nor-
mativitit scheint vor allem dort auf, wo konkrete, ausschnitthafte musikalische Pra-
xen weitgehend ungebrochen in Bildungskontexte transferiert werden. Dies zeigt sich
beispielsweise in einer Formulierung wie dieser:

»As we explore making music in a society where recording technologies abound
and social media websites are ubiquitous, educators can respond to these move-

ments by helping students discover ways they can use virtual tools to become life-
long creative music makers“ (Cayari, 2017, S. 14).

Sehr fraglich ist dabei indes, ob alle Schiiler*innen ,successful video creator[s]*
(ebd.) werden wollen und ob dies tatsidchlich die einzig mogliche didaktische Kon-
sequenz aus der beobachteten Popularitit — in diesem Fall - virtueller Ensemblepro-
jekte und der ,ubiquity of mediated and recorded music practices” (ebd., S. 9) ist.
Dies erscheint umso brisanter, als mit dem Sinken der Einstiegsschwelle fiir ,Musi-
cking® bisweilen auch ein deutlicher Anstieg der Erwartungshaltung assoziiert wird,
beispielsweise hinsichtlich schulischer und auflerschulischer Performances, die im
Angesicht der digitalen Ubiquitét technisch und musikpraktisch perfekter Darbie-
tungen schnell an professionellen Standards gemessen werden konnen (Scheid, 2014,
S. 228).

Vor diesem Hintergrund zeichnet sich dariiber hinaus die Beantwortung von Fra-
gen des Transfers deskriptiver empirischer Erkenntnisse in konzeptionelle didaktische
Settings als entscheidende Zukunftsaufgabe ab. Wo beispielsweise explizit ,,postdigi-
tale Musikpraxen erforscht und musikpddagogische Konsequenzen abgeleitet werden®
sollen (Godau & Haenisch, 2019, S. 52), wire kritisch zu priifen, ob ,die musikpa-
dagogische Anerkennung aktueller Auswirkungen der Digitalisierung auf Populire
Musikkulturen im 21. Jahrhundert® (ebd.) wirklich eine tragfahige pddagogische Ziel-
dimension abgibt, oder ob nicht vielmehr - andersherum - eine erst noch zu entwer-
fende Kultur eines (post)digitalen Musikunterrichts dariiber bestimmen sollte, was
an welchen Praxen und Elementen welcher digitaler populdrer und nicht-populérer
Musikkulturen auf welche Weise aus welchen Griinden fiir die Subjekte eines solchen
Musikunterrichts bildungswirksam werden konnte.

3.5 Zwischenfazit: Verwechslungen

Die in diesem Kapitel aufgeworfene Problematik, Musikunterricht an informel-
len auflerschulischen Lern- und Erfahrungswelten — seien es diejenigen der Schii-
ler*innen, seien es diejenigen von Musiker*innen, die jene Schiiler*innen méglicher-
weise nacheifernswert finden konnten - orientieren zu wollen, basiert nicht zuletzt
auf narrativ erzeugten und konturierten Subjektformen sowie teilweise auch katego-
rialen Festlegungen jugendkultureller Identititen (Breinbauer, zitiert bei Vogel, 2019,
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S. 320): Infolge erhohter Zuginglichkeit und Mobilitét digitaler Medientechnologien
hitten junge Menschen in selbstgewihlten, partizipativen Lernumgebungen nicht
zuletzt auch Wege zur autonomen Konstruktion ihrer Identitit gefunden und seien
ermutigt, sich selbst neu, individuell und selbstbewusst zu denken (O’Neill, 2014,
S. 8-9). Ein blinder Fleck besteht jedoch in der Verkennung der Tatsache, dass diese
vermeintlichen , Identitdten” stets auf Adressierungen und Reprasentationen beruhen:

»[T]hese learning identities are ,constructed by authorities and promoted® in edu-

cation and elsewhere ,to deal with cultural, economic, and technological change® in
the hope that they will ,bring new economic and cultural configurations and stabi-

cc

lities in the future“ (O‘Neill, 2014, S. 9; Zitat im Zitat von Loveless & Williamson,
2013).

Gerade dort also, wo von vermeintlichen Interessen, agencies, Musikgeschméckern,
bevorzugten Lernumgebungen, Selbstlernpraktiken oder gar subversiven Kriften
(Papert, s.o. Kap. 3.1) von Kindern und Jugendlichen die Rede ist, gilt es zu beriick-
sichtigen, dass es in aller Regel nicht sie selbst sind, die sich hier artikulieren, son-
dern Pddagog*innen auf der Grundlage je spezifischer Bilder von Menschen und
Musiken sowie Vorstellungen von deren tatsdchlichem wie wiinschenswertem Ver-
haltnis (Sachsse, 2014). Sie sind es, die entscheiden, was an welchen auflerschulischen
digitalen, ,juvenilen’ musikalischen und musikbezogenen Umgangsweisen, an deren
Inhalten und Ergebnissen denn eigentlich zur Orientierung dienen soll und mit wel-
chen Konsequenzen: ,,Uber Kindheit zu reden heiflt, dafl Erwachsene reden (Len-
zen, 1985, S. 11, Hervorh. i. O.). Dies kann insbesondere dort zum Problem werden,
wo nicht jugendsoziologische Forschungen, sondern personliche Erfahrungen als
Schiiler*in in der Retrospektive sowie bestimmte berufliche Expertisen zum Modell
prospektiver didaktischer Uberlegungen werden. Wenn beispielsweise Jen Long in
ihrer Rede beim Symposium Fresh Thinking for Music Education fir einen - tech-
nologisch erméglichten - ,,do it yourself “-Ethos (Youth Music, 2013, 12:03) pladiert
sowie betont, ,[that] it's important to educate young people on the different careers
that are available to them working in music“ (ebd., 13:02), zeichnet sie eine musik-
spezifische Version des unternehmerischen Selbst (,enterprising self“) als padagogi-
sches Vorbild. Dieses meint ,both an active self and a calculating self, a self that cal-
culates about itself and that acts upon itself in order to better” (Rose, 1996, zitiert
bei O'Neill, 2014, S. 6). Versteht man die bei Long formulierten ,,Anspriiche an die
Subjekte (Mobilitat, Flexibilitdt, Kreativitit und Eigenverantwortung)“ als Manifes-
tationen von ,Rechtfertigungsordnungen neuer kapitalistischer Wirtschaftsordnun-
gen [...] auf der diskursiven Ebene“ und das ,,unternehmerische Selbst als ,eine
neue hegemoniale Subjektivierungsweise“ (Keller, Schneider & Viehéver, 2012, S. 8),
dann wird die suggerierte Souverdnitdt der Subjekte musikalischer Bildung fragwiir-
dig, denn ihre vermeintlichen Ambitionen entpuppten sich als die Ambitionen ande-
rer. So sehr bestimmte Aspekte dieses Bildes einschligigen padagogischen Vorstel-
lungen einer autonomen Personlichkeitsbildung zu entsprechen scheinen, so nahe ist
hier die Gefahr, die Bediirfnisse junger Menschen mit netzoéffentlichen Subjektivie-
rungsformen und Affektkonstellationen, soziale Verantwortlichkeit mit Produktivitit
(siehe auch Kap. 7.2), Anerkennung und Wertschitzung mit Aufmerksamkeit, juve-
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nile Formen der Teilhabe an Musikkultur mit professionellen und semiprofessionel-
len Praxen der Musikproduktion zu verwechseln und damit jeweils Erstere der Macht
der jeweils Letzteren zu unterwerfen.

Bei der Suche nach schulischen Orientierungen in (semi)professionellen Praxen
der Produktion und Aneignung von Musik scheinen also nicht lediglich zahlrei-
che, potenziell vorbildhafte Berufsfelder und Expertisen miteinander zu konkurrie-
ren, sondern auch Anspriiche des ,Eigenen’ und des ,Authentischen’ Wenn Godau
et al. formulieren, das von ihnen beforschte Songwriting-Projekt ihrer Schiiler*in-
nen orientiere sich auf der einen Seite ,,an den individuellen Moglichkeiten der Ler-
nenden (durch Auswahl der App und ihr Anpassen an die eigenen Fihigkeiten) und
ihren Vorstellungen beim Komponieren und ziele auf der anderen Seite ,auf Initi-
ierung eines moglichst authentischen Musiklernens ab® das sich ,durchgehend an
musikalischer Praxis“ orientiere (Godau, Krebs & Junker, 2016, S. 45), so provoziert
dies Fragen nach inhaltlichen, stilistischen und qualitativen Spezifika dieser authen-
tischen Praxen, nach dem Verhiltnis, in das Schiiler*innen sich mit ihnen setzen sol-
len, und den Griinden, aus denen sie dies tun sollen.

Im folgenden Kapitel werden daher genuin auf die 4sthetische Eigenart musika-
lischer Medien bezogene Orientierungsofferten untersucht. Selbstverstindlich sind
Musik, Kunst und einschligige Asthetik Teil des Kulturellen. Insofern gibt es enge
Beziige zu Kapitel 3 und insbesondere auch teilweise Uberschneidungen mit den in
Kapitel 3.3. untersuchten Praxen. Allerdings fokussieren die in 4. vorgestellten Orien-
tierungen starker inhaltlich-materiale, stilistische und kiinstlerische Aspekte von -
sowie musikalisch-dsthetische Erfahrungen mit - digitaler bzw. digital vermittelter
Musik.

4. Medienisthetische Orientierungen

4.1 Digitale kiinstlerische Praxis und ésthetische Erfahrung -
ein problematisches Verhaltnis

Insbesondere viele produktionsdidaktische Ansitze gehen von der Beobachtung und
Einschitzung aus, dass digitale Technologien zeitgemafle kiinstlerische Produktion
nicht lediglich verdndern, sondern inspirieren, stimulieren und verbessern koénnen.
Uber die blofle Benutzung von digitalen Hilfsmitteln als Werkzeuge® hinaus wird ihr
Potenzial darin gesehen, ,neue Haltungen und Denkweisen zu befruchten® (Aigner,
2016, S. 80). Kontrdr zu Positionen, die Musiklernen mit digitalen Medien als ,,in sei-
ner Sinnlichkeit beschrankt® (Monig, 2019, S. 25) auffassen, soll gerade

»das wirklich Andere eines digitalen Musizierens [...] erforscht werden, ein

Umgang mit Klangerzeugungs- und Klangverdnderungspraktiken, etwa mit ,Star-

ten, Stoppen, Pitchen, Umkehren, Verlangsamen und Beschleunigen® (Marco Pale-
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wicz), die dem traditionellen Instrumentarium nicht méglich sind“ (Robke, 2016,
S.5).

Die Suche nach Orientierungen fiir eine gelingende musikalisch-asthetische Praxis im
Modus des Digitalen muss sich dabei abheben von Einschitzungen, die das kiinstle-
risch und dsthetisch Bildsame vor allem oder sogar ausschliefllich in analogen, physi-
schen und leiblichen Sphéren verorten. So stellen Dorok und Brandt fest, es
»begreifen sich nicht wenige Schulmusiker als Kiinstler und ihren Unterricht als
Hort asthetischer Bildung, die mit echtem Musizieren an Naturinstrumenten ein-

fach nachhaltiger gelingt als mit ,Bauklotzchen schieben am Bildschirm® (2012,
S. 6).

Hofer zufolge befiirchteten dsterreichische Musiklehrende von digitalen Medien ein
»Zuriickdrangen positiver Aspekte des Musikunterrichts, wie sinnliche Erfahrung
und Erfahrungen, die sich aus dem sozialen Moment des gemeinsamen Musizierens
erschlieflen” (Hofer, 2017b, S. 137).%

Moglicherweise triagt der derzeit giiltige Lehrplan Musik fiir die Grundschule in
NRW solchen Kontroversen beziiglich des dsthetischen Erfahrungspotenzials digitaler
Medien Rechnung, wenn er ihren Einsatz fiir die Gestaltung von Musik als Additum
erwéhnt, statt als Obligation einfordert (MSB NRW, 2021, S. 104). Dies gilt zumin-
dest in NRW auch fiir die bereits etwas betagten Curricula fiir die Haupt- und Real-
schulen, wo Schiiler*innen beispielsweise Kompositionen ,auch unter Verwendung
digitaler Werkzeuge® (MSW NRW, 2013a, S. 26, 30 & 35; MSW NRW, 2013b, S. 19 &
22; Hervorh. MS) realisieren sollen. Im Lehrplan fiir das Gymnasium finden wir hin-
gegen Formulierungen ohne das ,,auch® (MSB NRW, 2019, S. 24 & 29).

Im Folgenden sollen zwei ausgewahlte Richtungen analysiert werden, die bei einer
Orientierungssuche in diesem Feld eingeschlagen werden.

4.2 Orientierung an digitalen und hybriden kiinstlerischen
Verfahrensweisen

Bei Johannes Steiner dient die (dem Komponisten und Musiktheoretiker Andrew
Hugill entlehnte) Figur des ,,digital musician als Vorbild der Ausbildung und
Ubung einer ,digital musicianship® - einer ,,Kénnerschaft“ im ,bewusste[n] Ein-
satz“ digitaler Technologien fiir Komposition, Improvisation und Live-Perfor-
mance (Steiner, 2016, S. 17). Vor diesem Hintergrund wurden in dem Projekt digi-

24 Dazu mag beitragen, dass Musik lingst - iiber das enge Feld digitalwirtschaftlicher Fachli-
teratur hinaus - im netzoffentlichen Diskurs auf diversen Social-Media-Plattformen haufig
als ,Content® bezeichnet wird. Anders als der Begrift vermuten lésst, tendiert er dazu, gerade
formale Aspekte materieller Trager von Informationen (z.B. ihren Warenwert, ihre Zielgrup-
pe oder ihr Datenvolumen) in den Blick zu riicken und dafiir inhaltliche Differenzierungen
(zwischen Bildern, Texten, Musik, Videos) wie auch Qualititen einzuebnen. Die Rede von
Musik als Content verhélt sich zur Rede von Musik als kiinstlerisch-ésthetischer Praxis oder
als kunstvoll gestaltetem ,Objekt* selbstbeziiglicher Wahrnehmungsvollziige inkommensura-
bel.
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tal MUSICIANship gemeinsam mit Schiiler*innen einer Schwerpunktklasse fiir Musik
und Tanz einer neunten Schulstufe dsthetische Kriterien diskursiv entwickelt, in hy-
briden Formen der Klangerzeugung und -gestaltung exploriert und schlieflich in
eine computergestiitzte musikalische und choreographische Performance iiberfiihrt,
in der die recht heterogenen Gruppenergebnisse mithilfe einer integralen kiinstleri-
schen Leitidee zusammengefiigt wurden (ebd., S. 18-32). Das Spiel - im Sinne von
»play®, siehe Kapitel 5.2.2 — erhdlt hier bestimmte Rollen und Funktionen (z.B. im
Rahmen eines ersten Ausprobierens der Klangmaoglichkeiten einer App oder als Aus-
gangspunkt improvisatorischen Erfindens) und wird dadurch in den Dienst einer
reflektierenden &sthetischen Praxis (die freilich selbst Spiel sein kann) gestellt.”

Auch wenn die Produktionen hier vielfach ihren Ausgang bei Erkundungen
bestimmter Musizier-Apps nahmen, scheint die Orientierung an kiinstlerischen Aus-
drucksméglichkeiten, Verfahrensweisen und Zielvorstellungen eine Uberschreitung
technologiezentrierter Wissensordnungen zu stimulieren.?® Eine Folgerung wie ,,Tech-
nisch komplizierte Musik-Apps scheinen fiir den alltdglichen Musikunterricht nicht
geeignet®, weil sich die ,Komplexitit von professionellen Musikanwendungen [...]
nicht mehr ohne Weiteres intuitiv erschlieflen (ebd., S. 36) lasse, wird moglich vor
dem Hintergrund einer konzeptionellen Positionierung, die — kontrdr zu den in den
Kapiteln 6 und 3.4 beschriebenen Ansitzen — Technologien oder vorbildhafte (semi-)
professionelle digitale Praxen und Praktiken dezentrieren und stattdessen Schiiler*in-
nen als kiinstlerisch Forschende fokussieren. Als solche durchlaufen diese — erst stér-
ker angeleitet, dann zunehmend selbststindig - typische (wenngleich normbhaltige,
weil freilich keineswegs alternativlose) Phasen kiinstlerischer Gestaltungsprozesse
(»Impuls®, ,Variation®, ,,Improvisation®, ,Individualisierung®, ,Konkretisierung“) und
sollen diese spdter sogar als Tutor*innen jiingeren Schiiler*innen vermitteln (ebd.,
S. 35-36). Dabei sollen sie einen ,,ungezwungenen Umgang“ mit ,,ungewdhnlichen
Kldngen®, zugleich aber auch asthetische Urteilsfahigkeit entwickeln, um z.B. ,,gelun-
gene von nicht gelungenen Improvisationen zu differenzieren® (ebd., S. 36).

Zu beantworten wire — wie fiir jeden auf &sthetische Praxis gerichteten Unter-
richt —, inwiefern eine von kiinstlerischen Praxen entlehnte asthetische Normativitit
ihr Spannungsverhiltnis zu padagogischen Anspriichen austarieren kann; ist Unter-
richt doch schlieSlich wesentlich ,eine pragmatische und nicht eine édsthetische Situ-
ation“ (Schatt, 2008, S. 228) und damit weder selbstzweckhaft noch ausschliefllich
vollzugsorientiert.”” Auch im digitalen Raum diirfte es darum gehen, ,,der sinnlichen
Grundierung dsthetischer Reflexion und der reflexiven Bindung ésthetischer Phéno-
mene dadurch gerecht zu werden, dass [der Unterricht] dsthetisches Denken in Kraft
setzt“ (ebd., S. 230). Eine musikalische Bildung in der digitalen Welt hitte nicht ,die

25 ,Die eigentliche musikalische Gestaltungsarbeit kann erst beginnen, wenn diese erste ,hei-
e Phase des Ausprobierens etwas abgeflaut ist. Hier ist der Spieltrieb des Ausprobierens so
stark, dass alle anderen Aspekte nebensichlich sind“ (Steiner, 2016, S. 35).

26 Dafiir sprechen Feststellungen wie diese: ,,Im Verlauf der Projektwoche wurde recht bald klar,
dass fiir eine intensive Auseinandersetzung herkommliche Musik-Apps nicht die fiir das Pro-
jekt bendtigten Gestaltungsmoglichkeiten bieten konnten® (ebd., S. 27).

27 Selbstweckhaftigkeit und Vollzugsorientierung machen Christian Rolle zufolge die Besonder-
heit musikalisch-adsthetischer Erfahrung aus (1999, z.B. S. 88 & 121).
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Bedingungen des Kunstschaffens riickhaltlos in Kraft zu setzen®, sondern ,,padagogi-
sche Pragmatik auf dsthetische Praxis und diese auf die Intentionalitdt dsthetischen
Denkens (ebd.) zu beziehen. Eine Herausforderung stellen zudem konkurrierende
Vorstellungen dartiber dar, was das Spezifische digitaler Musiken und darauf gerich-
teter dsthetischer Praxis ausmacht, welche digitalen Musiken im Unterricht Bertick-
sichtigung finden sollen und welcher Art sich diese gestalten sollte.

4.3 Stilistiken, Reizstruktur und Phianomenalitit digitaler Musiken als
Orientierungsmomente

Die in Kapitel 3 beschriebenen Orientierungen an jugendkulturellen Musikpra-
xen wie auch die Orientierungen an Musiktechnologien in Kapitel 6 scheinen ins-
gesamt eine Verlagerung inhaltlicher Schwerpunkte des Musikunterrichts hin zu im
weiteren Sinne ,populdren’ digitalen bzw. postdigitalen Musikkulturen nahezulegen.
In einem Text von Martina Vasil, Lindsay Weiss und Bryan Powell sollen mit dem
Einbezug von iPads und Digital Audio Workstations (DAWSs) auch diejenigen musi-
kalisch-dsthetischen Praxen unterrichtlich implementiert werden, die damit assozi-
iert werden. Ihr Plddoyer fiir eine ,,Popular Music Pedagogy* stiitzen sie mittels einer
Argumentationsfigur, die inhaltliche Implikationen der eingefithrten Technologien
behauptet und dadurch normativ setzt:

sWith the incorporation of iPads as instruments in music classrooms (Randles,

2013) and the proliferation of digital audio workstations, which can be used in

many ways including for composition and to record student work (Demski, 2011),

there is no denying the strong connection between PMPs [Popular Music Pedago-
gies, MS] and technology“ (Vasil et al., 2018, S. 88).

Unterrichtsentwiirfe, die explizit auf die Produktion von bzw. die Auseinandersetzung
mit bestimmten Musiken gerichtet sind, bestitigen dies nur teilweise. Sie widmen
sich zwar bevorzugt Elektronischer Pop- bzw. Tanzmusik (Bandura & Eberhard, 2012;
Saure, 2014; Dorok, 2015; Herbst, 2016), Singer-Songwriter-Pop (analytisch: Fromm
& Dorok, 2013; produktionsorientiert: Godau et al., 2016), Hip-Hop (Teiner, 2017),
jedoch auch Minimal Music (Wehle, 2012; Hofer, 2017) und Neuer Musik (allgemein:
Eberhard, 2013; Hempel, 2015; Junker, 2017; seriell: Fromm, 2012; 12-Ton: Schnei-
der, 2013). Der Wunsch nach einer teilweisen Parallelisierung von Musiken der Schii-
ler*innen und Inhalten des Musikunterrichts auf der einen, die Ausrichtung auf prag-
matische Umsetzbarkeit durch die jeweils gewéhlten Technologien auf der anderen
Seite mogen hier dazu beitragen, das sich in der Zusammenschau der untersuchten
diskursiven Formation ein Musikbegriff abzeichnet, in dem beispielsweise gregoriani-
sche, barocke?, klassische oder romantische Kunstmusik und teilweise auch ,Weltmu-
sik® bzw. ,Musiken der Welt* tendenziell marginalisiert erscheinen.

28 Ausnahmen bilden beispielsweise Schneider (2012) und Jétten (2016).
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Zu diesen Ausblendungen konnten weitere hinzutreten dadurch, dass mobile
audiovisuelle Formate und dezentrale multimodale Rezeptionsweisen zunehmend
als Charakteristika digitaler Musiken fokussiert werden: ,,This may be described as a
change from music and lyrics-based to music- and (mobile) image-based materials®
(Scheid, 2014, S. 227).* Einsichten in Besonderheiten kindlichen und jugendlichen
Musikhorens motivieren ein Design von ,pedagogical frameworks for ,multimo-
dal music learning’ that mirror young childrens contemporary listening proces-
ses“ (Lewis, 2020, Abstract). Kai Martin zieht hingegen nicht nur die Konsequenz,
»dass wir das Rezeptionsverhalten Jugendlicher kennen, ggf. beriicksichtigen und es
gemeinsam mit ihnen reflektieren® sollten, sondern Jugendlichen solle auch ,eine
bedeutende musikalische Praxis, das kontemplative Horen von Musik (ohne visu-
ellen Reiz)‘, welche durch audiovisuelle Rezeptionsweisen weiter ,marginalisiert®
(2021, S. 51) zu werden drohe, ermoglicht werden. Marc Monig weist Schule sogar
»kompensatorische Funktionen® zu, u.a. um ,dem multimedialen Feuerwerk digitaler
Medien bewusst ,Ruhe, Konzentration und Achtsamkeit’ [Lembke & Leipner, 2015]“
(2019, S. 25) entgegenzusetzen.

Musikdidaktische Aussagen zum audiovisuellen Charakter gegenwirtigen Musikho-
rens bewegen sich hier in einem Spektrum zwischen ihrer weitgehenden Abbildung
»mirror bei Lewis, s.0.), komplementiren Erganzung (Martin) und Kompensation
(Monig). Interessant ist bei letzteren vor allem die Entgegensetzung von auf digitale
Medien gerichteten Rezeptionsweisen und kontemplativem Horen, ist letzteres doch
beispielweise ausdriickliches Ziel der postdigitalen Klangpraxis des ASMR (deren
Geltung als ,Musik® freilich zur Debatte steht; Sachsse, 2020b). Griinde dafiir mogen
zu finden sein

a) in einer Dichotomisierung des ,Analogen’ und des ,Digitalen”: Bei Trevor Thwaites
haben Musiklehrende bei aller Wertschétzung fiir die neuartigen Erfahrungsméog-
lichkeiten virtueller Phanomene doch gleichzeitig ,,an important role to play in
developing embodied programmes in which sensory ways of knowing and doing
are valued as essential attributes rather than being regarded as a redundant human
trait® (Thwaites, 2014, S. 46). Der sinnlich-leibliche Umgang des Menschen mit
Musik scheint hier infolge seines Vermittelt-Seins durch digitale Technologien an
Tiefe, Differenziertheit und Qualitit einzubiifien;

b) in einer gleichsam tieferliegenden epistemologischen Problematik, die die Tren-
nung bzw. Trennbarkeit von Musik und Medien tiberhaupt betrifft. So konstatiert
Christoph Richter zwar einerseits, Medien ,,gehdren als Hilfsmittel des Erlebens,
Verstehens und Handelns zur Sache dazu, fiir die sie Hilfsmittel sind“ (Richter,
2015, S. 639), konzeptualisiert sie andererseits jedoch als von Musik Verschiede-
nes: ,Haufig sieht man den vielfarbigen, vielfaltig erscheinenden und wunderbar
belebten Wald der Musik vor den zum Teil kaum sichtbaren und wirksamen Béu-
men der Medien nicht“ (ebd., i.O. kursiv). Derartige Vorstellungen kritisierte Nor-
bert Schlibitz bereits 18 Jahre zuvor:

29 Kai Martin spricht gar von einem ,,Triumph des Visuellen (2021, S. 44-51).
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»Der Glaube an eine natiirliche Wirklichkeit, welche abzugrenzen wire von einer
medial aufbereiteten, griindet [...] auf dem Trugschluf3, mediale Wirklichkeit wére
von der Alltagslebenswelt zu trennen und es wiirde so etwas wie eine Erfahrungs-
welt auerhalb der Medien existieren (Schlabitz, 1997, S. 320).

Hinsichtlich der Orientierungsfunktion jeweils aktueller digitaler Musiken erscheint
indes bemerkenswert, dass eine vergleichsweise dhnliche Diagnose (Audiovisualitit
bzw. Multimodalitit) hochst unterschiedliche musikdidaktische Konsequenzen moti-
viert, wahrend ein ausgesprochen heterogen dimensioniertes Konzept wie Kreativitat
scheinbar nur eine einzige didaktische Folgerung zuldsst: sie fordern zu wollen.

5. Anthropologische Orientierungen
5.1 Forderung musikalischer Kreativitit mit digitalen Medien

Musikdidaktische, praskriptive Aussagen zum Thema Kreativitit unter ,,Anthropo-
logische Orientierungen® zu subsumieren, mag zunichst vergrobernd erscheinen
angesichts der zahlreichen Facetten des schillernden Kreativitatsbegriffs (z.B. Stoger,
2018). Jedoch charakterisiert es hinreichend priazise dasjenige, worauf sich jene Aus-
sagen meist richten: auf generative Vermogen von Individuen oder Gruppen, Neues,
Neuartiges, Originelles bzw. Innovatives hervorzubringen und/oder Gegebenes auf
neue, neuartige, originelle bzw. innovative Art und Weise zu (re)kombinieren, oft im
Modus von musikalischer Produktion (Lothwesen, 2014, S. 187).

In musikdidaktischen Digitalisierungsdiskursen findet man Verweise auf Kreati-
vitdt insbesondere dort, wo produktionsdidaktische und technologische Ideen mit-
einander verbunden werden und in der Folge das Neue und Neuartige, Innovative
und ,Schopferische’ in besonderem Mafle adressieren und priamieren (Sachsse 2020a,
S. 23-25). Ein besonderer Fall liegt indes vor, wenn ,,Kreativitit“ nicht lediglich akzi-
dentell erwidhnt, sondern explizit zum Ziel musikdidaktischer Bemithungen gemacht
wird. Digitalen Medien wird zuerkannt, Kreativitat unterstiitzen (als ,,,creativity sup-
port tools®, Ahlers, 2018b, S. 408), fordern (ebd.), vermitteln, erschlieflen bzw. auf-
schliefen zu konnen (Watson schreibt von ,,Using technology to unlock musical crea-
tivity; 2011). Technologie (siehe Kapitel 6) ermoglicht, begiinstigt und inspiriert hier
zwar mitunter auch kiinstlerisch-asthetische Praxis (siehe Kapitel 4), tritt jedoch hin-
ter diese zuriick und ,verschwindet® geradezu zugunsten einer Realisation letztlich
eigenwerter Kreativitdt. So skizziert Krebs eine Vision,

»musikalische Ausdrucksmoglichkeiten zu schaffen, die sich nur noch tiber die
Kreativitit des Nutzers, nicht durch die Bedienung eines Gerits definieren. Aber

warum von Hardware reden, scheint doch genau deren allmédhliches Verschwinden
die Magie der digitalen Welt auszumachen® (Krebs, 2011, S. 54).

Musik-Apps werden hier gleichsam zum Katalysator einer individuellen musika-
lischen Kreativitdt, die als etwas Eigenstdndiges — zu der blof3en ,Bedienung eines
Gerits“ Anderes - gedacht wird. Ahnlich argumentiert Claudia Bullerjahn, bei der
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allerdings neue Technologien nicht bisher bestehende technikinterne Barrieren auf-
heben, sondern die Kluft jener mangelnden musikalischen Fiahigkeiten und Fertig-
keiten tiberbriicken, die Kinder bis dato noch von der Nutzung ihrer Kreativitit
trennte: ,Neue Medientechnologien eréftnen zusitzlich gerade fiir Kinder ohne for-
males musikalisches Training neue Mdglichkeiten der Vermittlung kreativer Prozesse®
(Bullerjahn, 2011, S. 29-30). Meist werden dabei die durch Technologie wegfallenden
Hiirden starker gewichtet als die neu hinzutretenden, wie sich beispielweise in fol-
gendem Zitat in der Hierarchisierung (E-Gitarre bedienen ist schwerer als geschultes
Horen und kompetenter Software-Einsatz) zeigt:

»Der Computer wird durch die Software zu einem kreativen Gestaltungswerkzeug

und iibernimmt die Funktion eines Musikinstruments. Die Schiiler miissen keine

E-Gitarre bedienen kénnen, ihr fachlich geschultes Ohr sowie Kompetenzen im
Umgang mit der Software reichen aus“ (Frohlich, 2012, S. 121).

Dies ist bemerkenswert, da an anderen Stellen der untersuchten Diskurse die Ansprii-
che an Subjekte keineswegs sinken, sondern vielmehr steigen: Im ,,Education-Bereich
auf der Website der browserbasierten Online-DAW Soundtrap — die mittlerweile auch
von immer mehr Schulen genutzt wird - fillt das Wort ,kreativ® gleich viermal: u.a.
in einem Zitat einer New-Yorker Musiklehrerin, die es mit selbsttitigem, tiefergehen-
den Denken und Lernen assoziiert, zu dem Schiiler*innen allerdings offenbar erst
gezwungen werden miissen:
»lch mochte, dass meine Schiiler*innen lernen, auf einer tieferen Ebene zu denken.
Soundtrap unterstiitzt projektbasiertes Lernen, das sie aus der Einstellung ,Gib mir
einfach die Antworten' herausreifit und sie dazu zwingt, selbst zu denken und krea-
tiv zu werden (zitiert bei Soundtrap, 2020).*

Auch im Homepage-Bereich ,Music Makers“ findet sich der Begriff viermal, sodass
im Verbund mit den anderen tiber die Seite verteilten Nennungen Kreativitit als obs-
kure - weil inhaltlich unbestimmte - Positivitit mit starkem Anforderungscharakter
etabliert wird. Sie wird in den Bereich nicht nur des Gesollten, sondern Gemussten
oder gar Erzwungenen bzw. von sich aus Erzwingenden geriickt:
~Wenn du einfach kreativ werden musst. Entdecke unsere umfangreiche Sammlung
von Beats, Loops und Instrumenten oder schliele einfach ein eigenes Instrument

an. Wenn dich die Kreativitdt packt, hast du jetzt keine Ausrede mehr* (Soundtrap,
2020b).

Kreativitit erscheint so als ein voraussetzungsreiches Sollen, ohne dass jedoch eben-
diese Voraussetzungen oder dasjenige, worauf jenes Sollen sich richten soll, naher
geklart wiirden. So bleibt Kreativitdt hier zwar als Orientierungsmoment dufSerst
vage, potenziert aber gleichzeitig Normativitit gewissermaflen als Hiille, die zu fiillen
sehr Verschiedenes bedeuten konnte.

30 Zum Spannungsverhdltnis zwischen ,Kreativititswunsch und Kreativitatsimperativ (Reck-
witz, 2017, S. 12) siehe in produktionsdidaktischen Kontexten Sachsse 2020a, in musikpada-
gogischen Kontexten allgemein Vogt, 2015, S. 24.
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Dies gilt auch dort, wo Kreativitdt als Fundament digitaler musikbezogener Pra-
xen diese immer schon zu bestimmen scheint und somit Seiendes und Gesolltes inei-
nander aufgehen ldsst. So konstatiert beispielsweise Pamela Burnard:

»Young people today are members of a ,computerized generation’ whose musical
creativity is infused with digital imagery, video games, YouTube, internet sites and a
robust commitment to engaging creatively with affordable digital devices for recor-
ding and sharing music, particularly out of school“ (Burnard, 2012, S. 7).

Trifft diese Diagnose zu, so bliebe schulischem Musikunterricht kaum anderes tibrig,
als lediglich diese vielfiltigen auflerschulischen Auferungsformen von Kreativitit zu
verstehen und nachzuvollziehen. Fiir eine Orientierung musikdidaktischer Bemiihun-
gen wire hingegen erst noch zu klaren, worin Kreativitit bezogen auf welche digitalen
oder hybriden Praxen bestehen konnte; worin sie sich eigentlich von Nicht-Kreativi-
tat unterscheidet (zumal wenn jungen Menschen als Angehorigen einer ,computer-
ized generation® bereits eine kreative Betdtigung per se unterstellt wird); worin ihre
kognitiven, psychischen, sozialen und vielleicht auch 6konomischen Voraussetzun-
gen bestehen; woran sich die Qualitit kreativer Leistungen tiberhaupt bemessen las-
sen sollte, wenn doch digitale Medien den Vollzug des Musikalischen fiir alle so nied-
rigschwellig haben werden lassen; worin ferner die Attraktivitit fiir junge Menschen
liegen sollte, etwas zu tun, was erzwungen wird, aber kaum Belohnung verspricht,
weil es ohnehin schon alle tun. Den Standort digitaler Medien in kreativen Prozessen
gilt es dabei sorgfiltig zu bedenken: Denn bisweilen scheint es so, als wiirde gerade
dort, wo sie dem Menschen kreative Leistungen (zu denen schliefilich auch das Spie-
len eines Instruments gezéhlt werden konnte) abnehmen, dieser umso starker auf
sich selbst zuriickgeworfen werden. So stellt Ann Clements fest: ,The reduction of
failure and the narrowing of approach through standardized interfaces have resulted
in a perceived loss of creative skill“ (Clements, 2018, S. 72). Thre in utopistischer und
transhumanistischer Rhetorik angedeutete Vision einer ,,Postdigital Future for Music
Education® (Clements, 2018), in der analoge und digitale Formen musikalischen Ler-
nens und Lehrens in hybrider Wechselwirkung gemeinsam ,a cyborg of advanced
creative thinking® hervorbringen, ,capable of elevating society’s values and resulting
in the betterment of life on this planet® (ebd., S. 73-74), wire daher vermutlich bes-
ser umzudrehen: dergestalt, dass eine gemeinsame Verstindigung {iber jene Wert-
mafistdbe und Kriterien einer Verbesserung von Leben und Gesellschaft vielfaltige
kreative Spielrdume inspirieren und ermdglichen sollte, statt umgekehrt darauf zu
warten und zu hoffen, dass besagter ,,cyborg“ der Musikdidaktik diese Werte vorgibt.

Das Kreative erscheint indes hédufig in Engfiihrung mit dem Spielerischen. So will
der YouTube-Kanal Colourful Keys (2018) ,,Music Education with Gamification and
Creativisation“ neu denken, Heidi Partti im Musikunterricht ,,musical play“ ermog-
lichen, ,in which the students’ musical creativity is taken seriously (Partti, 2012,
S. 100) und auch einige Musikvideospiele zielen auf das ,,Erleben von Kreativitit und
Musikalitdt® (Claussen, 2021, S. 164). Im folgenden Kapitel wird sich jedoch zeigen,
dass beide Konzepte nur in bestimmten Fillen kompatible Orientierungen bilden,
abhingig von der jeweiligen Konzeptualisierung des Spielerischen.
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5.2 (Computer-)Spielende Menschen als musikdidaktische Orientierung

Wenn Tim Summers Computer- und Videospielmusiken als Katalysatoren eines dia-
logischen Musiklernens fruchtbar zu machen sucht (Summers, 2020, S. 61), stellt
dies eine vergleichsweise spate fachdidaktische Wendung schon seit lingerem geldu-
figer Ideen’" dar. Sie besteht darin, von digitalen Spielen — unter dem Eindruck ihrer
nicht zuletzt kommerziell hochst erfolgreichen Integration herausfordernder Spielme-
chaniken und multimodaler Stimuli - in erster Linie methodische Prinzipien abzu-
leiten, um Lernsettings anschaulich, problemorientiert, erfahrungsbasiert, anwen-
dungsbezogen, flexibel changierend zwischen individuell und kollaborativ, leicht
zugénglich und doch herausfordernd, aufbauend und motivierend zu gestalten (Gee,
2003, S. 2). Eine solche digitale Gamification®® erscheint als eine mogliche Konse-
quenz aus technischem und kulturellem Wandel, nach deren Maf3gabe sich Musik-
unterricht auf inhaltlicher und methodischer Ebene zu verdndern hat (Spring-Keller
& Schmid, 2015, S. 196). Spaf3, Motivation und das Gefiihl eines Lernens im ,,flow*
(ebd., S. 116-117; siehe auch Claussen, 2017, S. 142) bilden hier anthropologische
Orientierungen®, auf die hin musikdidaktische Mafinahmen ausgerichtet werden sol-
len. Dahinter stehen meist implizite Vorstellungen vom Menschen als ,,Homo ludens®
(Huizinga, 2019; siehe auch Sachsse, 2021b) in verschiedenen Facetten. Roger Cail-
lois, dessen auf Johan Huizinga aufgebaute Spieltheorie insbesondere ,Wettkampf,
Zufall, Rollenspiel und die rauschhafte Immersion® (Claussen, 2021, S. 250) fokus-
siert, Marshall McLuhan, der ,Spiele[n] als Ausweitungen unseres Selbst® (Claus-
sen, 2017, S. 139) gesellschaftsverdndernde Kraft zuwies, oder Schillers ,,humanistisch
asthetisches Ideal (ebd.) vom Menschen, welcher ,,.erst da ganz Mensch [ist], wo er
spielt (zitiert ebd.), bilden neben Huizingas These vom ,Ursprung der Kultur im
Spiel“ (Huizinga, 2019) zentrale theoretische Bezugspunkte im wenig {ibersichtlichen
Gamification-Diskurs.

Jilngere Ansétze nutzen dabei auch leichtere Programmierbarkeit von audiovisu-
ell ansprechenden multimedialen Gestaltungen eigens fiir Lernzwecke konzipierter
»serious games®, die ein unterhaltsames, motivierendes, gleichsam unbemerktes und
beildufiges, damit aber zugleich effektiveres und ,tieferes’ Lernen ermdoglichen sol-

31 Vorschldge zur Initiierung und Gestaltung spielerischen Lernens begegnen mittlerweile in di-
versen Kontexten, z.B. in Wirtschaft und Management, in der beruflichen (Weiter-)Bildung
sowie in den meisten Fachdidaktiken (siehe zu letzteren exemplarisch Zielinski, Afimann,
Kaspar & Moormann, 2017). Popularitit und Présenz der Thematik wurden noch unterstri-
chen durch die thematische Ausrichtung des digitalen gamescom congress 2020, in dem meh-
rere Vortrage und Symposien die Chancen spielerischen digitalen Lernens herausstellten (sie-
he https://www.gamescom.de/die-gamescom/rueckblick/gamescom-congress/ [20.06.2021]).
Musikdidaktische Impulse stammten zundchst vorwiegend aus der Instrumental- und Ge-
sangspadagogik, haben aber seit etwa Mitte der 2010er-Jahre auch den schulmusikalischen
Diskurs erreicht.

32 Zum Begriff, zu damit verbundenen Konzepten und bildungstheoretischen Problematiken
siehe Buck, 2017.

33 Auch Marc Fabian Buck verweist auf die anthropologische Grundierung von Gamification-
Ansitzen: ,Verschiedene Dominen, Lebensbereiche oder: Grundpraxen menschlicher Exis-
tenz und Koexistenz (Fink, 1995) sollen dabei einer Logik unterworfen werfen, die dem Spiel
entstammt® (Buck, 2017, S. 269).
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len*, in dem Unterhaltung und piddagogischer Mehrwert Hand in Hand gehen (,edu-
tainment’, Addis, 2005). Die Tatsache, dass Adriano Barate, Mattia G. Bergomi und
Luca A. Ludovico in ihrem einschlagigen Artikel den von Konrad Lorenz beschrie-
benen Schimpansen Sultan - den ein freies Spiel mit Stocken zu der Idee, diese
zusammenzufiigen und damit letztlich zur Losung einer Aufgabe gefiithrt hat - als
Gewihrsmann spielerischen Lernens heranziehen, verweist allerdings nicht allein auf
die anthropologische Fundierung, sondern auch auf die tendenziell behavioristischen
Implikationen mancher derartiger Ansitze.

Denn die Anforderungen an eine engagierende Spielmechanik, die gezielt kom-
petitive Anreize durch einen langsam steigenden Schwierigkeitsgrad, durch Feedback
tber Erfolg und Misserfolg der Spielhandlungen sowie durch eine immersive Umge-
bung setzt, bestehen fundamental darin, Spieler*innen einen Entscheidungsspielraum
zur Verfiigung zu stellen, in den manchmal graduelle, meist jedoch binére Richtig-
Falsch-Unterscheidungen von vornherein fix eingezogen sind. So miissen bei iClef
vorgegebene Noten in Verbindungen mit wechselnden Schliisseln moglichst richtig
gelesen und umgesetzt werden (Barate et al., 2013, S. 91-94), so gilt es bei [Score]
FollowingPuccini, vorgespielte Audiosegmente in einer Partitur wiederzufinden (ebd.,
S. 102-103), so verlangen ,Guitar Games® oft die richtige haptische Aktion zur richti-
gen Zeit (entweder mittels eines Spielcontrollers, eines Touchscreens oder eines ange-
schlossenen Instruments; Claussen, 2021, S. 17). Dies ist nicht zuletzt ein Resultat der
konstitutiven Problemorientierung und Regelhaftigkeit, die beide i.d.R. vom Spiel
vorgegeben sind und auf diese Weise technologiezentrierte Wissensordnungen (siehe
Kapitel 6) in Kraft setzen konnen, welche musikalische und musikbezogene Inhalte
als Lernobjekte modellieren.*

Gerade wenn Claussens These zutreffen sollte, dass digitale Gamifizierung starre
didaktische Strukturierungen nahelegen konnte (Claussen, 2021, S. 97), erscheint es
gewinnbringend, Visionen eines gamifizierten (Musik-)Unterrichts in den Blick zu
nehmen, wie sie exemplarisch in dem Programm Classcraft aufscheinen, um diskur-
sive Formungen von didaktischer Normativitit offenlegen und dekonstruieren zu
kénnen.

5.2.1 Fallbeispiel: Etablierung diskursiver Normativitit in Classcraft
In der browserbasierten Anwendung Classcraft werden Schiller*innen zu Teilneh-

mer*innen an einem virtuellen Rollenspiel, in dem fachspezifische Aufgaben in Fan-
tasy-Geschichten eingewoben werden. Sie spielen mit selbstkreierten Avataren — Krie-

34 ,The effectiveness of games as teaching tools is due to their potential to engage players. As we
said before this is the moment in which the deep learning process starts“ (Barate et al., 2013,
S. 90).

35 ,[A] learning object is a digital file intended to be used for pedagogical purposes, which in-
cludes, either internally or via association, suggestions on the appropriate context within
which to utilize the object. In this sense, we can think to a learning object as a file that con-
tains organized education-oriented information and a number of relationships among con-
tents that constitute the context (Baraté et al,. 2013, S. 100).
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ger*innen, Heiler*innen, Magier*innen -, deren charakteristische Grundfihigkeiten
sie durch die Erfillung von Aufgaben, durch Kooperationen mit Mitschiiler*in-
nen oder einfach durch gutes Verhalten im virtuellen wie im realen Raum verbes-
sern konnen. Dariiber hinaus konnen sie verschiedene Sorten von Punkten erwer-
ben, mit denen sie sich innerhalb der Spielwelt beispielsweise Accessoires fiir ihren
Avatar oder in der realen Welt bestimmte Vorteile erwerben kénnen - von Hausauf-
gabenbefreiungen tiber Kaugummi-Kauen im Unterricht bis hin zu Hilfestellungen in
Klausuren. Alle im Spiel erworbenen Fortschritte und kassierten Verluste werden im
integrierten Learning-Management-System gespeichert und konnen die Basis lehrer-
seitigen Assessments bilden. Die Homepage bewirbt dies wie folgt:
»Classcraft bietet Lehrern leistungsstarke Tools. Es verbindet reale Interaktionen
mit Teilnahmedaten aus bestehenden Inhalten, Plattformen und Systemen. Das
ermoglicht einen tiefgreifenden Einfluss auf den Bildungserfolg: Schulische Leis-
tung, Verhalten im Unterricht, Sozial intelligentes Lernen, Schulklima, Anwesenheit
und Strafen, Motivation der Schiiler” (Classcraft Studios Inc., 2021a, i.O. mit Auf-
zahlungszeichen).

Das Programm und die damit verbundenen intendierten Unterrichtspraxen muten
wie eine Realisierung des Buchs The Multiplayer-Classroom von Lee Sheldon (2020,
erstmals 2011) an, grundiert von den fiir nachfolgende Gamification-Konzepte sehr
einflussreichen Ideen Jane McGonigals (2012). Gerade in dieser Umsetzung zeigt
sich jedoch sehr anschaulich, wie sich Utopien eines hybriden, leistungsbetonten,
aber doch gerechten und von hoher Motivation und gelingender sozialer Interaktion
getragenen Unterrichts vermischen mit einem Bildungsbegriff, bei dem Foucaults
Schilderungen von Benthams Panopticon in Uberwachen und Strafen Pate gestanden
haben konnten (Foucault, 2016, S. 265).

Schiiler*innen nehmen - freilich je nach Grad der unterrichtlichen Implementa-
tion von Classcraft - im Huizinga’schen Sinne - nicht ,freiwillig® teil und das Spiel
kann auch nur dann als zum ,,,gewohnlichen Leben™ (Huizinga, 2019, S. 37, i.0. kur-
siv) — also hier zu der schulischen Leistungs- und Anforderungssituation - Anderes
aufgefasst werden, wenn die wechselseitige Verschrinktheit beider ausgeblendet oder
nicht erkannt wird. Auflerdem sind Erfahrungen, die iiber das Spiel hinausgehen,
offenbar nicht eingeplant: ,Classcraft ist eine durchdesignte Lernerfahrung® (Class-
craft Studios Inc., 2021¢).

Gerade die Classcraft-Ressourcen fiir das Fach Musik® zeigen, dass — zumindest
nach aktuellem Entwicklungsstand - hier konventionelle Inhalte und musikbezogene
Umgangsweisen sehr stark nach ihrer Darstellbarkeit im und als Spiel selektiert, neu
angeordnet und geméfl formaler Bedingungen zugeschnitten sind. Wihrend keine
inhaltlich-fachliche Orientierung gegeben wird (die vorgefertigten Aufgabenmodule
erscheinen dem Planenden weitgehend losgelost von jeglichen Modellen, iibergrei-
fenden konzeptionellen Erwagungen oder sinnvoll sequenzierter Progression), wird

36 Zahlreiche kostenfreie, thematisch jedoch duflerst verschiedene und qualitativ heterogene
Module lassen sich vom Classcraft-Marketplace aus in die eigene Musikklasse importieren
(Classcraft Studios Inc., 2021b, als Filter ,,Music“ auswahlen).

© Waxmann Verlag | nur fiir den privaten Gebrauch



148 | Malte Sachsse

doch durch Regeln, ludische Logiken und Mechaniken der normative Rahmen vorge-
geben, in den die didaktischen Ideen der Lehrperson sich einfiigen miissen.

Normativitdt wird jedoch nicht nur durch digitale Interfaces, Datenmanagement
und enge Spielregeln impliziert, sondern gerade auch diskursiv eingebettet und gefes-
tigt. (Musik-)Unterricht als Rollenspiel erfordert die permanente Erfindung und Fort-
spinnung fiktiver Meta-Narrationen iiber das eigentlich didaktisch Intendierte: Bei-
spielsweise miissen die Aufgaben auf einer Karte platziert, der Weg der Schiiler*innen
dorthin erzahlt (hierfir dient das Mentielement ,Story“) und ihr Sinn aus der
Geschichte heraus plausibilisiert und motiviert werden.?”

Auf welche Weise hier im Umgang von Lehrenden und Lernenden mit dem Spiel
welche ,diskursiven Praktiken (Foucault, 1981, S. 193) in Kraft gesetzt, welche Sinn-
zuweisungen produziert und in welchem Verhiltnis diese zu machtformigen soft-
wareseitigen Normgefiigen gesehen werden konnen, wire erst noch zu erforschen.
Bereits an der gleichsam ,zweidimensionalen’ Zusammenstellung eines Tableaus iiber
die Website verteilter Aussagen® lasst sich aber das Bild eines Fachunterrichts gewin-
nen, der es vermeintlich nétig hat, seinen Inhalten, Gegenstdnden und Themen durch
Gamification eine auflerhalb ihrer selbst liegende Reizstruktur aufzumodulieren, um
tiberhaupt erst ,,die Schule fiir die Schiiler ansprechend und bedeutungsvoll zu gestal-
ten® (Classcraft Studios Inc., 2021a). Schiiler*innen kommen primér hinsichtlich ihrer
Defizite in den Blick, fiir die die Software Losungen zu bieten verspricht: Defizite in
sozialem Umgang, Leistungsbereitschaft und Verhalten scheinen behebbar durch eine
Mischung aus Kontrolle, Bestrafung und Belohnung.*

Vor diesem Hintergrund kann die Unterdomain ,Innovationen in der Bildung®
der Classcraft-Website (Classcraft Studios Inc., 2021f) als Beitrag zur Herstellung
hegemonialer Diskursordnungen gelesen werden. Die fiinf fett gedruckten Uber-
schriften auf der Seite (,Classcraft bereitet den Weg zu gliicklicheren und motivier-
teren SchiilerInnen®; ,Die Gamifizierung in der Bildung stirkt die Motivation®; ,,In
einer gut verwalteten Klasse floriert der Lernerfolg®; ,,Ein gutes Schulklima ist wich-
tiger denn je; ,Individuelles Lernen fordert den Erfolg im Unterricht®) sind mehr
als lediglich Werbeslogans, gespeist aus padagogischen Binsenweisheiten: Sie erhal-
ten eine besondere Dignitdt dadurch, dass unter jeder von ihnen wissenschaftliche
Studien internationaler Universititen sowie Auflerungen von Vertreter*innen wei-
terer Institutionen angefithrt werden, deren Ergebnisse die Aussagen belegen sol-
len. Zusammen mit Empfehlungen begeisterter Lehrer*innen (Classcraft Studios Inc.,
2021g) bilden sie eine diskursive Formation, die digitale Gamification mit Classcraft

37 Narrative — wie auch fachliche — Logik ist allerdings offenbar ein eher optionales Kriterium.
So heifit es in der Beschreibung zur Aufgabe ,The Forgotten Sounds“ von William Sawyer:
»Included we have a quest for a guitar. You are a young adventurer in search of the 6 golden
strings. On your path you must find out different musical notation ideas as well as a brief bio
on Jimmi [sic!] Hendrix. It’s fun and simple“ (Classcraft Studios Inc., 2021d).

38 Auf die musikpddagogische Relevanz von Werbetexten einschlagiger Musiksoftware- bzw.
Musiktechnologieentwickler*innen haben kiirzlich Verena Weidner, Maurice Stenzel, Matthi-
as Haenisch & Marc Godau zu Recht hingewiesen (2019, S. 273-274).

39 ,Fordern“ wird konsequenterweise durch ,Spiirbare Konsequenzen auf spielerische Art, um
negatives Verhalten abzubauen® definiert (Classcraft Studios Inc., 2021e).
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als Universallosung zur Funktionssteigerung (Foucault, 2016, S. 265) anthropologi-
scher, ethischer und sozialer Momente von Erziehung, Bildung und Lernen in Schule
und Unterricht legitimiert, plausibilisiert und normalisiert.

5.2.2 Offnungsbewegungen: von ,game* zu ,play*

Schlechte Umsetzungsbeispiele entbinden die Musikdidaktik allerdings nicht davon,
dariiber nachzudenken, wie sich ,die Schule als ein Ort etablieren“ konnte, der
~Gamifizierung und Durchdringung gesellschaftlicher Strukturen mit digitalen
Technologien [...] ebenso wie die Verbreitung von Videospielen® aufnimmt, ,Mog-
lichkeiten bietet, ihre Potenziale zu nutzen und sich gleichzeitig kritisch damit
auseinanderzusetzen® (Claussen, 2017, S. 144-145). Dies erfordert es allerdings, Dif-
ferenzierungen an die Stelle einer Universalisierung des Gamification-Konzepts und
seiner Hypostasierung zum Mittel der Férderung von ,,deep learning®, ,,active partici-
pation, ,creativity in solving challenging and complex problems® und der Einfithrung
von ,various styles and skills in music® (Partti, 2012, S. 93) zugleich zu setzen. Auch
ist stets prézise zu unterscheiden zwischen dem duf3erst relevanten Anliegen, Compu-
ter- und Videospielmusiken zum Gegenstand des Musikunterrichts machen zu wollen
(Sachsse, 2021b), und dem fragwiirdigen Bestreben, die Strukturen dieses Unterrichts
an in ihnen wirksamen spielerischen Logiken auszurichten.

Eine stirkere Orientierung an einem Verstandnis von Spiel als (freiem, phanta-
sievollem) ,play statt als (regelhaftem, zielgerichtetem) ,game‘ konnte indes eine
dekonstruktive Funktion iibernehmen und spielerisches Musiklernen - wie Partti es
u.a. vorschldgt — im Sinne eines ,Herumspielens’, einer imaginativen und koopera-
tiven Exploration von Moglichkeiten beispielsweise von Musik-Apps* formatieren:
chaotisch, aber mit dem Potenzial fiir eine gemeinsamen Aushandlung der im freien
Spiel emergierenden Regelwerke in virtuellen und hybriden Rdumen (Partti, 2012,
S. 95). Musikunterrichtliche Raume fiir derartige Formen des ,play’ mit digitalen
Medien konnten ,,Sinnhorizonte® eroffnen, ,,die dann im freien Spiel zu einer eigenen
Weltdeutung verarbeitet und transformiert werden kénnen® (Stenger, 2014, S. 273).

Nur zu hdufig geraten Ansitze spielerischen Lernens jedoch in Konflikte mit theo-
retisch-anthropologischen Grundannahmen iiber das Spiel: ,,Auch wenn viele Fihig-
keiten beim Spielen erworben werden, so ist dieser Erwerb nicht das Ziel des Spiels.
Gespielt wird um des Spielens willen, nicht um eines Nutzens willen, der auflerhalb
des Spiels liegt (Stenger, 2014, S. 267). Die unterstellte Metastufigkeit des Gamifica-
tion-Ansatzes und seine vermeintlich gleichwertige Ubertragbarkeit auf alle Ficher
implizieren auch eine prinzipielle Austauschbarkeit der in Rede stehenden Gegen-
stinde. Anders verhilt sich dies bei den im folgenden Kapitel untersuchten Orientie-
rungen: Sie verorten das normativ Gesollte im Objekt- bzw. Phdnomenbereich digi-

40 Dies dhnelt der Praxis ,entdeckenden Spielens® mit Musik-Apps, die Eusterbrock, Godau,
Haenisch und Rolle als Gegenpol zu der stirker durch die ludischen Mechanismen der je-
weiligen Technologie regulierten und eingehegten Praxis des ,,Mal-eben-Spielens* auffassen
(2021, S. 209).
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taler Musiktechnologie, die es zu bedienen, zu nutzen, zu kombinieren, in Abldufe zu
integrieren und gleichsam zu beherrschen gilt.

6. Orientierung an Musiktechnologien
6.1 Diskursive Konstruktion technologiezentrierter Wissensordnungen

Seit Beginn der 2010er-Jahre wenden sich musikdidaktische Uberlegungen verstirkt
Potenzialen und Limitationen bestimmter Technologien — seien es Hardware-Devices,
Software-Applikationen oder Lernplattformen - zu. Bereits Aufsatztitel wie Ein Tablet
im Musikunterricht. Wie ein iPad in den normalen Musikunterricht integriert werden
kann (Hecker, 2017), Das portable Tonstudio. Mit Linux im Musikunterricht kosten-
los und quelloffen produzieren (Tref3, 2015) oder ein Teaser wie YouTube - zeitgemdfSe
Moglichkeiten richtig im Unterricht einsetzen (Titelseite MuC, 2013) konstruieren
nicht nur Differenzen (Tablet als zum Unterricht Anderes kann - und implizit auch:
sollte — in diesen integriert werden), sondern auch eine Logik des zeitlichen Nachein-
anders und der hierarchischen Gerichtetheit (Unterrichtsgestaltung sollte Technologie
folgen bzw. auf diese ,richtig® reagieren). Dies zeigt sich auch in der Uberschrift eines
Zeitschriftenartikels von Bernd Saure:

»Schone neue Medienwelt? Sind die PCs schon von gestern? An deutschen Schu-

len scheint der Siegeszug der iPads kaum noch aufzuhalten. Wir zeigen IThnen, wo

die besonderen Vorteile dieser Gerate im Klassenzimmer liegen und wie ihr Einsatz

modernen Musikunterricht und eine zeitgeméafle Schulkultur férdern kann“ (Saure,
2014b, S. 7).

Digitale Medien scheinen sich hier weitgehend unabhingig von Schule zu entwickeln,
dringen dann aber nahezu unkontrollierbar (,kaum noch aufzuhalten®) hinein und
machen gerade erst teuer angeschaffte Technologien (,PCs“) obsolet. Den Lesenden
bleibt zumindest ihre gesunde Skepsis beziiglich utopischer Heilsversprechen (so ldsst
sich zumindest das Fragezeichen hinter ,,Schone neue Medienwelt” deuten) und die
Arbeit an einer Wendung ihres Musikunterrichts (,modern][...]“) und ihrer Schulkul-
tur (,,zeitgemaf3[...]“) zum Besseren, auch wenn sie von den iPads offenbar erzwun-
gen wird. Da das blofle Vorhandensein von Technologie im Klassenzimmer allerdings
noch kein erfolgreiches Lernen und Lehren in Verbindung mit ihr garantiert, wurden
und werden auch in der Musikpadagogik diverse Uberlegungen angestellt, um die
»Entfaltung der transformativen Wirkungskraft von Technologie® (Aigner, zitiert bei
Robke, 2016, S. 6) im Musikunterricht zu ermdglichen.
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6.2 Orientierung an Modellen der Technologienutzung: SAMR und
TPACK*"

Das SAMR-Modell verspricht, den Grad der unterrichtlichen Integration von Tech-
nologien kriteriengeleitet beschreibbar, systematisierbar und qualitativ beurteilbar
machen zu kénnen (Puentedura, 2006). Insofern erscheint seine musikpiddagogische
Rezeption — wie sie beispielsweise Marc Godau (2014) unternommen hat — durchaus
attraktiv, z. B. um ,,die Relevanz des Technologieeinsatzes innerhalb der Angebotspla-
nung zu hinterfragen® oder ,,Musikapps zu systematisieren® (ebd.). Das Modell unter-
scheidet vier Hierarchiestufen: Auf den beiden unteren sorge Technologie lediglich
fiir eine ,Verbesserung® (,,Enhancement®) nicht-technologiebasierter Lern- und Lehr-
mittel im Sinne ihrer ,Ersetzung® (,,Substitution) oder ihrer ,,Erweiterung® (,,Aug-
mentation®), wihrend erst durch die ,Anderung” (,Modification) und schliellich
die ,Neubelegung® (,Redefinition”) traditioneller (Aufgaben-)Formate und Unter-
richtssettings eine ,Umgestaltung® (,Transformation®) i.S. qualitativ optimierter,
innovativer und anders als durch Technologie nicht leistbarer oder auch nur vorstell-
barer Formen des Lernens und Lehrens ermdglicht werde (Wilke, 2016). Mittlerweile
hiufig kritisiert fiir seine hierarchische und technozentrische Struktur, seine Tendenz,
Komplexitat und Facettenreichtum von Lern-Lehrkontexten auszublenden und statt-
dessen ,the types of technology teachers should use to move themselves up the hie-
rarchical continuum of SAMR" iiberzubetonen -, giving primacy to technology rather
than good teaching” (Hamilton, Rosenberg & Akcaoglu, 2016, S. 439) -, verweist das
Modell auf eine Tendenz, trotz einer expliziten Technologiezentrierung nicht allein
Spezifika menschlichen Umgangs mit diesen Technologien, sondern paradoxerweise
gerade ,,die agency der nicht-humanen Aktanten® (Ahlers & Godau, 2019, S. 8, Her-
vorh. i. O.) zu verbergen.

Diese Problematiken teilweise adressierend, jedoch als ebenso ,von der Technolo-
gie her gedacht erweisen sich die Ausfithrungen William Bauers. In seinem mehrfach
aufgelegten Buch Music Learning Today. Digital Pedagogy for Creating, Performing,
and Responding to Music zieht er das auch im deutschsprachigen musikpadagogi-
schen Diskurs inzwischen haufiger rezipierte TPACK-Modell heran, um das je spezi-
fische Wissen (gedacht als Integral aus technologischem, piadagogischem und sachli-
chem/inhaltlichem Wissen) zu skizzieren, welches Lehrkrifte benétigen, um bei ihren
Schiiler*innen bestimmte ,curricular outcomes“? zu erméglichen, zu fordern, zu
erleichtern bzw. zu begiinstigen (Bauer, 2020, S. 10). Ahnlich wie im deutschspra-
chigen Diskurs um eine Fokussierung digitaler Dinge im Musikunterricht erhal-
ten Lehrkrifte eine Rolle als ,,,Facilitator (Stadermann & Schulz-Zander, zitiert bei

41 Das Akronym SAMR steht fiir die vier in diesem Modell unterschiedenen Stufen der schu-
lischen Technikintegration: Substitution, Augmentation, Modification und Redefinition.
TPACK bezeichnet drei Wissensdimensionen, iiber welche Lehrkrifte fiir die optimale Nut-
zung bestimmter Technologien jeweils verfiigen missen: Technological, Pedagogical und
Content Knowledge.

42 Nach Standards der US-amerikanischen National Association for Music Education (NAfME)
bestehen diese aus den Kompetenzbereichen ,creating, ,performing” und ,responding to
music“ (sieche NAfME, 2021).
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Ahner, 2019, S. 13), welcher Lernprozesse ,,,unter Integration neuer Medien™ sowohl
»ermoglichen™ als auch ,,,erleichtern™ (ebd.) soll.

Bei Bauer werden dabei weder die angestrebten Kompetenzen noch die zu
erarbeitenden Inhalte als grundsitzlich neu- oder andersartig gedacht, sie werden
mithilfe von Technologie nun aber vorgeblich leichter, schneller, besser, differenzier-
ter und vor allem fiir alle Schiiler*innen erreichbar: So kénnten Zugange zu Kreativi-
tat mittels Improvisation und Komposition auch ohne formal erworbene musikalische
Fahigkeiten und Fertigkeiten beschritten werden (ebd., S. 47; siehe auch Kapitel 5.1
in diesem Beitrag), konnten Horfihigkeit (,aural skills“) und das musiktheoretische
Verstindnis musikalischer Strukturen und Stilistiken gestuft, sequenziert und auf
alternativen Wegen erworben und dariiber hinaus grafisch und haptisch unterstiitzt
werden. Auch wenn Auswahl und Einsatz technologischer Komponenten (Compu-
tern, Peripheriegeridten, MIDI, DAWs, MusicXML, Graphiken, Videos, Lern-Soft-
ware, Websites, Blogs, Wikis, Podcasts, Learning Management Systems etc.) ihr Ziel
also letztlich im Kompetenzerwerb finden, bilden sie hier gleichwohl den Ausgangs-
wie auch zentralen Bezugspunkt didaktischen Nachdenkens. Die optimale Kenntnis
und Beherrschung einer Vielzahl technologischer Hilfsmittel bildet die Voraussetzung
ihrer optimalen schulischen Integration, die gerade dadurch als optimierungsbediirf-
tig ausgewiesen wird. Digitale Technologien werden als Potenzial und Ressource kon-
zeptualisiert, die durchaus individuelle musikalische Teilhabeméglichkeiten an Kultur
und Gesellschaft schaffen konnen. Dafiir braucht es Bauer zufolge jedoch kompetente
Lehrpersonen, die die jeweiligen Musiktechnologien immer wieder aufs Neue sichten,
kritisch priifen, auswihlen und ihre Schiiler*innen im Umgang damit anleiten (ebd.,
S. 15). Technologie wird hier gleichzeitig zum Katalysator einer generellen Musikali-
sierung des Lebens innerhalb und auf8erhalb von Schule sowie zum Schliissel zu Par-
tizipation und Ausdruck, den freilich die Lehrperson in der Hand hilt.

Paradoxerweise scheinen, obwohl — oder gerade: weil - sich Musiklernen mithilfe
von Technologien angeblich leichter, besser, schneller und sogar natiirlicher (ebd.,
S. 162) vollziehen kann, die Anspriiche an Lehrende und Schiiler*innen zu wachsen:
1. Musiklehrende sollen mit Entwicklung und Wachstum immer neuer Technologien

sowie darauf zielender ,new musical trends, teaching and learning approaches”

(ebd., S. 166) Schritt halten, sie sollen die musikalischen Aktivititen innerhalb

ihrer Schule medial dokumentieren und (schul)offentlich sichtbar machen (z.B.

mittels einer Homepage, YouTube, elektronischer Newsletter und/oder Social-

Media) sowie sich mit Musikkolleg*innen in Communities of Practice zum Zwe-

cke der Weiterbildung und Kollaboration vernetzen. Dem Imperativ permanenter

Erneuerung, Weiterentwicklung und Innovation des Technologiesektors sind auch

sie unterworfen (ebd., S. 172): Sie sind angehalten, ihr ,TPACK® in formalen und

informellen Kontexten stets weiter zu professionalisieren sowie sich stindig ver-
fiigbar zu halten. Technologie erméglicht demnach nicht allein Produktivitit und

Kreativitit, sondern verpflichtet auch dazu (siehe Kapitel 5.1 dieses Beitrags).

2. Kreative Arbeiten von Schiiler*innen konnen mithilfe von Technologie also nicht
nur leichter veroffentlicht werden, sondern sollen es auch. Analog zu Tenden-
zen innerhalb von Online-Communities des Web-2.0 sowie des digitalen Kreativ-
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sektors werden Schiiler*innen zu ,,Produser*innen®, die mithilfe digitaler Medien
»~musical outcomes® produzieren und durch diese sich selbst bzw. ihre Kompe-
tenzen sichtbar werden lassen. Wihrend Lehrer*innen durch Technologien (wie
z.B. E-Portfolios, Videoschnittprogramme, Audioaufnahmegerite, Online-Tests
sowie entsprechende Noten-Management-Systeme) effizienter und effektiver in
ihrem musikbezogenen Assessment wiirden, profitierten Schiiler*innen ,from
this by receiving regular, high quality feedback to support their attainment of de-
sired musical outcomes® (Bauer, 2020, S. 131) — seien diese ,,outcomes* Wissens-
bestinde, Verstehensleistungen, Auffithrungen, Prisentationen oder Musikpro-
duktionen.

Wihrend digitalen Technologien bei Bauer jedoch meist eine Mittlerfunktion fiir die
Jfacilitation’ von etwas auferhalb ihrer selbst Liegendem zukommt, welches als nor-
mativ Gesolltes bereits zuvor bzw. andernorts bestimmt wurde (in diesem Fall in
existierenden Kompetenzstandards), scheinen andere musikdidaktische Ansitze den
Zweck von Technologien immer stirker in diese selbst zu verlagern. Gelegentlich
erscheint dies als eine mogliche Konsequenz aus dem gewdhlten Theoriehintergrund
der Akteur-Netzwerktheorie (Latour), welche eine Symmetrie zwischen menschlichen
und nicht menschlichen Akteur*innen in Interaktionssituationen postuliert und so -
wenngleich heuristisch motiviert — auf eine Dezentrierung menschlicher Handlungs-
macht abzielt (Godau, 2019, S. 53).

Dort jedoch, wo die deskriptive musikpadagogische Forschungsperspektive umge-

dreht wird und nunmehr priaskriptive musikdidaktische Konzepte préiformiert, droht
Technologie zum Ausgangspunkt, Zentrum und Ziel durchaus asymmetrischer Wis-
sensordnungen und somit zur Trégerin einer Macht zu werden, die in alle Bereiche
des Unterrichts hineinwirkt.

6.3 Die Ordnung der digitalen ,Dinge‘ - Orientierungssuche in

technologischen Objektwelten

Das Themenheft MusicApps. Unterrichten mit Smartphones und Tablets (Ahner,
Hertzsch, Heitinger & Flad, 2019) stellt ein weiteres Beispiel fiir eine musikdidak-
tische Konkretisierung technologiezentrierter Wissensordnungen dar. Im Zentrum
dieses Ansatzes steht ein Clustermodell, welches im Rahmen des Forschungsprojekts
KlangApps am Landeszentrum Musik-Design-Performance in Trossingen entwickelt
wurde. In diesem Zuge wurden und werden Apps systematisiert und kategorisiert
nach den primédren musikalischen und musikbezogenen Praktiken und Umgangswei-
sen, die sie ermoglichen:* Klang und Schall erzeugen (kombinieren, imitieren, kre-
ieren), verarbeiten (wiedergeben, bearbeiten, aufnehmen), messen (hinsichtlich Fre-
quenz, Schalldruck oder Spektrum) und ordnen (notieren, Musiklehre trainieren)
(Ahner, 2019b, ,Grafik Hauptcluster und ,Grafik Untercluster®). Der Aufbau des

43 Siehe auch das prinzipiell dhnliche Vorgehen bei Junker (2015), der ausgehend von einer Auf-

listung von Android-Apps Vorschlage fiir deren musikunterrichtlichen Einsatz entfaltet.
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entsprechenden Themenheftes folgt dieser Systematik und stellt ausgewéhlte Apps zu
jedem Bereich kurz vor, um darauthin ,,[m]égliche Umgangsformen mit diesen Apps®
(Ahner et al, 2019, S. 8) zu benennen. Auch wenn diese Umgangsformen letztlich
an Kompetenzbereiche riickgebunden werden, bilden die Technologien doch den
Ausgangspunkt der musikdidaktischen Uberlegungen: Der mégliche ebenso wie der
intendierte Umgang mit Klingen folgt einer ,Ordnung der Dinge* innerhalb des iOS-
und Android-Universums.* Obwohl diese Ordnung eine didaktisch-intentional her-
gestellte und vermittelte sein mag, wird doch die Verantwortung fiir zentrale inhalt-
liche und methodische Entscheidungen an Affordanzen und Implikationen jeweils
App-interner Wissensordnungen ausgelagert: an jeweils spezifische Sequenzierun-
gen von Lehrgangen (z.B. in Gehorbildung oder allgemeiner Musiklehre) mit unter-
schiedlichsten Visualisierungsformen von Musik, heterogenen musiktheoretischen
Bezugssystemen, deutlichen stilistischen und musikkulturellen Schwerpunktsetzun-
gen® oder gar Beschrinkungen, die nicht nur implizite Arbeit an musikalischen
Kanones betreiben, sondern zudem in konkreten Unterrichtssituationen soziokul-
turelle Ungleichheiten bzw. Differenzen (re)aktualisieren konnen.* Wenn Philipp
Ahner die praxiale Entstehung solcher und weiterer Differenzordnungen durch den
Umgang mit digitalen ,Dingen’ als Resultat ,,[m]angelnder Passungen und Nebenwir-
kungen® (2019, S. 13) bezeichnet, wird nahegelegt, sie durch blofle Verbesserung von
Abliufen beheben zu kénnen statt durch ein grundlegendes Uberdenken der norma-
tiven Rahmung und Ausgestaltung einschlagiger Unterrichtskonzepte, welche eine
grofitmogliche ,,Passung® von Menschen und digitalen ,Dingen’ anstreben (s. u., Kapi-
tel 7.3.2). Eine Radikalisierung dieses Gedankens mag man in der von Winfried Sakai
aufgegriffenen Forderung sehen, bereits in der Grundschule solle mit der systemati-
schen Schulung des Umgangs mit Touchscreens begonnen werden, weil dies entde-
ckendes Lernen und sensomotorische Entwicklung fordere (Sakai, 2014, S. 6).

In dem Mafle, in dem Technologien diskursiv?’ im Zentrum der musikdidakti-
schen Uberlegungen positioniert werden, werden Lehrende und Schiiler*innen zu

44 Der starke Fokus auf Apple- und Android-Systeme verweist auf eine ,,zunehmende Zentrali-
sierung der Technologiebeschiftigung® (Godau, 2018, S. 112 im Rekurs auf Thwaites) in der
musikpddagogischen und -didaktischen Auseinandersetzung mit Musik-Apps, die Normativi-
tat durch die Begrenzung von Kontingenz Vorschub leistet.

45 So weisen beispielsweise Online-DAWSs grofle Unterschiede hinsichtlich der bereitgestellten
Auswahl virtueller Instrumente, Loops und Samples auf: Hiufig liegt hier ein Schwerpunkt
auf Materialien eines Bereichs, den man als ,western-european culture® bezeichnen konnte,
wihrend beispielsweise postkoloniale Musikkulturen unterreprisentiert sind. Zu Recht for-
muliert Godau aus dhnlichen Griinden daher in einer etwas plakativen, aber treffenden Per-
sonifizierung, ,dass Instrumente weder gegeneinander austauschbar sind, noch wert- und
normneutrales Musizieren erlauben. Die MusikmachDinge, Musiktechnologien oder Musik-
instrumente sind nie unschuldig!“ (Godau, 2018, S. 111; kursiv i.0.).

46 So ist z.B. die Frage, ob und inwiefern Festlegungen auf bestimmte Musikgenres und Un-
terrichtsformen in Verbindung mit bestimmten Technologien in konkreten Unterrichtsset-
tings genderspezifische Differenzenkonstruktionen begiinstigen, Gegenstand zahlreicher
Forschungsaktivititen v.a. im Zusammenhang mit informellem Musiklernen (exemplarisch
Butler, Bylica & Wright, 2021).

47 Im Sinne Foucaults (siehe Kapitel 2) werden nicht nur Worter und Sitze, sondern auch Dia-
gramme (wie in diesem Fall eine Grafik zu App-Clustern) als Aussagen betrachtet. Eine sys-
tematische diagrammatische Analyse der - nach Wahrnehmung des Verfassers seit einiger
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ihren Nutzer*innen gemacht. Benjamin Jorissen hat diese Subjektform aus Sicht einer
emanzipatorischen politisch-philosophischen Agenda als konsensuell, die ,,Akzep-
tanz“ von Digitalitat ,im Rahmen einer prastabilierten Harmonie von Nutzer_innen*-
Subjekten einerseits und technologischen Akteuren andererseits“ als ,erstaunlich®
problematisiert (Jorissen, 2020, S. 343). Wenn die Bedingungen von Wahrnehmung
und Wahrnehmbarem, die dsthetischen Erscheinungsformen und Wissensordnungen
durch Digitalitit wesentlich priformiert seien, dann kénne ,Software ,paradigma-
tisch’ in dem Sinne“ werden, ,,dass ihre Logiken Infrastrukturen so dominieren, dass
ihre Verwendung nicht mehr zur Disposition steht” (ebd., S. 348). Der ,technische
Logos®“ konne so zunehmend als ,,Essenz menschlicher Ordnung® erscheinen, obwohl
er ,ihr durchaus nicht an[gehort]“ (ebd., S. 347). Vor diesem Hintergrund zeigt sich
die Notwendigkeit gerade fiir padagogisch-didaktisches Nachdenken, die je spezifi-
schen , Ausschliisse [...] aufscheinen® (ebd., S. 348) zu lassen - ein explizites Anlie-
gen der philosophischen Geste der Dekonstruktion (Moebius, 2009, S. 427).

Insofern werden Bestrebungen verstdndlich, digitale Musiktechnologien in eine
kritische Distanz zu Subjekten, zur Gesellschaft und zur Schule zu riicken und
Musikunterricht als eine Instanz zu denken, die zur Erkenntnis ihrer Mechanismen,
Wirkungen und Funktionen, zur selbstreflexiv-kritischen Bewusstmachung mediati-
sierter Wahrnehmungen als solche sowie zur rationalen Verstindigung dariiber befa-
higen soll.

7. Padagogische Orientierungen

7.1 Desorientierungen - digitale Medialitdt als das zu Musik und
Pidagogik Andere

Im Kontext der bisher dargestellten Orientierungen finden sich immer wieder auch
Aussagen iiber wiinschenswerte Formen und Inhalte des Musiklernens, zu Potenzia-
len kiinstlerischer Betitigung und dsthetischen Erfahrens sowie zur Férderung erstre-
benswerter Kompetenzen im digitalisierten schulischen Musikunterricht. Nur selten
bilden sie jedoch einen integralen Fokus oder werden mit Blick auf Besonderheiten
digitaler Transformationsprozesse und der soziohistorischen Kontexte, in die diese
eingebettet sind, prézisiert. Rekurse auf gangige musikpddagogische ,,Zieldimensio-
nen“ (Dartsch et al.,, 2018, S. 177-220), z. B. musikalischer Bildung oder dsthetischer
Erfahrung, begegnen eher akzidentell (zu letzterer siehe Kapitel 4 dieses Beitrags).
Ahnlich wie dies in der Vergangenheit fiir bildungspolitische Vorgaben fiir Kompe-
tenzen im digitalen Zeitalter konstatiert wurde, mag man hier ein ,,Primat des Pidda-
gogischen® (Macgilchrist, 2017, S. 147) durchaus vermissen.

Ursachen dafiir konnen nicht zuletzt in Diskursfiguren gesucht werden, die das
Digitale als einer musikdidaktischen Intentionalitit geradezu Entgegengesetztes

Zeit stark gewachsenen — Bedeutung von Schaubildern auch in musikdidaktischen Modellie-
rungsprozessen (wie angedacht bei Niegot, 2019) stellt indes ein Desiderat musikpadagogi-
scher Grundlagenforschung dar.
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dimensionieren. Die Feststellung, Schiiler*innen seien in ihrer Freizeit einem ,,mul-
timedialen Feuerwerk digitaler Medien® (s.0.) ausgesetzt, fiihrt Monig zu der Frage,
ob nicht der Schule die ,Kompensation (mangelnder) lebensweltlicher Erfahrungen®
(Monig, 2019, S. 25) obliege, in deren Zuge Bereiche des Musikunterrichts — gleich-
sam als ,,analoge Oasen™ (ebd., S. 26) - ,entweder gegen eine nachhaltige Durch-
dringung mit digitalen Medien zu schiitzen oder sie diesen bewusst als Gegenpol
entgegenzusetzen® seien (ebd., S. 25). Bildet an manchen Punkten des diskursiven
Spektrums (siehe insbesondere Kapitel 6 dieses Beitrags) Technologie eine leitende,
Zeiten, Rdume, Sozialformen und Handlungen organisierende und integrierende
Orientierung, wird sie hier als etwas wahrgenommen, was den Blick auf die ,eigent-
lichen' fachlichen Ziele verdeckt. So warnt auch Thwaites: ,It seems that disciplinary
knowledge, understanding and wisdom are being moved to the periphery as the
information-society becomes its own reality” (Thwaites, 2014, S. 32). Richter zufolge
sollen Medien gezielt als Mittel zur Erreichung padagogischer Ziele im Anschluss an
»allgemein-menschliche, gesellschaftliche, dsthetische und anthropologische Uberle-
gungen” (Richter, 2015, S. 641) eingespannt werden. Obwohl offenbleibt, welche dies
genau sind, scheinen sie fiir diese Autoren weitgehend unabhéngig von den Medien
zu existieren. Medien erlangen im besten Fall den Status einer ,,Dienstleistung“ (ebd.,
S. 640), die bemessen wird an dem Kriterium ihrer ,,Niitzlichkeit* (ebd., S. 641) und
die sich stets zwischen der Skylla ihres moglichen ,Schaden[s]“ (ebd., S. 640) und
der Charybdis des durch sie drauenden ,Verlust[s]“ (ebd., S. 641) bewegt. Musik-
unterricht wird damit nicht lediglich als ein sozialer Raum modelliert, in dem der
Umgang mit Medien normativ reguliert ist. Sondern diese Normen - und damit auch
die erwiinschten Umgangsweisen mit Musik und die Qualitdten ihres Vollzugs - wer-
den einer von Digitalisierung weitgehend freien und unberiihrten, ihr zugleich vor-
gangigen wie sie tiberdauernden Sphire zugewiesen.

Gleichwohl lassen sich doch einige Aussagen verdichten, die padagogische Orien-
tierungen auf einen musikdidaktischen Umgang mit digitalen Medien entfalten.
Thnen wenden sich die folgenden Unterkapitel zu.

7.2 Aufklirung und Wahrnehmungserziehung als medienpadagogische
Zieldimensionen

Die medienpddagogische Zielsetzung, Schiiler*innen einen bewussten, verniinftigen,
(selbst)reflektierten und autonomen Umgang mit Medien ermdglichen zu wollen,
nimmt im musikpadagogischen Nachdenken iiber Medien spitestens seit Michael
Alts Didaktik der Musik (1968) einen festen Platz ein. Sie griindet sich stets auf eine
entweder implizite oder explizite Diagnose einer Differenz zu einem Status Quo, in
dem Subjekte beispielsweise als von der Kulturindustrie manipulierte bzw. manipu-
lierbare (Adorno), als einer ,,Medieninvasion® orientierungslos gegeniiberstehende
(Ehrenforth, 1985) oder lediglich als passiv rezipierende statt aktiv produzierende
(Schldbitz, 1997, S. 8) gedacht werden. Mit Peter Sloterdijk konnte man dies lesen
als Ausdruck einer Vertikalspannung, einer ,Geste [...] der Unterordnung des Nicht-
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Verstindig-Seins unter das Verstindige (2019, S. 260). Der wiinschenswerte Umgang
mit Medien wird dabei in Relation zu dieser Seins-Diagnose jeweils unterschiedlich
konzeptualisiert: Fiir Schlabitz bedeutet er beispielsweise nicht weniger, als dass Schii-
ler*innen erkennen, ,was unser Sein in der Welt bestimmt“ (Schlabitz, 1997, S. 323).

Die Unterscheidung zwischen einer bereits stattfindenden Mediennutzung jun-
ger Menschen von einer pidagogisch erwiinschten mit der Konsequenz eines auf
Behebung dieser Differenz zielenden Musikunterrichts zeigt sich in aktuellen Digi-
talisierungsdiskursen in neuen, allerdings nicht neuartigen, Facetten. Martin sieht
darin, dass Jugendliche als ,,Digital Natives“ keine eigene Vorstellung davon haben,
»wie eine Welt ohne Computer und digitalen Fortschritt aussieht®, ein Defizit. Da sie
dazu neigen konnten, die ,Entwicklung, in die sie hineingeboren wurden, kritiklos
hin[zu]nehmen®, solle im Musikunterricht thematisiert werden, ,,dass die schéne neue
Smartphonewelt neben den vielen Annehmlichkeiten, die sie den Menschen bietet,
auch die Gefahr birgt, in hohem Maf3e freiheitseinschrankend zu wirken® (Martin,
2021, S. 60-61). Die hier zu beobachtende Tendenz, Medien als handelnde Akteure
vorzustellen, von denen bestimmte — mitunter problematische oder gar gefihrliche
— Wirkungen ausgehen, zeigt sich bei Richter in zugespitzter Form. Die ,,Macht der
Medien“ ist fir ihn eine ,heimliche (Richter, 2015, S. 633). Wie bei Medikamen-
ten scheint sich ihr Wirken im Verborgenen zu vollziehen, ,in vielen Fillen unbe-
merkt und unbefragt® (ebd., S. 636). Dieses als problematisch eingeschitzte Eigen-
leben der Medien nétige Lehrende, bei der Unterrichtsplanung - wie die gewdhlte
Metaphorik nahelegt, gleichsam wie Arzte ihren Patienten - einen Medienumgang zu
verschreiben, ,,der die Reichweite und die Nebenwirkungen mitsamt den Kontraindi-
kationen durchdenkt® (ebd., S. 639). Wie in der Pharmazie erscheint die Grenze zu
Drogen flieflend, weshalb man ,Lernen, Lehren und Leben® nicht ,,ihren Wirkungen
und Konsequenzen iiberlassen’, ,,sich nicht von ihren schicken Angeboten verfiithren
lassen“ diirfe (ebd., S. 638). Unterricht ziele daher vor allem auf eine kritische Aus-
wahl von und einen reflektierten Umgang mit Medien durch die Schiiler*innen (ebd.,
S. 641). Diese sollen den ,lochrigen Wirklichkeitsgrad“ der Medien durchschauen,
die ,Transparenz der einschrinkenden Leistungen® und die ,Grenzen jedes Mediums®
(ebd., S. 640) einsehen und spiter anderen einsehen helfen.

In anderen Ansitzen bildet hingegen gerade der Eigenwert des zu Erkennen-
den zentrale Orientierungsmomente fiir eine auf Wahrnehmungsschulung gerichtete
Mediendidaktik. So weist Sakai Musikunterricht die Funktion zu, Mediennutzung
anzuleiten, reflektieren zu lassen und so Erfahrungen zu ermdéglichen, die tiber blo-
Ben Konsum hinausgehen (Sakai, 2014, S. 6).

Ahnlich argumentiert Daniel Klug, wenn er schreibt: ,, Audiovisuelle Medienpro-
dukte wie Musikvideos, Werbespot [sic] oder Web-Clips nehmen in der Lebenswelt
Jugendlicher und junger Erwachsener eine zentrale Bedeutung ein“ (2015, S. 201)
und daraus folgert:

»Eine zeitgemifle, an die steigende Nutzung angepasste Medienkompetenzforde-
rung bedarf einer verstirkten Integration der Analyse von audiovisuellen Medien-

angeboten im ficheriibergreifenden Schulunterricht und speziell im schulischen
Musikunterricht® (ebd.).
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Es miisse ,eine ICT-basierte Lernaktivierung zur dsthetischen Re- und Dekonstruk-
tion musikalischer Produkte fokussiert (ebd., S. 206), ,,das kritische Potential zum
Hinterfragen alltdglicher (musikalischer) Medienprodukte in der anschlieffenden
Rekonstruktion angeregt und gefordert und in der Dekonstruktion in reflektiertes,
wissensbasiertes Handeln tiberfithrt werden® (ebd., S. 206-207).

Diese Ideen finden sich realisiert in der eigens entwickelten Software trAVis (ein
»musikzentriertes Transkriptionsprogramm fiir audiovisuelle Medienprodukte®). Die-
ses Programm verspricht ,eine gegenstandsangemessene Transkription und Ana-
lyse der spezifischen Formen der Verschrinkung filmischer, tonaler und musikali-
scher Elemente® (Jost, Klug, Schmidt, Reautschnig & Neumann-Braun, 2013, S. 81).
Dadurch, dass ,bildbezogene und texthermeneutische Ansitze mit musikwissen-
schaftlichen Zugidngen® verbunden werden, konne ,,das komplexe Zusammenspiel von
Bild, Text und Ton/Musik interdisziplindr transkribiert, analysiert und vor allem auch
ganzheitlich visualisiert werden® (ebd., S. 82). Eine solche ,,angemessenere [...] Pro-
tokollierung sozialer Wirklichkeit® soll in der Folge ,,als Voraussetzung fiir die Inter-
pretation zunehmend komplexer werdender medialer Wirklichkeiten (ebd., S. 126)
dienen. Technologie fungiert hier also als Hilfsmittel zur Bewiltigung von Anforde-
rungen, die sie selbst erzeugt: Zum Verstindnis komplexer multimedialer Zeichen-
konstellationen bedarf es einer spezifischen Expertise, die aber interessanterweise
nicht mehr (zumindest nicht ganzlich bzw. hinreichend) von beliebigen Rezipient*in-
nen in direkter Auseinandersetzung mit ebendiesen Zeichenkomplexen erworben
werden kann und/oder soll, sondern von einem interdisziplindren Forscher*innen-
team in Form einer Webapplikation bereitgestellt werden muss.

Die Normativitit der bisher referierten medienpidagogischen Uberlegenen erscheint
hier ausgerichtet an einer musikspezifisch dimensionierten Subjektfigur der ,Kriti-
ker*innen®, wie Felicitas Macgilchrist sie auch im Kompetenzrahmen der KMK aus-
gemacht hat (Macgilchrist, 2017, S. 151-153): ,,Die Kritikerfigur, die entworfen wird,
ist ein_e Medienkritiker_in. Er/sie reflektiert nicht nur iber Medieninhalte, sondern
auch tiber Tréger, Ideologien und Praktiken® (ebd., S. 152). Die Konflikte zu den in
Kapitel 3 beschriebenen Positionen liegen auf der Hand: Wenn man - freilich oft auf
der Basis intentional konstruierter Bilder von Jugend - annimmt, dass junge Men-
schen ihre eigene Auseinandersetzung mit Musik bereits als selbstbestimmte und
autonome, neuartige und organische Weise einer Arbeit an ihrer gewiinschten Iden-
titdt (O’'Neill, 2014, S. 8) empfinden, stiinde dies zumindest in einem Spannungsver-
héltnis zu der Forderung, sie die intentionale Gemacht- bzw. Fabriziertheit der For-
men, Mittel und Kontexte dieses Umgangs durch Technologien, Algorithmen, soziale,
politische und kulturelle Krifteverhdltnisse - und damit insgesamt auch die Macht-
konstellationen, denen sie ausgesetzt sind — erkennen lassen zu wollen.
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7.3 Partizipation und Teilhabe an, durch und mit Digitalitat
ermdglichen

7.3.1 ,Participatory turn“ und ,participatory culture“ als Illusionen von
Teilhabe

Eng mit der Orientierung an kritischer Medienreflexion verbunden ist diejenige
an Partizipation* mithilfe digitaler Medien oder an ihnen. Ausgehend von der
Annahme, dass Schiiler*innen ,ihr Wissen und ihre Fahigkeiten mithilfe digitaler
Medien eigenmotiviert und -verantwortlich weiter entwickeln®, sollen Unterrichtskon-
zepte laut Krebs nicht allein darauf abzielen, ,,bewusste Entscheidungen mit Musik
treffen zu konnen, die aktive Aneignung des Lebensumfeldes oder die Befihigung
zur musikbezogenen Orientierung in der Medienlandschaft zu fordern, sondern auch
»mediale Partizipation und mediale Kommunikation® (Krebs, 2017, o.S., auf Henry
Jenkins rekurrierend) zu erméglichen.

Allerdings kursieren sehr uneinheitliche Verstindnisse von Partizipation gerade
zwischen kiinstlerischen und mediensoziologischen Diskursen auf der einen, pdda-
gogisch-didaktischen Diskursen auf der anderen Seite (Sachsse, 2019b). Teilweise
erweist sich die musikdidaktisch intendierte Fokussierung auf Partizipation als
Facette einer Orientierung an bestimmten Charakteristika von informellen Netzkul-
turen sowie privaten und (semi-)professionellen digitalen Musikpraxen (siehe dazu
Kapitel 3). Dies ist auch dort der Fall, wo fiir einen ,participatory-turn® des Musik-
unterrichts argumentiert wird. Die Diagnose ,we are living in a time of participatory
tools, participatory attitudes and participatory aspirations® fundiert beispielsweise
bei Charles Crook den Hinweis auf eine Disbalance zu gangigen Unterrichtsformen:
»[E]ducational practice does not seem to be easily bringing these elements into an
expected alignment“ (Crook, 2012, S. 64). Ein ,,,participatory turn’ towards educatio-
nal practice” (ebd., S. 79) soll daher Elemente eines in Web-2.0-bezogenen Praktiken
vermeintlich bereits vollzogenen ,participatory turn® in irgendeiner Weise aufgreifen.

Die Charakterisierung beispielsweise von Social-Media-Plattformen als ,partizipa-
tiv' kann jedoch verschleiern, dass mit ihrer unterrichtlichen Fokussierung gar keine
padagogische Leitidee, sondern ein unterstelltes So-Sein schnittstellenbasierter Inter-
aktionsmechanismen (z.B. Liken, Folgen etc.) und netzéffentlicher Subjektivierungs-
praktiken als Orientierungsofferte erwogen wird. Beriicksichtigt man ferner, dass
offenbar nur recht wenige Jugendliche Web-2.0-spezifische ,Partizipations’-Angebote
aktiv und produktiv wahrnehmen (Shell-Studie 2019; siehe auch Miiller, 2017, oder
Epting, 2013, S. 261), so wird das ,public desire to participate® (s.0.) als Begriin-
dungsfigur fraglich, da damit ein Teil netzoffentlicher — noch dazu asymmetrischer
— Praktiken zum Vorbild eines Ganzen erwiinschter Unterrichtskultur erhoben wird.

48 Siehe zu diesem Zusammenhang auch Handschick (2021, S. 77-79).
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7.3.2 Demokratie, Gerechtigkeit und individuelle Férderung verwirklichen

Durchaus lassen sich aber andere Ausfithrungen finden, die den Umgang mit digita-
len Medien im Musikunterricht ausdriicklich in den Dienst einer Erziehung zur Teil-
habe an Demokratie und Gerechtigkeit — oft iiber den Weg individualisierten Unter-
richts bzw. individueller Forderung - stellen.

So sehen Radio Cremata und Bryan Powell in digitalen Medien eine Chance,
Lernenden ihre je eigene interpretative und performative Auseinandersetzung mit
selbst gewéhlten Musiken zu ermdglichen, um so die ,dictatorial cultures sometimes
found in traditional secondary school large ensembles® aufzubrechen und stattdessen
»through digital exchange® neues Wissen zu konstruieren und Selbstgefiihl (,,sense
of self“) zu entwickeln (Cremata & Powell, 2017, S. 312). Diese individuelle Perspek-
tive 6ffnen sie zu einer sozialen: ,,The democratic nature of e-collaboration through
deterritorialized spaces empowers students as agents of their own musical learning“
(ebd., S. 313). Bei Sakai sollen Schiiler*innen ihre Lerngegenstinde selbstbestimmt
authentischen mediatisierten Musikkulturen entnehmen, selbstgewéhlte Zuginge
dazu finden, Bedeutungen gemeinsam aushandeln, kritisch diskutieren und sich
dadurch in exemplarischen Formen musikbezogener Teilhabe in einer globalisierten
Welt iiben. Schulischer Musikunterricht stellt den Rahmen fiir gewissermaflen pro-
padeutische Interaktionen mit vergleichsweise ,harmlosen’ Inhalten bereit, welche
aber Perspektiven kritischen Denkens auf der Grundlage einer ,immanent attitude
to democratic values (Sakai, 2013, S. 335) erdffnen im Angesicht einer komplexen,
okonomisierten, hegemonialen und ,post-demokratischen’ gesellschaftlichen Konstel-
lation (ebd., S. 335-336).

Johannes Tref3 begriindet die Entscheidung fiir das Betriebssystem Linux im
Musikunterricht mit Wertorientierungen eines quelloffenen, partizipativen und
demokratischen Internets dhnlich denen, die Felix Stalder als Zukunftsorientierungen
digitaler Kultur ins Spiel bringt*: Die ,,Philosophie der Open-Source-Software® stehe
»als hervorragendes Beispiel fiir Werte, die in unserer Gesellschaft als zentral ange-
sehen werden: Freiheit, Offenheit, Gleichberechtigung, Teilhabe und Emanzipation®
(TreB3, 2015, S. 34). Jabari Evans sieht in Hip-Hop-Recording-Projekten an amerika-
nischen Elementary Schools Moglichkeiten zur Forderung der Chancengerechtigkeit
afroamerikanischer Jugendlicher:

»Building these bridges between formal and informal learning environments of
Black youth, Hip-hop and digital media as music education may solve an instruc-
tional deficit and offer Black youth off [sic!] all ages interesting pathways for pro-

fessional development in the ever-changing new media environment® (Evans, 2019,
S. 31).

Digitale Medien erscheinen hier als ,Briicke* zwischen Jugendkulturen, die anders
als in Kapitel 3.3 beschrieben nicht als vielgestaltiges Gesamt weitgehend austausch-
barer auflerschulischer Musikpraxen konzeptualisiert werden, sondern als soziokul-

49 Vgl. Stalders Uberlegungen zu ,Commons“ als Alternative zur ,Post-Demokratie” (2019,
S. 206-279).
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turell zerkliiftete Lebenswirklichkeiten, die schulischen Musikunterrichts zur pad-
agogischen Orientierung mehr bediirfen als dieser ihrer zur musikpraktischen
Orientierung. Zwar ebnen digitale Medien hier auch einen méglichen Weg zu profes-
sioneller Musikproduktion (vgl. Kapitel 3.4), allerdings nicht als Selbstzweck, sondern
mit der Perspektive 6konomischen Aufstiegs und kultureller Selbstverwirklichung.

Héufig wird der Weg zu mehr Teilhabe - analog zu allgemeindidaktischen und
bildungspolitischen Diskussionen (z.B. Allert & Asmussen, 2017, S. 55) - iiber eine
Forderung individuellen Medienumgangs bzw. eine individuelle musikalische For-
derung mithilfe von Medien gesucht (z.B. Eberhard, 2017, S. 32). Godau beispiels-
weise geht zunédchst aus von einer Untersuchung der Potenziale individueller Forde-
rung durch App-Musik im inklusiven Musikunterricht - z.B. Giber anpassbare und
dadurch barrierefreie Bedienungen und Einstellungen, ,,um individuelles Kompe-
tenzerleben im Rahmen adsthetisch-musikalischer Prozesse zu fordern (Godau, 2018,
S. 111) -, perspektiviert diese jedoch gesellschaftspolitisch im Sinne von Teilhabe als
»Partizipation, demokratischen Verhiltnissen und Chancengleichheit® (ebd., S. 110).
Dabei wird der ,,Anspruch, im Unterricht Lernumgebungen zu schaffen, die mul-
tiplen Bediirfnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie Wahrnehmungs-, Zugangs-
und Ausdrucksformen umfangreich entgegenkommen, sowie ,Wiinschen, Vorstellun-
gen und Moglichkeiten gerecht (ebd., S. 113) zu werden erhoben, wenngleich nicht
inhaltlich im Sinne normativer Orientierung gefiillt.

Eine solche Offenheit kann freilich dann zum Problem werden, wenn die Plura-
lisierung individueller Zugénge zu und Umgangsweisen mit Musiktechnologien zu
einer Vereinzelung gleichsam hermetisch gedachter Interaktionen zwischen Men-
schen und digitalen ,Dingen’ fiihrt statt zu einer solidarischen ,,,Parteinahme fiir
Gemeinsamkeit™ (Schaller, zitiert bei Orgass, 1999, S. 12-13) unter den am Unter-
richt beteiligten Individuen. Dies deutet sich beispielsweise an, wenn Ahner fiir eine
Berticksichtigung von ,, Adaptivitdt und Passung“ (2019a, S. 10) durch Lehrende pla-
diert, um ,mit den wahrgenommenen Unterschieden der Lernenden bedarfsgerecht
und angemessen umzugehen® (ebd., S. 11). Allerdings bleibt nicht nur ungeklart,
worin diese ,,Bedarfe — ebenso wie die im Folgenden angesprochenen ,,Lernprozesse
[...] als aktive Aneignungen®, ,, Auseinandersetzungen, Reibungen, Irritationen” (ebd.,
S. 14) - bestehen konnten, sondern sie erweisen sich infolge der Wahl des theore-
tischen Konzepts der Passung als von den jeweils aktuellen Technologien abhangig,
deren schneller Wandel Lehrende zu Getriebenen werden zu lassen droht:

»Lehrkrifte miissen dabei mit den sich rasch verdndernden ,Passungen’ zurecht-
kommen, die Interaktionsdesigner in Technologieunternehmen in konzeptionellen,
gestalterischen und technischen Entwicklungen von Endgeriten und interaktiven
Umgebungen auf der Grundlage von Usability-Tests vorgenommen haben® (ebd.).

Es fillt schwer, in der Metapher gelingender ,,Musik-Ding-Mensch-Interaktionen®
(ebd., S. 12) péddagogische Orientierungen auszumachen, die iiber Vorstellungen
von Subjekten als addquate Nutzer*innen von Technologien hinausweisen. Die ange-
strebte padagogische Orientierung an lernenden Individuen und die technologiezen-
trierte Theorieperspektive mit Fokus auf den ,Dingen’ (s.o., Kapitel 6.3) geraten hier
in ein Spannungsverhdltnis und scheinen eine implizite Grenze zu markieren zu
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sozialen Dimensionen zwischenmenschlicher Interaktionsprozesse durch Kollabora-
tion, Teamwork und Vergemeinschaftung mit digitalen Medien und iiber diese hin-
aus.

8. Zusammenfassung und Fazit
8.1 ,Zerstiickelte” Diskurse und hegemoniale Subjektivierungen

Wie zu Beginn ausgefiihrt, diente die Unterscheidung als zentral wahrgenommener
Orientierungen einer tentativen Systematisierung in heuristisch-analytischer Absicht.
Tatsichlich gehen diese in Texten oft vielfdltige Verbindungen und Uberlagerungen
ein, aus denen sie hier zum Zwecke ihrer Sichtbarmachung, Beschreibung und Kritik
herausgeldst wurden. Dadurch hat die Analyse jedoch nicht nur ein grofles Spektrum
auf Digitalisierungsaspekte bezogener musikdidaktischer Orientierungsmomente auf-
zeigen, sondern auch eine spezifische diskursive Formation als ,,Raum mannigfaltiger
Entzweiungen®, als ,eine Menge verschiedener Gegensitze“ (Foucault, 1981, S. 222)
zeichnen kénnen. Gegensitze finden sich sowohl zwischen einzelnen Orientierungen
als auch in inhaltlichen Ausdifferenzierungen formal gesehen gleicher bzw. dhnlicher
(also z.B. an gleiche Terminologie anschlieffender) Orientierungsmomente. Ein ,,Pri-
mat des Padagogischen“ (Macgilchrist, 2017, S. 147) ist dabei eher selten auszuma-
chen. Auch wenn dies nicht quantitativ exakt bemessen wurde, scheinen tendenziell
jugend- und mediensoziologische, musiktechnologische, kiinstlerische, mediendsthe-
tische und auf anthropologische Teilaspekte (Kreativitdt, Spiel) gerichtete Orientie-
rungen zu dominieren. Dasjenige, was aus forschungspragmatischen Griinden der
Korpus- und Samplebildung als ,musikdidaktische Digitalisierungsdiskurse‘ bezeich-
net wurde, prasentiert sich ,nicht als die geschlossene und iibervolle Totalitdt einer
Bedeutung [...], sondern als eine liickenhafte und zerstiickelte Figur® (Foucault, 1981,
S. 182). Ursachen dafiir konnten darin zu finden sein, dass Musikpadagogik und
-didaktik sich mit dhnlichen Problemen konfrontiert sehen, wie Marc Fabian Buck
und Katharina Walgenbach sie fiir die Erziehungswissenschaft beschreiben:
»In der Erziehungswissenschaft fehlt es derzeit noch an Theorien, die den Anspruch
erheben, Praktiken der Quantifizierung, Automatisierung und Steuerung pida-
gogischen Geschehens im Kontext von Digitalisierung begrifflich zu differenzie-
ren (Buck 2020). Solange diese Leerstelle bestehen bleibt, kann sie beliebig gefiillt
werden mit vagen Zielvorstellungen oder Methoden® (Buck & Walgenbach, 2020,
S. 307).

Dass die mit den jeweilig vorgetragenen praskriptiven Aussagen verbundene Norma-
tivitdt teils impliziten Charakter besitzt — in ihren Prdmissen oder nicht offengeleg-
ten Entscheidungen, die Schliisssen von Seiendem auf Gesolltes zugrunde liegen -,
konnte dazu beitragen, dass Verstandigung hinsichtlich digitaler Transformationspro-
zesse weniger erschwert wird durch eine Heterogenitdt von Positionen, sondern viel-
mehr dadurch, dass Positionen gar nicht hinlédnglich geklart sind. Wenn in der Folge
jedoch musikdidaktisches (also potenziell handlungsleitendes) Wissen iiber Fragen
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der Digitalisierung in besonderem Mafle ,anhand von Ungewissheit und Paradoxien®
konzipiert wird, resultieren daraus ,Unbestimmtheitseffekte®, die sich - wie in die-
sem Beitrag gezeigt wurde - in teils dichotomisierenden, verkiirzenden, vereinfachen-
den, pauschalisierenden oder ausschliefenden Normkonstruktionen niederschlagen
konnen. Diese werden Teil von ,Machtverhiltnissen, Erkenntnispolitiken und hege-
monialen Einsitzen (Wrana et al., 2014, S. 232) und konstituieren diese zugleich auf
verschiedenen Diskursebenen: sei es in konzeptionellen theoretischen Texten, Musik-
curricula, Materialien fiir die praktische Unterrichtsgestaltung, Serious-Games oder
Online-Plattformen fiir kollaborative Musikproduktion und gamifizierten Musik-
unterricht.

Fir eine differenzierende Identifikation und Bearbeitung entsprechender Pro-
blemfelder wiren verschiedene musikdidaktische Orientierungen in reflexive Distanz
zueinander zu setzen, zu iiberschreiten, produktiv aufeinander zu beziehen und hin-
sichtlich ihrer normativen Zieldimensionen kritisch zu reflektieren, was jedoch - wie
gezeigt wurde — nur selten geschieht.”® Dazu gehort auch eine Sensibilisierung fiir
die Frage nach in den Teildiskursen — auf der Grundlage von diskursiver ,,Subjek-
tivierungsmacht® (ebd., S. 231) - présupponierten und entworfenen Subjektfiguren:
»Schiiler_innen werden als Subjekte adressiert, ob implizit in Annahmen {iiber ihre
Fahigkeiten und Wiinsche oder explizit in Kompetenzmodellen und Zukunftsprog-
nosen® (Macgilchrist, 2017, S. 46). Auch in der Auseinandersetzung tiber musikali-
sche Bildung in der digitalen Welt ,ringen konfligierende Projekte um die Hegemo-
nie tiber die Subjekte, die entworfen werden® (ebd.) — in diesem Fall beispielsweise als
»Expert*innen” fiir ihre vermeintlich ,eigenen’ Musikpraxen, als ,,unternehmerisches
Selbst® (bzw. ,entrepreneurial self“), als ,,digital musicians® (Steiner/Hugill), als krea-
tiv Schaffende, als Techniknutzer*innen, als ,,Produser*innen’, als Spielende oder als
Medienkritiker*innen. Jede dieser Figuren ist nicht nur Ergebnis diskursiver Krifte-
verhiltnisse, sondern nimmt selbst auch ,eine Qualifizierung und Fixierung der Rol-
len fiir die sprechenden Subjekte® (Foucault, 2010, S. 30) vor. Versteht man mit Fou-
cault ,ein Unterrichtssystem” als ein Instrument der ,Verteilung und Aneignung des
Diskurses mit seiner Macht und seinem Wissen® (ebd.), scheint eine wichtige gesell-
schaftliche Verantwortung von Musikunterricht auf: Sie besteht darin, eben nicht im
Sinne einer ,,Doktrin [...] die Unterwerfung der sprechenden Subjekte unter die Dis-
kurse und die Unterwerfung der Diskurse unter die Gruppe der sprechenden Indivi-
duen® weiter voranzutreiben, sondern stattdessen — soweit irgend moglich - ,jedem
Individuum den Zugang zu jeder Art von Diskurs® (ebd., S. 29) offenzuhalten und zu
ermoglichen.

50 Ein wichtiger Schritt dazu wurde jiingst unternommen beim AMPF-Symposium Forschungs-
ansitze im Dialog. Zum Verhdltnis unterschiedlicher theoretischer und methodischer Zugin-
ge zu musikalischer Bildung mit Digitaltechnologien (Rolle, Eusterbrock, Fiedler, Friedmann,
Godau, Haenisch, Hasselhorn, Krebs, Knigge, Stenzel, Weidner & Lehmann-Wermser, 2021).
Hier wurden die unterschiedlichen Bildungs- und Lernbegriffe in laufenden Forschungspro-
jekten zum ,,Musikmachen mit mobilen Digitaltechnologien® (ebd., S. 237) vergleichend re-
flektiert, worauthin die Einsicht in ihre grof3e Divergenz zu Fragen u.a. nach ihrer ,Bezie-
hung zu musikpadagogischen Orientierungen® anregte (ebd., S. 238).
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8.2 Diskursive Normativitit als disziplindre Herausforderung

Da sich die hier fokussierten Themen nicht lediglich auf einen abgrenzbaren Bereich
isolierter digitaler Komponenten richten, sondern Ziel-, Inhalts- und Methodenent-
scheidungen von Musikunterricht im Ganzen betreffen, erscheint es als essentiell, die
analysierten Diskurse aus ihrem Status als Spezialdiskurse — welcher der ,Tragweite
der Digitalisierungsprozesse® (Buck & Walgenbach, 2020, S. 307) nicht gerecht wird
- in einen grofleren disziplindren Rahmen zu tberfiihren. In diesem Kontext wiére es
auch angezeigt, sich normativen bzw. praskriptiven Vorstellungen von musikalischer
Bildung in der digitalen Welt zu widmen. Eine Aufteilung von ,Zustdndigkeitsberei-
chen' - wie vorgeschlagen bei Hérmann & Meidel (2020) - an eine forschende wis-
senschaftliche Musikpadagogik einerseits und eine Unterricht planende, selbst aber
nicht wissenschaftsfahige Musikdidaktik andererseits diirfte dabei wenig helfen, sug-
geriert sie doch die Moglichkeit einer gleichsam wertfreien, ,gesichertes Wissen®
(ebd., S. 21) erzeugenden Forschung® ebenso wie einer plausibilisierbaren und legi-
timierbaren Planungsarbeit, innerhalb derer Wissenschaftlichkeit lediglich optionalen
oder akzidentellen statt konstitutiven Charakter besitzt. Durch die Neugruppierung
und Gegeniiberstellung von Aussagen konnte gerade aufgezeigt werden, dass und
wie theoretische Entscheidungen (,,im Sinne von Entscheidungen fiir Forschungsan-
sitze“) und normative Entscheidungen (,im Sinne pidagogischer Handlungsauffor-
derungen®) (Vogel, 2019, S. 321) in vielfache Wechselwirkung treten. Insofern wire
die bereits 1978 von Wolfgang Brezinka vorgebrachte Forderung, ,,zwischen Sein und
Sollen, zwischen Wirklichem und Gewolltem, zwischen Erkenntnissen und Entschei-
dungen® (zitiert bei Balzer & Bellmann, 2019, S. 24) zu unterscheiden, an Musikpad-
agogik und -didaktik in gleichem Mafle heranzutragen.

Die Aufgabe, die die KMK an die Fiacher formuliert hat (siehe Kapitel 1.1), scheint
vor dem Hintergrund dieser Ausfithrungen aktuell dennoch nur duflerst schwer 16s-
bar: Auch wenn einige gesellschaftliche Aspekte und Konsequenzen der Digitali-
sierung heute infolge von Forschung zunehmend reflexiv werden, sind sie so facet-
tenreich und komplex, sind ihre Entwicklungen weiterhin so dynamisch und ihre
(musik)pddagogischen Beurteilungen so divergent, dass sich aus den exemplarisch
beschriebenen Orientierungen kaum regulative Ideen bzw. Normen gleichsam ,des-
tillieren’ lief8en, die prospektiv zukiinftiges gelingendes Lehr- und Erziehungshandeln
initiieren und steuern koénnen. Dies hangt jedoch nicht allein mit Besonderheiten
und Heterogenitit der unter dem Oberbegriff ,Digitalisierung” subsumierten Prakti-
ken, Diskurse, Subjektivierungsweisen und Artefakte® zusammen, sondern mit dem
padagogischen Normproblem selbst, wie Jorg Ruhloff es umrissen hat:

»Normen kommen ihrem Begriff nach spiter als Handlungen. Sie kommen dann,

wenn es, wie in der Pddagogik, auf glaubwiirdiges Handeln ankommt, immer zu
spat“ (Ruhloff, 2019, S. 166).

51 Dass die in diesem Artikel dargestellten Ergebnisse dies nicht sind und auch nicht sein kon-
nen, wurde eingangs herausgestellt und begriindet (siehe Kapitel 2.3 und 2.4).

52 Diese Begriffe bilden die Dimensionen der praxeologischen Kulturanalyse nach Reckwitz
(2016, dort Kapitel 1).
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Sehr wohl jedoch kénnen einmal analysierte und problematisierte Normen zum Aus-
gangspunkt in die Zukunft gerichteter Uberlegungen sein, auch wenn diese - wie
die im Schlusskapitel entfalteten - lediglich propositionalen Charakter beanspruchen
kénnen.

9. Perspektiven
9.1 Musikpddagogische und musikdidaktische Desiderata

Wenn auf Grundlage der Ausfithrungen in den Kapiteln 3 bis 7 fiir eine stdrkere Zen-
trierung musikdidaktischer Uberlegungen auf genuin piadagogische Erwigungen
hin pladiert wird, soll dies nicht suggerieren, dass die von diesen begriindet unter-
schiedenen Orientierungsmomente als unzureichend, fehlerhaft oder schlicht illegi-
tim ausgeblendet werden sollten oder auch nur konnten. Vielmehr sind sie als nach-
vollziehbare Ausdriicke von Bediirfnissen aufzufassen, erkannten musikdidaktischen
Chancen und Herausforderungen hochgradig komplexer sozialer, kultureller, tech-
nologischer und anthropologischer Transformationsprozesse sinnkonstituierend zu
begegnen. Sie verweisen darauf, dass Bildung ,,.ein spezifisches Selbst-Welt-Verhalt-
nis“ im Sinne einer ,,Wechselwirkung™ bezeichnet und dass ein Nachdenken iiber
Prozesse der ,,Selbstbildung™ stets einer auf Beobachtung und Erklirung fuflen-
den ,,,Realitdtsvergewisserung™ (Tenorth bei Wigger, 2019, S. 188) bedarf. Eine Dis-
kussion praskriptiver Aussagen iiber erwiinschte ,Verbindungen zwischen Mensch,
digitaler Technik und Gesellschaft® muss sich auf tragfihige, zwischen den ,jeweils
erforschten Technologien und Praktiken® (Lehmann-Wermser bei Rolle et al., 2021,
S. 238) differenzierenden Seins-Diagnosen beziehen oder zumindest beziehen las-
sen. Dies gilt nicht nur fiir musikdidaktische Konzepte und Modelle, sondern auch
fiur - wie auch immer vorldufige und lerngruppenbezogene - Antworten auf Fragen
der ,,gegenwirtigen und der vermutlichen zukiinftigen Bedeutung potentieller Ziel-
Themen-Zusammenhinge® im Rahmen didaktischer Analyse (Klafki, 2007, S. 274).
Nicht nur gingige Formulierungen hinsichtlich diagnostizierter Lernvoraussetzun-
gen wie ,,Die Erfahrung zeigt [...]% ,Da die Lehrkraft nicht wissen kann [...]% ,,Setzt
man kompetente Schiilerinnen und Schiiler voraus [...]“ (Krebs, 2017, 0.S.) indizie-
ren jedoch, dass die konstatierte Differenz von Sein und Sollen meist eine vermu-
tete ist, zumal unterschiedliche Zielvorstellungen hiufig anhand und entlang unter-
schiedlicher digitaler Musiktechnologien entworfen worden zu sein scheinen. Einige
der vorgefundenen und beschriebenen padagogisch-didaktischen Leitideen (Aufkla-
rung, Wahrnehmungs- und Demokratieerziehung) finden sich dhnlich bereits in frii-
heren musikpadagogischen Mediendiskursen. Unklar bleibt in vielen der untersuch-
ten Texte, inwiefern didaktische Normsetzungen angesichts von Besonderheiten von
Digitalitdt nicht auch spezifisch konturiert werden miissten — inwiefern also z.B. die
»sinnliche Erfahrung und asthetische Praxis® (ebd.) sich hier anders und an nicht
nur anderen, sondern andersartigen Inhalten vollzieht; ob anders und tiber Ande-
res ,aufgekldrt” werden sollte oder welche neuartigen Bedingungen der Moglichkeit
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von ,,Kreativitit“ welche Konsequenzen haben sollten, wenn durch einfache Verbrei-
tungsmoglichkeiten im Web 2.0 plétzlich ,,[jleder Mensch [...] ein Kiinstler® (Mer-
tens, 2012, S. 8) zu sein scheint.

Nur selten ist aber dasjenige, worauf sich die Rede vom ,Digitalen’ oder von ,digi-
talen Medien’ jeweils bezieht, in den Texten identisch oder auch nur klar benannt.
Dies verweist auf eine Problematik, von der auch die KMK-Strategie nicht frei ist:
von der impliziten Grundannahme ,der einen’ digitalen Welt. Die Notwendigkeit,
Welten im Plural zu denken, ergibt sich allerdings nicht allein aus der Fiille der
medialen Angebote und Inhalte der World Wide Wunderkammer (Noltze, 2020) des
Internets, sondern vor allem aus ihren unterschiedlichen Zugangsvoraussetzungen,
welche neue Ungleichheiten abhéngig von Einkommen und Bildungsstand der Eltern,
von Herkunft, Geschlecht oder individuellen Forderbedarfen schaffen konnten, ohne
alte abzubauen.

Dringend geboten erscheint es daher, musikpadagogische Forschungen zu informel-
len digitalen Erfahrungs- und Lernwelten zu intensivieren mithilfe von
»more dynamic, culturally responsive, and contextsensitive ways of understan-
ding and interpreting young peoples’ own meaning making processes in relation to

the music learning opportunities that are an integral part of their musical worlds®
(O'Neill, 2014, S. 11).

Die Ergebnisse einer solchen musikpddagogischen Grundlagenforschung wiéren nicht

didaktisch abzubilden oder als normative Richtschnur zu setzen, sondern als Impuls

a) fur eine Dekonstruktion verkiirzender, vereinfachender, dichotomisierender und
ausschlieflender musikdidaktischer Diskursfiguren sowie

b) fiir die Ausdifferenzierung didaktischer Analysen (Weber, 2017a)>® zu eben jenen
informellen musikalischen und musikbezogenen Erfahrungs- und Lernwelten in
virtuellen und hybriden Rdumen

fruchtbar zu machen.

Darauf moglicherweise autbauende Entwiirfe fiir Zielvorgaben fachlicher Bildung
in der digitalen Welt miissen jedoch stets riickzubinden sein an einen ,musikpédda-
gogisch gehaltvollen Begriff“ eines ,didaktisch intendierte[n] Musiklernen[s] als
Erwerb von Koénnen, Qualifikationen, Kompetenzen und kategorialem Vermdogen®
(Orgass, 2017, S. 29), welcher gleichwohl Raum lésst fiir einen ,produktiven, auch
erquicklichen Umgang mit Unwigbarkeit® (ebd., S. 30). Voraussetzung dafiir wére
es angesichts der vielfach konstatierten umfassenden digitalen ,,Durchdringung® von
Musikleben und Alltagswelten (Ahlers & Godau, 2019, S. 8) sowie der anhaltenden
Dynamik digitaler Transformationsprozesse, musikalische Bildung im digitalen Zeit-
alter als Form der ,,produktiven Verwicklung® zu begreifen, bei deren Konzeption die

53 Zu den Aufgaben einer solchen didaktischen Analyse als Unterrichtsvorbereitung (im An-
schluss an Klafki) gehore es, dass sie ,,die didaktische Funktion des Mediums bestimmt, me-
thodische Aspekte umfasst, lerntheoretische und klangésthetische Implikationen berticksich-
tigt und die verschiedenen Kompetenzbereiche der Medienbildung mit einbindet® Sie frage
nach ,didaktischen Legitimationspotentialen® digitalen Medieneinsatzes zum Beispiel hin-
sichtlich ,kulturelle[r] Teilhabe® oder , dsthetische[r] Erfahrung (Weber, 2017a, S. 44).
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fachdidaktische Formatierung eines ,gestaltenden und produktiven Umgang[s] mit
Unbestimmtheit (Allert & Asmussen, 2017, S. 28) ein zentrales Desiderat darstellte.

Insofern diirften Antworten auf die Frage nach einer musikalischen Bildung in der
digitalen Welt auch infolge einer intensivierten grundlagentheoretischen wie empiri-
schen Forschungsaktivitdt kaum in Regulierungen, Standardisierungen und normati-
ven Modellen zu finden sein, denn schliefflich sind die Ergebnisse von
»Erziehung, Unterricht, Bildung [...] nicht strukturell identisch mit den zahllosen
normierten Gegenstinden und Vorgingen, die unsere heutige Lebenswirklichkeit
durchziehen und das Dasein erleichtern, indem sie unter anderem ldstige Wieder-

holungen von gleichen Tatigkeiten vereinheitlichen und beschleunigen® (Ruhloff,
2019, S. 166).

Ruhloff pladiert daher aus guten Griinden fiir einen kommunikativen und dialogi-
schen ,péddagogische[n] Vernunftgebrauch® statt fiir ,Normen und Normativitit in
Erziehung, Unterricht, Bildung® (ebd., S. 168).

Damit dirften die sich zunehmend stérker artikulierenden Bediirfnisse nach pad-
agogischer Orientierung hinsichtlich musikspezifischer Aspekte von Digitalitdt aller-
dings kaum befriedigt sein. Eine mogliche Hilfe im Umgang mit dem Spannungsfeld
zwischen problematischer ,,Anomie“ (Bauman, siehe Kapitel 1.2) und begriindeter
Normierungsskepsis konnte eine zeitgemaf3e und fachspezifisch gewendete Konturie-
rung und Diskussion dessen sein, was Wolfgang Klafki als ,.epochaltypische Schliissel-
probleme unserer Gegenwart und der vermutlichen Zukunft® bezeichnet hat (Klafki,
2007, S. 56; Hervorh. i.O.). Sie stellen die Ergebnisse eines Versuchs dar, formale und
inhaltliche Aspekte von Bildung auf der Basis einer zeitkritischen Gesellschaftsana-
lyse sowie unter Beriicksichtigung bereits vorgenommener Orientierungen trotz bzw.
gerade wegen ihrer teilweisen Disparitdt miteinander in Beziehung zu setzen. Der-
artige Uberlegungen konnten durchaus an ,,21st century skills“ und ,Core Subjects
and 21st Century Themes“ der OECD (Partnership for 21st Century Skills) anschlie-
Ben, hatten jedoch Besonderheiten und Eigenwert musikalisch-dsthetischer Weltzu-
wendung herauszuarbeiten und zu behaupten.

9.2 Musikdidaktische ,,Schliisselprobleme® in der digitalen Welt?
9.2.1 Autonomie und Personlichkeitsentwicklung

Miindigkeit, Selbstbestimmtheit und damit individuelle Freiheit durch Bildung zu
ermoglichen kann als eine piddagogische Grundintention seit den klassischen Bil-
dungstheorien Kants, Pestalozzis und Humboldts gelten (Klafki, 2007, S. 45). Wenn
bei der Nutzung von Musiktechnologie - z. B. infolge von Datensammlung und -spei-
cherung, der selektiven Steuerung des Musikhorens durch Algorithmen oder der
Ausnutzung von Suchtpotentialen ludischer Mechaniken fiir die Setzung von Lern-
anreizen - ,Menschen jeweils einen bedeutenden Teil ihrer Autonomie an Maschi-
nen bzw. die Software ab[geben]“ (Martin, 2021, S. 42), konnte dies dafiir sprechen,
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Autonomie als musikdidaktisches Schliisselproblem begreifen zu miissen. Wenn dar-
iiber hinaus die Annahme zutriftt, dass Nutzer*innen soziale Netzwerke ,,in der Regel
nicht selbstbestimmt nutzen® (ebd., S. 57), dann wiéren musikdidaktische Konzepte zu
entwickeln, die das Spannungsfeld zwischen einer - subjektive Relevanz ermdglichen-
den - Ankniipfung an jugendliche soziodsthetische Alltagswelten und der ,Refle-
xion iber die eigene Auseinandersetzung mit Musik® (ebd., S. 59) in zeitgemafSer
und theoretisch tragfihiger Weise adressieren. Wenn dariiber hinaus musikalische
Bildung in der digitalen Welt einen Beitrag zur ,,.freie[n] Entfaltung der Personlich-
keit“ (Klafki, 2007, S. 54) zu leisten hat, dann wire u.a. zu klaren, worin eine For-
derung ,der dsthetischen Wahrnehmungs-, Gestaltungs- und Urteilsfahigkeit® (ebd.)
nicht zuletzt angesichts neuartiger Produktions- und Rezeptionsésthetiken in virtu-
ellen und hybriden Rdumen (Sachsse, 2020b) bestehen kénnte. Zieldimensionen wie
die Ausbildung und Férderung von ,Musical Literacy“ (NAfME, 2021) oder ,,criti-
cal digital citizenship® (Macgilchrist, 2017, S. 162-163) wiren also nicht als Gegen-
satz, sondern als Komplement zu konzipieren zu einer - fachdidaktisch noch zu
konkretisierenden - ,dsthetischen Kompetenz“* (Welsch, 2017, S. 23-27), mit wel-
cher ,Kunsterfahrung als Schule der Pluralitat (ebd., S. 23) auch und gerade in der
Sphire des Digitalen als mdglich, sinnvoll und bereichernd gedacht werden kann.

9.2.2 Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit in nationaler und internationaler
Perspektive

Erst seit im Zuge der Corona-Pandemie schulischer Musikunterricht zeitweise voll-
stindig auf Online- und Hybrid-Formate angewiesen war, wird sozialen Ungleich-
heiten bei der Mediennutzung — wenngleich bereits lange zuvor als ,digital divide®
diagnostiziert und problematisiert (z.B. Albert, 2015, S. 34) - umfassende Aufmerk-
samkeit zuteil.”> Musikdidaktische Uberlegungen hitten diese nicht allein als poten-
ziell innerhalb von Lerngruppen wirksame Differenzkategorie abzuwigen, sondern
Schiiler*innen fiir neue Ungleichheiten im Zuge des digitalen Wandels zu sensibili-
sieren. Leitbilder wéren hier nicht ,smooth and competent users®, welche von Tech-
nologiefirmen vorgegebene Musikanwendungen beherrschen und - Ungleichheiten
in Kauf nehmend - in affirmativer, kreativer, produktiver und in erster Linie selbst-
orientierter Weise anwenden, und auch nicht ,digital nomads®, die auf die Ansprii-
che der New Economy mit permanenter Selbstoptimierung als ,entrepreneurial sel-
ves“ reagieren, sondern ,,collective subjects”: Diese setzen sich - manchmal durchaus
konflikthaft — gemeinschaftlich, aktiv partizipierend, solidarisch und im Bewusst-
sein ihrer und unser aller vielfaltiger Verwobenheiten mit den ,Sachen’ (,,[in] recog-

54 Wolfgang Welsch fasst darunter das Vermégen und die Bereitschaft, ,,sich auf Unterschied-
lichkeit einlassen zu konnen“ (Welsch, 2017, S. 23), die ,Sensibilitat fir Unterschiede als
»Realbedingung von Toleranz“ (ebd., S. 27) sowie den ,Moglichkeitssinn® (fiir Alternativen,
Offenheit, ,Verriicktheiten; ebd., S. 29-30).

55 Siehe z.B. das von Felicitas Macgilchrist und Kerstin Rabenstein geleitete Forschungsprojekt
»Bildung, Technologie und Ungleichheit in der Pandemie® (http://www.gei.de/abteilungen/
mediale-transformationen/etic.html [05.09.2021]).
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nition of our constitutive entanglement with the ,stuft* of this world®, Macgilchrist,
Allert & Bruch, 2020) auseinander. Solche Verwobenheiten' konnen z.B. gefunden
werden in streaming- und algorithmenbasierte Praktiken des Musikhorens in Ver-
bindung mit der 6konomischen Wertschopfung von Musiker*innen, Ensembles oder
Influencer*innen; in musikbezogenen Formen von Diskriminierung bzw. Differenz-
konstruktionen® im Netz oder in der ungleichen Reprisentiertheit ,dominanter® bzw.
hegemonialer und ,marginalisierter’ Musikkulturen in TV-Serien, Videospielen und
Videoportalen. Uber musikalische Bildung in der digitalen Welt nachzudenken hiefle
daher, tiber musikalische Bildung in einer globalisierten Welt nachzudenken®; ihr
fachlicher Horizont miisste — wie Klafki dies einst fiir Allgemeinbildung forderte —
»heute nicht mehr national, ja nicht einmal nur eurozentrisch begrenzt werden, er
mufd universal, mufd ein Welt-Horizont sein“ (Klafki, 2007, S. 54).

Ein Blick auf interdisziplindre - insbesondere pddagogische bzw. erziehungswis-
senschaftliche — Diskurse konnte auch fiir die fachdidaktische Relevanz von in musik-
didaktischen Digitalisierungsdiskursen bislang weniger beriicksichtigten Themen und
Problemfeldern sensibilisieren. So konnte auch die bereits bei Klafki als Schliissel-
problem charakterisierte ,,Umweltfrage® (Klafki, 2007, S. 58) unter historisch ande-
ren Vorzeichen zunehmend fachdidaktische Beachtung finden. Bezogen auf Digita-
lisierung betrife dies z.B. Fragen der Nachhaltigkeit einer Benutzung chipbasierter
Musikhardware oder die rezeptive und reflexive Auseinandersetzung mit (post-)digi-
talen musikalisch-kiinstlerischen Produktionen, die sich mit Umweltzerstérung aus-
einandersetzen (fiir Beispiele siehe Hart, 2018). Eine konstruktive Diskussion und
Bearbeitung dieser und angrenzender Problematiken wiirde voraussetzen, Digitali-
tat nicht lediglich als ein Set von fiir den Musikunterricht moglicherweise relevanten
Medien, Praktiken, Gegenstinden und Themen unter vielen, sondern als konstitu-
tives Orientierungs- wie auch Irritationsmoment kritisch-konzeptionellen Nachden-
kens tiber musikalische Bildung in einer globalisierten Welt zu begreifen.
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