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Dass der Raum und die Vielfalt von Orten weit mehr sind als die Resultate
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1. Einleitung?

»Was ist der Raum?

Der Begriff ,Raum’ beschreibt Form, GrofSe und Inhalt aller Dinge und aller Dinge
zwischen den Dingen. Raum ist hier und dort und iiberall, ist der Ort der Handlung in
der Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. Er dehnt sich nach allen Richtungen hin
aus, so weit wie wir gehen, sehen oder es uns vorstellen konnen. Er ist so klein wie das
winzigste Sandkorn und so grof wie das Weltall.

Der Raum hat viele verborgene Geheimnisse. Ist er Leere oder Fiille? Verandert er
sich? Ist er immer da?

Du bist auf dem Weg zu einer grof3en Entdeckungsreise auf der Suche nach Formen,

Raumen und Dimensionen.“ (Edmonds, 1996, S. 6)

Mit diesen Séitzen beginnt das populdrwissenschaftliche Kinderbuch Réiume, For-
men, Dimensionen. In ihnen werden einige der zentralen Aspekte und Fragen
angesprochen, die eine Auseinandersetzung mit Raum begleiten: Das Handeln
in Raumen, rdumliche Merkmale wie ,Form' und ,Grof3e;, das Dazwischen, die
zeitliche Dimension des Rdumlichen sowie die Mdglichkeit rdumlicher Verin-
derung. Bereits an den wenigen Eingangssitzen des Kinderbuchs deutet sich an,
dass Raum und das Sprechen tiber Raum komplex sind, — und hier wird der weit-
aus groflere Bereich metaphorischer Assoziationen noch gar nicht berticksichtigt.

In den meisten Forschungsdisziplinen lassen sich umfangreiche Ausein-
andersetzungen, Diskussionen und teilweise sogar Streitigkeiten um und iiber
das ,richtige® Verstindnis von Raum finden. Dabei ist auffillig, dass in den letz-
ten Jahrzehnten eine zunehmende Verraumlichung konstatiert wird: Michel

1 Zu Beginn soll eine Vorbemerkung im Interesse eines transparenten wissenschaftlichen
Vorgehens erfolgen: Einige Ergebnisse der vorliegenden Arbeit werden in anderen Publi-
kationen bereits beriicksichtigt oder dargestellt (Dauth, 2019, 2020a, 2020b, 2021; Dauth &
Drefller, 2022; Drefiler & Dauth, 2019). Im gemeinsamen Forschungsprojekt mit Susanne
Drefller werden eigenstidndige Fragestellungen behandelt, zu deren Beantwortung Erkennt-
nisse der vorliegenden Arbeit beriicksichtigt und teilweise aufgegriffen werden. Die Rezen-
sionen (Dauth, 2019, 2020a) dehnen die analytische Betrachtung von musikpddagogischen
Schriften zu Raum auf den Zeitraum nach dem Materialkorpus (vgl. Abschnitt 4.1) aus.
Die Uberlegungen zu virtuellen und dritten kulturellen Riumen (Dauth, 2020b) verfolgen
abermals eine eigene Fragestellung, wihrend die Publikation zu musikalischer Bildung und
musikpddagogischen Begriffen des Raums (Dauth, 2021) einer Zusammenfassung von Ka-
pitel 6 der vorliegenden Arbeit entspricht. Bei unmittelbaren oder umfassenden Beziigen
wird im weiteren Verlauf der Arbeit erneut auf die Publikationen hingewiesen. Uberschnei-
dungen in Details liegen hingegen in der Natur gleicher Autorschaft und werden nicht indi-
viduell belegt.



Foucault? sieht die Menschheit in einem ,,Zeitalter des Raumes® (Foucault, 2005,
S. 931; vgl. Doring & Thielmann, 20094, S. 9), in dem ,,nicht mehr langer in Kate-
gorien der Geschichte, der Entwicklung, der Krise und des Stillstandes, sondern
in Kategorien der Gleichzeitigkeit, des Nebeneinanders, des Nahen und Fernen®
(Schroer, 2012, S. 380; vgl. Schroer, 2009, S. 131) gedacht wird. Was in den Zita-
ten auf ,den Raum’ bezogen wird, lasst sich auch in kleinerem Maf3stab feststellen.
Wird Raum als Konzept, Kategorie, Denkmuster, Metapher etc. in - diese sind
fiir die vorliegende Arbeit von besonderem Interesse — wissenschaftliche Uber-
legungen einbezogen, verdndert sich der Blickwinkel: Fokussierungen auf Raum
gehen mit einer Abwendung von sukzessiven Ursache-Wirkung-Kausalititen
und einer Hinwendung zu Simultaneititen, Strukturen, Vernetzungen und Zu-
sammenhdngen einher. Wahrend ,,[e]indimensionale Zugénge zur Welt in ihrer
Abhingigkeit von ,monokausalen Erklirungen® Deutungsmoglichkeiten ver-
ringerten (Niegot, 2020, S. 115), schlief3t raumliches oder raumbezogenes Den-
ken die Méglichkeit zur Einnahme unterschiedlicher Perspektiven ein. Um die
~Organisation des Nebeneinanders® (Léw, 2015, S. 12, 264) zu bezeichnen, sind
Begriffe des Raums’ also pradestiniert.* Entscheidend ist, dass Raum zwar einer-
seits als ,,Grundkategorie der Erkenntnis und des Handelns“ (Low, 2015, S. 76)
betrachtet, andererseits aber auch metaphorisch aufgefasst werden kann. Infol-
gedessen dient der Ausdruck ,Raum’ als sprachliches Mittel zur Beschreibung

2 Hinsichtlich des Umgangs mit gendergerechter Sprache wurde versucht, eine Losung zu
finden, die einerseits alle Geschlechteridentititen einschliefit und andererseits den Sprach-
fluss erhilt. Daher werden nach Moglichkeit geschlechtsneutrale Bezeichnungen wie
,Lehrende® verwendet. Existiert keine entsprechende sprachliche Variante, wird im Plural
auf das Gendersternchen zuriickgegriffen, z.B. ,Schiiler*innen’ Im Singular wird das Ge-
schlecht verwendet, das mit den Vornamen der Autor*innen assoziiert wird.

3 In der vorliegenden Arbeit wird zwischen Raumbegriffen, Raumbildern, Raumvorstellun-
gen und Begriffen des Raums differenziert: Ein Raumbegriff geht mit einer Klarung oder
Definition einher, wihrend Raumbilder eher intuitiv verwendet werden. Eine Raumvor-
stellung umfasst eine Vielzahl von Raumbegriffen und Raumbildern. Da unterschiedliche
Raumvorstellungen existieren, wird als Bezeichnung fiir die Summe aus Raumbegriffen,
Raumbildern und Raumvorstellungen die Bezeichnung ,Begriffe des Raums‘ eingefiihrt
(dazu ausfiihrlicher in Abschnitt 3.1.2).

4  Es soll nicht verschwiegen werden, dass manche Forschungsdisziplinen eine Fokussierung
auf Raum kritisch sehen und ihr mit Skepsis begegnen. Martina Low beschreibt etwa, dass
eine solche Fokussierung manchen Autor*innen aus dem Feld der Stadtsoziologie ,als
Ursache der Theorielosigkeit und Entpolitisierung“ und ,,nicht als Moglichkeit, diese zu
iberwinden erscheine (Low, 2015, S. 45, H.i.O.). Daraus kann gefolgert werden, dass
Forschungsdisziplinen individuell dahingehend hinterfragt werden miissen, ob Raum ein
(erkenntnis-)gewinnbringendes Konzept fiir sie sein kann. Diese epistemologische Frage-
stellung wird in der vorliegenden Arbeit allerdings nicht bearbeitet, da zundchst eine Be-
schreibung des musikpidagogischen Ist-Zustands zu erfolgen hat, bevor iiber Soll-Zustin-
de nachgedacht werden kann.
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vielfaltiger Ideen und verfiigt {iber einen ,multidimensionalen Bedeutungsge-
halt“ (Wittwer & Diettrich, 2015, S. 11).

Die Bedeutungsvielfalt von Raum ist auch in der Musikpadagogik anzutreffen
und birgt ein grofles Potenzial fiir Diskussionen musikpddagogischer Wirklich-
keiten, das bislang erst in Ansdtzen erschlossen wurde. So lassen sich inzwischen
zwar etliche Schriften ausmachen, die Begriffe des Raums verwenden. Allerdings
erfolgt die Verwendung tibergreifend betrachtet wenig systematisch,” was damit
zusammenhangt, dass bis vor Kurzem innerhalb der Musikpadagogik kaum Dis-
kursivitat zur Thematik bestand (siehe Abschnitte 2.4.2 und 2.4.3).

1.1 Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

Die vorliegende Arbeit verfolgt das Anliegen, bestehende Auflerungen zu Raum
zu ordnen, seine Merkmale zu (be-)nennen und ihn als Begriff fiir die Musikpad-
agogik zu kldren. Kurzum: Das zentrale Erkenntnisinteresse besteht in einer Sys-
tematisierung der Raumbegriffe in der Musikpidagogik. Damit wird ein Versuch
unternommen, den Begriff ,Raum’ in der deutschsprachigen wissenschaftlichen
Musikpidagogik zu etablieren. Indem die Beziehungen zwischen bislang verwen-
deten Begriffen des Raums untersucht werden, soll die gegenwirtige musikpad-
agogische Raumvorstellung abgeleitet werden. Im Idealfall kann diese zukiinftig
als Bezugsoption dienen und Verortungen innerhalb der Vielfalt der Begriffs-
konfigurationen von Raum erméglichen. Dadurch konnten Begriffe des Raums,
die von der Musikpadagogik generiert oder in diese importiert werden, an die
Systematik andocken.

Das Ziel ist die systematische Erschlieffung von Begriffen des Raums in musikpdd-
agogischen Schriften, d. h. die Rekonstruktion, Analyse und Interpretation ihrer Be-
deutungen.

Aus diesem Erkenntnisinteresse ergeben sich zwei zentrale Forschungsfragen.
Die erste untersucht grundlegende Zusammenhénge und lautet:

Wie werden Begriffe des Raums in musikpddagogischen Schriften verwendet und
inhaltlich gefiillt?

5 Wie Constanze Berndt und Claudia Kalisch als Vertreterinnen der Schul- bzw. Berufs-
péadagogik zeigen, sind Schwierigkeiten im Umgang mit Begriffen des Raums keineswegs
ein musikpadagogischer Sonderfall: ,Deren Verwendung zeichnet sich nicht selten durch
semantische Unscharfen, vereinfachende Entgegensetzungen, dekontextualisierte bzw. in-
terdisziplinire Anleihen bzw. Ubertragungen und Uberschneidungen von Begriff und Me-
taphorik aus.“ (Berndt & Kalisch, 2016, S. 239-240)
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Die zweite Forschungsfrage spitzt die Antworten auf die erste Frage musikpad-
agogisch weiter zu. Denn wihrend die erste Frage die Gesamtheit der Aufle-
rungen zu Raum in der Musikpadagogik in den Blick nimmt, werden durch die
zweite Frage eine Fokussierung auf die in ihrem Wesen bzw. ihrer Anlage musik-
padagogischen Begriffe des Raums und damit eine Systematisierung ihres musik-
padagogischen Potenzials angestrebt:

Welche Verbindungen bestehen zwischen Begriffen des Raums und Vorstellungen
von musikalischen Bildungsprozessen?

Eine Reihe von Unterfragen kann zur Kldrung und zur Beantwortung der beiden
Forschungsfragen beitragen:

®  Wie sprechen die Autor*innen tiber Raum?

® Welche spezifischen Nennungen von Raum lassen sich in den Schriften fin-
den und mit welchen Vorstellungen sind sie verkniipft?

® In welchem Verhiltnis stehen die Auflerungen zu einem Spatial Turn®?

® Nach welchen Ordnungsprinzipien lassen sich die vielféltigen Vorstellungen
und Begriffe des Raums systematisieren?

®  Welche tibergreifenden Regelmiafligkeiten und Merkmale lassen sich aus der
musikpéddagogischen Verwendung der Begriffe des Raums ableiten?

® Was ist der spezifisch musikpadagogische Gehalt der Begriffe des Raums?

®  Welche musikpddagogischen Standpunkte zeigen sich in der Auseinander-
setzung mit Raum?

Zur Beantwortung dieser Fragen wird kriterienbasiert ein Materialkorpus musik-
péadagogischer Texte erstellt und analysiert (siehe Abschnitt 4.1). Aufgrund des
transdisziplindren Charakters der Musikpddagogik (Khittl, 2017) liegen einige
in die Disziplin importierte Raumtheorien vor, sodass stetig hinterfragt werden
muss, worin deren Verkniipfungen zu musikpadagogischen Gegenstdnden be-
stehen. Die analysierten Texte konnen keinem einzelnen spezifischen Diskurs
zugerechnet werden, sondern umfassen thematisch weite Teile der Musikpad-
agogik. Die Arbeit selbst ldsst sich epistemologisch in der Systematischen Musik-
padagogik’ verorten.

6 Unter einem Spatial Turn wird eine ,theoretische bzw. forschungspraktische Revalorisie-
rung von Raum® (Déring, 2010, S. 90) verstanden (dazu ausfiihrlicher in Abschnitt 2.1.3).

7  Das Verstindnis von Systematischer Musikpadagogik folgt der Definition von Stefan Hor-
mann und Eva Meidel: ,Die Systematische Musikpadagogik schliefllich widmet sich der
fachlichen Theoriebildung in der Weise, dass iiber die Musikpddagogik als wissenschaft-
liche Disziplin und ihre Forschungsansitze, iiber fachstrukturelle und fachterminologi-
sche Aspekte sowie tiber wichtige Dimensionen des Vermittlungsprozesses [...] reflektiert
wird.“ (Hormann & Meidel, 2016, S. 51)
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Da die Arbeit dem Feld der Begriffsforschung angehort, gehen die Analysen
in erster Linie vom Ausdruck ,Raum’ aus. Daher werden denkbare implizite Rau-
me, die sich etwa anhand von raumverwandten Begriffen wie ,Ort* untersuchen
lielen oder in sprachlich, aber ohne Nennung eines Raumbegriffs erzeugten me-
taphorischen Raumen?® bestehen kénnen, nicht vollumfinglich diskutiert. Die
Analysen sind induktiv und deskriptiv angelegt, enthalten aber interpretative
Anteile. Dieser fliefende Ubergang ist nach dem vertretenen erkenntnistheore-
tischen Standpunkt der Hermeneutik (siehe Abschnitt 3.2) nicht zu vermeiden.
Markus Schroer weist darauf hin, im Aufwerfen der umfangreichen Frage, was
Raum sei, werde ,,man als Antwort nicht im Blick haben, zu einer eindeutigen
Definition zu gelangen, was der Raum nun wirklich ist“ (Schroer, 2018, S. 29,
H.i.0.). In Zustimmung zu dieser These kann die vorliegende Arbeit lediglich
untersuchen, wie Raum verstanden werden kann. Auch deswegen soll auf norma-
tive Einschatzungen und préskriptive Handlungsanweisungen verzichtet werden.

Die Arbeit ist metaanalytisch, da sie bestehende wissenschaftliche Ausfiith-
rungen mit Raumbezug ,re-analysiert‘ und verkniipft. Niklas Luhmann argumen-
tiert, Wissenschaft konne als ,,Beobachtung zweiter Ordnung® (Luhmann, 1995,
S. 105), also als ,,Beobachtung von Beobachtungen® (ebd., S. 94) gesehen werden.
Davon ausgehend kann gefolgert werden, dass die vorliegende Arbeit als Beob-
achtung dritter Ordnung anzusehen ist, da sie bereits bestehende Beobachtungen
zweiter Ordnung erneut betrachtet und auf ein weiteres Abstraktionsniveau hebt.
In ihr wird der Versuch unternommen, die musikpidagogischen Auferungen
zu Raum moglichst in ihrer Gesamtheit und ,von auflen’ in den Blick zunehmen.

1.2 Aufbau der Arbeit

Die Arbeit ist in drei Teile gegliedert: Im ersten Teil werden der Hintergrund
und der theoretische Rahmen der Untersuchung dargestellt. Dazu werden in
Kapitel 2 Raumbegriffe prisentiert, die wesentlich fiir raumtheoretische Uber-
legungen und grundlegend fiir das Verstdndnis der darauffolgenden Analysen
sind. Nach einigen exemplarischen Einblicken in die historische Genese der
Forschung zu Raum (siehe Abschnitt 2.1), werden die Raumbegriffe von Marti-
na Léw und Homi K. Bhabha vertiefend présentiert (sieche Abschnitt 2.2), da sie
musikpddagogisch héufig rezipiert und daher spiter (sieche Abschnitt 5.4) wie-
der aufgegriffen werden. Darauf folgt eine kurze Diskussion von Raumvorstel-
lungen in Erziehungswissenschaft und Musikwissenschaft (siehe Abschnitt 2.3),
bevor in Abschnitt 2.4 der musikpiddagogische Umgang mit Raum in drei Phasen
unterteilt wird. Anschlieflend wird in Kapitel 3 auf den erkenntnistheoretischen

8 Die Dissertation von Christian Hoffstadt (2009) untersucht, wie Sprache Rdume hervor-
bringt.
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Rahmen eingegangen: Begriffsforschung wird als grundsétzliche Forschungsaus-
richtung eingefiihrt (siehe Abschnitt 3.1) und unmittelbar auf den Forschungs-
gegenstand bezogen, indem Pramissen fiir die Analysen aufgestellt und erste
allgemeine Reflexionen zu Raum als musikpadagogischem Begrift angestellt
werden. Hermeneutik (siehe Abschnitt 3.2) wird zum einen als philosophische
Erkenntnistheorie und zum anderen in Form hermeneutischer Verfahrenswei-
sen vorgestellt. Ihr Status innerhalb der Musikpadagogik und ihr Verhiltnis zur
Diskursanalyse werden skizziert, bevor dargelegt wird, inwiefern sie die Grun-
dierung des methodischen Vorgehens ist.

Im zweiten Teil der Arbeit, dem Hauptteil, finden sich alle Ausfithrungen zu
den durchgefiithrten Analysen. In Kapitel 4 werden die Recherche und die Aus-
wahlkriterien des Materials vorgestellt (siehe Abschnitt 4.1). Anschlieflend wird
fiir die zum Materialkorpus gehorenden Schriften eine Systematisierungsmatrix
entwickelt (siehe Abschnitt 4.2), die den Analyseprozess unterstiitzt und zugleich
erste Riickschliisse ermoglicht. Vom Material sowie von der erkenntnistheore-
tischen Rahmung ausgehend wird das am Gegenstand orientierte methodische
Vorgehen beschrieben (siehe Abschnitt 4.3). In Ergebnisteil A (Kapitel 5) wird
auf die unterschiedlichen Begriffe des Raums eingegangen, wie sie in musikpad-
agogischen Schriften vorkommen. Nach einer Vorstellung allgemeiner Aspekte
(siehe Abschnitt 5.1) werden verschiedene Arten musikpadagogischer Raume be-
schrieben (siehe Abschnitt 5.2): Die Sortierung der Begriffe erfolgt nach Funktio-
nen in Argumentationen, Arten des grundlegenden Begriffsverstindnisses und
inhaltlichen Schwerpunkten. In Abschnitt 5.3 werden aus der Vielfalt der Begriffe
tibergreifende Merkmale abgeleitet, die aufgrund der Diversitit der Begriffe als
polare Kontinua konzipiert werden, welche wiederum ein zentrales Ergebnis dar-
stellen und als Analyseinstrumentarium fiir die Untersuchung einzelner Raum-
begriffe verwendet werden konnen. In Abschnitt 5.4 werden Léws Raumbegrift
und Bhabhas Dritter Raum® in ihrer musikpadagogischen Rezeption sowie Er-
fahrungsraum als von der Musikpadagogik hervorgebrachter Raumbegriff exem-
plarisch diskutiert. SchlieSlich wird in Ergebnisteil B (siehe Kapitel 6) eine auf
raumliche Ausdrucksweisen bezogene Theorie musikalischer Bildung entwickelt:
Es wird gezeigt, wie musikpadagogische Raumbegriffe Bildungsvorstellungen
transportieren (sieche Abschnitt 6.1) und wie durch unterschiedliche Umgangs-
weisen mit Raum verschiedene Perspektiven auf Bildungsprozesse eingenommen
werden (siehe Abschnitt 6.2). Die Rollen der Lehrenden als Torwéchter*innen
und der Lernenden als Entdecker*innen werden naher betrachtet (siche Ab-
schnitt 6.3), bevor die Uberlegungen in einem Modell des durch Raumbegriffe

9 Bhabhas Publikationen sind im Original in englischer Sprache verfasst und sprechen vom
,third space’ In deutschsprachigen Ubersetzungen sowie der Sekundarliteratur finden sich
die Schreibweisen ,dritter Raum’ und ,Dritter Raum’ Die vorliegende Arbeit verwendet
letztere, da sie — durch die Grofischreibung gekennzeichnet — als Eigenname eher zur Kenn-
zeichnung eines spezifischen Raumbegriffs geeignet scheint.
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ausgedriickten Zusammenhangs von Bildungsangeboten und (musikalischer)
Bildung verdichtet werden (siehe Abschnitt 6.4).

Im dritten Teil wird ein Fazit gezogen: Die wesentlichen Erkenntnisse werden
zusammengefasst und in ihrer musikpadagogischen Relevanz reflektiert (siehe
Kapitel 7). Zudem wird ein Ausblick gegeben, in dem raumtheoretische Deside-
rate und musikdidaktische Ankniipfungsmoglichkeiten diskutiert werden (siehe
Kapitel 8).

Jeder Abschnitt der zweiten Hierarchisierungsebene (z. B. Abschnitt 2.1) wird
mit einer Kurzzusammenfassung abgeschlossen.
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|.  Hintergrund und
theoretischer Rahmen



2. (Geistes-)wissenschaftliche
Raumvorstellungen aus
transdisziplinarer Perspektive

Der Kulturwissenschaftler Stephan Giinzel, der als einer der zentralen Expert*in-
nen in der Forschung zu Raum gelten kann, erldutert:

»Raum als Thema hat sich als Zuspitzung vieler Entwicklungen den historischen
Geistes-, Kultur- und Sozialwissenschaften nahegelegt, die im Gegensatz zu mathe-
matischen und Teilen der philosophischen Raumtheorie nicht auf der Suche nach
einer Wahrheit des Raums sind, sondern Raum als Methode zur Analyse von kultur-
geschichtlichen Problemstellungen verwenden. Deshalb ist Raumlichkeit auch die
transdisziplindre Thematik schlechthin und nicht blof3 ein ,Gegenstand;, der interdis-
ziplindr bearbeitet werden kann.“ (Giinzel, 2017, S. 23, H.i.O.)

Anhand des Zitats sind zwei wesentliche Aspekte festzuhalten: Erstens betont
Giinzel, dass die angefithrten Forschungsgebiete nicht umhinkoénnen, sich
mit der Raumthematik zu beschiftigen. Entscheidend ist, dass es nicht um
den ,richtigen’ Raumbegriff geht. Stattdessen wird Raum ,als Methode* akzep-
tiert, sodass verschiedene Raumbegriffe nebeneinander bestehen kénnen, die
in spezifischen Problemstellungen Anwendung finden. Zweitens weist Giin-
zel darauf hin, dass Raum kein interdisziplindres Thema sei. Daher kann sich
die Forschung nicht auf den Austausch individueller disziplinspezifischer Er-
kenntnisse beschrinken. Vielmehr betriftt Raum alle Forschungsdisziplinen
auf eine grundlegende Weise, sodass seine Erforschung erst dann ihr volles
Potenzial ausschopft, wenn sie nicht disziplindr denkt, sondern - im wortli-
chen Sinne von ,trans’ - iiberdisziplindr ausgerichtet ist. Da die wissenschaft-
liche Musikpadagogik als Trans-Disziplin (vgl. Khittl, 2017) verstanden wird,
erschliefit sich einerseits, warum hinsichtlich ihrer Ausrichtung eine Kompa-
tibilitdt zwischen ihr und der Raumthematik besteht.”” Andererseits muss wis-
senschaftliche Musikpéddagogik auch als Trans-Disziplin den in verschiedenen
Disziplinen bereits bestehenden Forschungsstand zur Kenntnis nehmen und

10 Zugleich ergibt sich daraus der Bedarf nach der vorliegenden Untersuchung, da die Musik-
péadagogik aufgrund ihres transdiszipliniren Charakters bislang keine eigene Raumvorstel-
lung herausbilden oder diese zumindest noch nicht benennen konnte. Umgekehrt wiirde
eine eigene, explizit kommunizierte Raumvorstellung zur Schiarfung der Musikpadagogik
als eigenstandiger Forschungsdisziplin beitragen.
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mindestens in seinen Grundziigen nachvollziehen, um musikpadagogische
Uberlegungen zu Raum angemessen kontextualisieren zu kénnen. Eine Zuord-
nung von Forschungsergebnissen zu einzelnen Disziplinen ist hier nicht abso-
lut zu verstehen, sondern dient eher als Orientierung, da die in den Diskursen
zu Raum zentralen Begriffe iiberwiegend in einer Vielzahl von Forschungsdis-
ziplinen aufgegriffen werden und die Wissenschaftler*innen, die fiir eine be-
stimmte Auspragung von Raum stehen, haufig nicht eindeutig einer einzigen
Disziplin zugeordnet werden konnen.

Angesichts der Fiille von Publikationen zu Raum kénnen die Ausfithrungen
des vorliegenden Kapitels nur exemplarisch ausfallen. Die Auswahl der Beispiele
ist — dies ldsst sich in Monografien kaum vermeiden - subjektiv von Erkenntnis-
interesse und Entscheidungen des Verfassers gepragt, aber verfolgt die Absicht,
Leser*innen einen moglichst breiten Einblick in geisteswissenschaftliche Sicht-
weisen zu Raum anzubieten. Zudem wurden viele der im Folgenden diskutier-
ten Perspektiven auf Raum ausgewahlt, weil sie Grundlagen in den analysierten
musikpddagogischen Schriften bzw. fiir das Verstindnis der Analysen sind. Die
Strukturierung der Ausfithrungen folgt den Standpunkten einzelner Autor*in-
nen, die sich gegenseitig beeinflusst haben, als wesentlich fiir die Entwicklung
der Forschung zu Raum angesehen werden und - im 20. Jahrhundert - représen-
tativ fiir bestimmte Forschungs(aus)richtungen stehen.

Zunichst wird die Bedeutungsvielfalt von Raum in ihrer historischen Ent-
wicklung diskutiert: Nach einem kurzen Uberblick iiber vertiefende Literatur
und historische Zusammenhinge (siehe Einleitung von Abschnitt 2.1) werden
schlaglichtartig verschiedene Begriffe und Positionen gegeniibergestellt. Auf
einen Einblick in die griechische Antike (siehe Abschnitt 2.1.1) folgt die Thema-
tisierung eines wesentlichen Gegensatzes der Ausrichtung von Raumbegriften,
wie er sich bereits bei Gottfried Wilhelm Leibniz und Isaac Newton zeigt. Eine
weitere Wurzel des modernen Raumdenkens wird mit Immanuel Kants Raum-
vorstellung aufgegriffen. Als Raumtheorien des 20. Jahrhunderts (sieche Ab-
schnitt 2.1.2) werden Standpunkte von Albert Einstein, Otto Friedrich Bollnow,
Henri Lefebvre und Pierre Bourdieu angefiihrt, bevor auf verschiedene Ansich-
ten zum Spatial Turn eingegangen wird (siehe Abschnitt 2.1.3). Anschlieflend
werden Martina Lows (relationaler) Raumbegriff (siehe Abschnitt 2.2.1) und
Homi K. Bhabhas Dritter Raum (siehe Abschnitt 2.2.2) vertiefend dargestellt.
Zudem werden Einblicke in die gegenwirtigen erziehungswissenschaftlichen
und musikwissenschaftlichen Auseinandersetzungen mit Raum gegeben (siehe
Abschnitte 2.3.1 und 2.3.2), da sie in spezifisch pddagogischen bzw. musika-
lischen Fragen eine besondere Vergleichbarkeit zur Musikpadagogik gewahr-
leisten. SchliefSlich wird in einem letzten Schritt (siehe Abschnitt 2.4) ein Uber-
blick tiber drei verschiedene Phasen der musikpddagogischen Verwendung von
Begriffen des Raums gegeben.
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2.1 Die Bedeutungsvielfalt von Raum in ihrer historischen
Entwicklung

Daniel Burghardt und Jorg Zirfas sind der Ansicht, Raum werde ,,historisch, poli-
tisch-territorial, 6konomisch, technisch, medial, virtuell, korperlich, poetisch,
architektonisch, kulturgeographisch, epistemisch, psychologisch oder ésthetisch
verhandelt (Burghardt & Zirfas, 2016, S. 51). Sie benennen mogliche Fokussie-
rungen in der Betrachtung von Raum, die das simultane Bestehen etlicher Vor-
stellungen hinsichtlich seiner Auspriagung abbilden. Christian Hoffstadt zeigt,
dass diese einander auch sukzessive ablosen kénnen, indem er ausfiihrt, ,Raum’
habe ,viele Transformationen und Umdeutungen erfahren“ (Hoffstadt, 2009,
S. 13). Somit ergénzt er die Perspektivenvielfalt um den Aspekt ihrer historischen
Verinderbarkeit, die erlaubt, dass Sichtweisen auf Raum immer wieder hinter-
fragt und modifiziert werden. Karen Gloy erlautert:

~Versucht man eine Systematik dieser diversen Raumtypen, so versagt das gingige
begriffliche Einteilungsschema von genus proximum per differentiam specificam, das
nach Ober- und Unterbegriffen differenziert wie [...] bei der Einteilung der Baume in
Laub- und Nadelbdaume, der Letzteren in Kieferngewéchse und Tannen [...] und so
weiter.“ (Gloy, 2005, S. 12, H.1.O.)

Infolgedessen kann kein vollstindiges Baumdiagramm von Raumtypen pré-
sentiert werden, wenngleich sich manche Verwandtschaftsverhiltnisse ,stamm-
baumartig’ nachzeichnen lassen. Dazu werden ab Abschnitt 2.1.1 Schlaglichter
gesetzt, die markante Punkte in der historischen Entwicklung hin zur Vielzahl
moderner Raumbegriffe ausleuchten. Zuvor wird fiir eine weiterfithrende Be-
schiftigung mit Raum auf die folgende kurze Bibliografie ausgewahlter Werke
verwiesen:

® Das Lexikon der Raumphilosophie (Glinzel, 2012a) eignet sich fiir erste Ein-
driicke und das Nachschlagen von raumlichen, raumbezogenen und raum-
verwandten Begriffen.

® Der Sammelband Raumwissenschaften (Giinzel, 2012b) hilt Einfiihrungen in
die Sichtweisen unterschiedlicher Forschungsdisziplinen bereit. Auch wenn
die Musikpddagogik kein eigenes Kapitel erhalten hat, sind die Uberlegun-
gen, vor allem zu Asthetik/Kunstgeschichte, Erziehungswissenschaft, Kultur-
wissenschaft, Musikwissenschaft, Philosophie, Postkolonialer Theorie und
Soziologie, in der Bearbeitung musikpadagogischer, mit Raum zusammen-
héngender Fragestellungen duflerst hilfreich.

® Raumtheorie. Grundlagentexte aus Philosophie und Kulturwissenschaften
(Diinne & Giinzel, 2018) halt Primérquellen(-ausziige) zu Raum ab dem 17.
und vor allem aus dem 20. Jahrhundert bereit.
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® In Raum. Eine kulturwissenschaftliche Einfithrung (Glinzel, 2017) gibt Glinzel
einen systematisch sortierten Einblick in wesentliche Aspekte der Beschifti-
gung mit Raum aus einer kulturwissenschaftlichen Perspektive.

¢ Die Monografien Raumsoziologie (L6w, 2015) und Réume, Orte, Grenzen. Auf
dem Weg zu einer Soziologie des Raums (Schroer, 2018) diskutieren neben der
Bearbeitung ihres Erkenntnisinteresses — der Scharfung der soziologischen
Raumvorstellung - ausfiithrlich und tiber die Soziologie hinaus Forschungs-
stande.

® Fiir Einblicke in erziehungswissenschaftliche Diskurse ist auf die Sammel-
bande Raume bilden - pddagogische Perspektiven auf den Raum (Berndt, Ka-
lisch & Kriiger, 2016) und Rdume fiir Bildung - Raume der Bildung (Glaser,
Koller, Thole & Krumme, 2018) zu verweisen, die die Vielzahl erziehungswis-
senschaftlicher Sichtweisen auf Raum abbilden.

¢ Susanne Rau betrachtet in der Einfithrung Riume. Konzepte, Wahrnehmun-
gen, Nutzungen (Rau, 2013) Raum aus einem geschichtswissenschaftlichen
Blickwinkel.

® Die Publikation Mensch und Raum (Bollnow, 1971) bietet eine grundlegende
Auseinandersetzung mit phdnomenologischen Raumbegriffen, die etwa auf-
schlussreiche Hinweise zur Begriffsgeschichte beinhaltet.

® Eine duflerst umfassende Abhandlung - ca. 1400 Seiten in zwei Binden - bie-
tet Der Raum. Geschichte seiner Probleme in Philosophie und Wissenschaften
von Alexander Gosztonyi (1976a, 1976b).

Allein anhand von Gosztonyis Inhaltsverzeichnis (Gosztonyi, 1976a, S. 5-28)
kann ein historischer Uberblick gegeben werden: Bereits in der vorplatonischen
Zeit finden sich etwa bei Hesiod erste Begriffe, die heute unter ,Raum’ gefasst
werden (ebd., S.5). Auch Platon, Aristoteles, Stoiker*innen, Skeptiker*innen
und viele weitere Philosoph*innen dufern sich in der (griechischen) Antike zur
Thematik (ebd., S. 5-6). Wihrend andere Darstellungen zu Raum das Mittelal-
ter zumeist auslassen, diskutiert Gosztonyi Uberlegungen dieser Zeit, wobei er
sich nicht auf die christlich-westliche Perspektive beschrankt, sondern etwa -
wenn auch nur kurz - auf arabische Philosophie eingeht (ebd., S. 7-8). Ab dem
14. Jahrhundert scheint die Quellenlage zu Raum dichter zu werden (vgl. ebd.,
S.8-9). In der Folgezeit duflern sich René Descartes, Baruch de Spinoza und
englische Philosophen um Francis Bacon, Thomas Hobbes und John Locke zu
Raum und der Widerstreit zwischen Isaac Newton und Gottfried Wilhelm Leib-
niz kommt auf (ebd., S. 10-11). Auch Immanuel Kant stellt kurz darauf umfang-
reiche Uberlegungen zu Raum an (ebd., S. 12). Nach der Aufklirung differenziert
sich die Betrachtung von Raum immer weiter aus. So wird in der Mathematik
die nicht-euklidische Geometrie entdeckt und in der Physik anerkannt, dass die
Annahme eines absoluten Raums problematisch ist, was schliefllich von Albert
Einstein im Zusammenhang mit spezieller und allgemeiner Relativititstheorie
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auf den Punkt gebracht wird (ebd., S. 14-16). In der Philosophie wird Raum von
Phanomenolog*innen wie Edmund Husserl, Maurice Merleau-Ponty und Elisa-
beth Stroker sowie von Lebens- und Existenzphilosoph*innen wie Seren Kier-
kegaard und Martin Heidegger aufgegriffen (ebd., S. 19-21). Gosztonyis Uber-
legungen 16sen sich immer weiter von einer chronologischen Darstellung und
gehen ab dem achten Kapitel (vgl. ebd., S. 23) endgiiltig in eine systematische
Diskussion verschiedener Aspekte von Raum iiber. Selbstverstidndlich fehlen den
Banden die seit 1976 bis heute erfolgten Entwicklungen vor allem aus Soziologie
und Postkolonialer Theorie, aber auch aus Padagogik, Erziehungswissenschaft,
Fachdidaktiken und Musikwissenschaft. Dennoch zeigt Gosztonyis Werk, dass
Raum an sich und folglich auch als Begrift die Menschheit seit Tausenden von
Jahren beschiftigt. Die folgenden Abschnitte werden ausgewéhlte und bis heute
weiterwirkende Standpunkte aus diesem in seinem Umfang nie vollstindig zu
greifenden Feld diskutieren.

2.1.1 Friihe Wurzeln des heutigen Raumdenkens

Erste Ansdtze einer Kldrung von ,Raum’ - Platon, Aristoteles und Euklid

Rau erwihnt die Vielfalt der altgriechischen Termini, die heute mit ,Raum’ iiber-
setzt und von Matthias C. Miiller (2017, S. 59-74) ausfiihrlicher erlautert werden,
und kommt zu dem Schluss, dass es verkiirzend sei, sich fiir die Untersuchung
der Auffassungen von Raum in der griechischen Antike nur auf Platon (427-347
v.Chr.) und Aristoteles (384-322 v.Chr.) zu konzentrieren (Rau, 2013, S. 18),
wie es in vielen Uberblickswerken der Fall ist. Allerdings habe diese Auswahl
zugleich ihre Berechtigung, da die beiden am hiufigsten zitiert worden seien,
bis sich die Vorstellung von Raum in der Neuzeit grundlegend geéndert habe
(ebd.). Dem zustimmend werden Platons und Aristoteles’ Ausfithrungen auch
im vorliegenden Kapitel als Ausgangspunkte gesetzt. Da sie vor allem die wis-
senschaftliche Diskussion von Raum gepragt haben, wird die Darstellung um
den Standpunkt Euklids erginzt, der die Alltagsvorstellung von Raum bis heute
mafigeblich beeinflusst.

Das siebte Buch von Platons Politeia beinhaltet das sogenannte ,Hohlengleich-
nis. Zu Beginn heifit es: ,Stelle dir die Menschen vor in einem unterirdischen,
hohlenartigen Raum® (Platon, Politeia VII, 514a). Wenngleich die explizite Nen-
nung von Raum eher dem Ubersetzer als dem griechischen Urtext zuzuschreiben
ist und das Gleichnis primér verschiedene Erkenntnisstufen thematisiert, steht
es insgesamt als Metapher fiir ,,Bildung als raumlichen Prozess“ (Nugel, 2016a,
S.27): ,Aus dem Dunkel der Hohle wird der Mensch herausgefiihrt ans Licht
der Wahrheit.“ (ebd.) Dass Platon bereits in der Antike mithilfe von raumlicher
Metaphorik tiber Bildungsprozesse spricht, verleitet Michael Diéz Aguilar zu der
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Folgerung, anhand des Hohlengleichnisses konne die ,,Frage nach dem Bildungs-
raum® (Diéz Aguilar, 2006, S. 58, H.i. O.) diskutiert werden. Deutlich expliziter
wird der Raumbezug in Platons Spatwerk. Seine Schrift Timaios sei, so Schroer,
ein Schwerpunkt von Platons ,Theorie des Raums®, dem ,ersten umfassenden
Versuch, den Begrift des Raums zu erklidren® (Schroer, 2018, S. 31). Thren Kern-
gedanken fasst Schroer folgendermafien zusammen:

»Die grundsitzliche Idee dieses Platonischen Dialogs besteht darin, dass die beiden
Kategorien des Seins und des Werdens nicht ausreichen, um die Welt zu beschreiben.
Es bedarf vielmehr einer dritten Gattung, in der alles Werdende Aufnahme findet.
Diese alles — Geistiges wie Materielles — in sich aufnehmende Gestalt, die sonst ohne

X3

weitere Bestimmung ist, nennt Platon ,Raum'“ (ebd.)

Raum ,,als das Worin“ (ebd., S. 32) ist demnach ein dritter Zustand neben dem,
was ist, und dem, was sein konnte. Dieser Zustand nimmt die anderen beiden
Zustande in sich auf.

Wihrend Platon von ,Chéra’ spricht, gebraucht Aristoteles in der Physik vor
allem den Begriff ,T6pos, der als ,Ort* iibersetzt wird (Giinzel, 2017, S. 61; Schroer,
2018, S. 33). Giinzel konstatiert, Topos sei fiir Aristoteles ,,,behalterartig; [...]
,wie ein Gefifs (gr. aggeion)', das weder der Stoft (gr. hyle) noch die Form (gr. mor-
phe) eines Gegenstandes ist“ (Giinzel, 2017, S. 61, H.i.O.). Durch eine dhnliche
Interpretation gelangt Bollnow zu dieser Definition:

»Der 1010g hat also eine bestimmte raumliche Ausdehnung, er ,umschliefit seinen
Gegenstand'. Aristoteles bestimmt ihn genauer als ,die Grenze des umschlieflenden
Korpers‘ oder ,die Hiille des umgebenden Mittels; also wie eine Art von Haut, die sich
um ihn zieht.“ (Bollnow, 1971, S. 29)

Im Anschluss an diese Textstelle klingt eine Kontroverse um die korrekte Uber-
setzung an: Bollnow argumentiert, die im gerade angefiihrten Zitat umschriebene
Eigenschaft des Topos lief3e sich mit dem deutschen ,Ort® nicht passend ausdrii-
cken (ebd.). Als Hiille umfasst der Tépos vielmehr einen Ort oder eine Vielzahl
von Orten. Somit entspricht er einem ,,Phdnomen, das selbst nicht ,leer® ist, also
immer Raum fiir ,etwas’ ist“ (Dewe, Hoffmann & Straf3, 2015, S. 83). Dennoch
scheint es in der Gesamtschau eine Priferenz fiir die Ubersetzung von ;Tépos‘
als ,Ort® zu geben, der wiederum Riickschliisse zu Raum erméglicht. Schroer
differenziert das Verhiltnis von Ort und Raum nach Aristoteles Werken und
hélt fest, in der Kategorienlehre werde Raum ,,als die Summe aller von Korper
eingenommenen Orter betrachtet, sodass der ,Ort selbst ein Teil des Raums*
sei, ,dessen Grenzen mit den Grenzen des ihn einnehmenden Korpers zusam-
menfallen® (Schroer, 2018, S. 32). Demnach meint Aristoteles gerade keinen fiir
sich stehenden, absoluten Raum. Stattdessen ist Raum relativ und umschreibt die
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sich verdndernden Grenzen aller belegten, aber nicht aller theoretisch denkbaren
Orte. In der Physik basierten Aristoteles’ Uberlegungen auf Erfahrung, weshalb
»die allgemeinste Form der Bewegung [...] die Bewegung auf einen Ort zu“ sei
(ebd.). Zugleich fiihrt sie von einem anderen Ort weg, sodass Rau anmerkt, Raum
ergebe sich fiir Aristoteles ,,aus der Bewegung dieser Korper von einem Ort zu
einem anderen (Rau, 2013, S. 19). Es zeigt sich also, dass Aristoteles in unter-
schiedlichen Werken verschiedene Verstandnisse von Raum anlegt: Sie bewegen
sich zwischen Raum als duflerer Grenze und als ,,Moglichkeit, ,daff Objekte ihre
Stellen verlassen konnen® (Giinzel, 2017, S. 62; H.i. O.), also als Moglichkeit zur
Bewegung.

Burghardt und Zirfas sehen die euklidische Geometrie als wesentlich fiir phy-
sikalische und mathematische Diskurse zu Raum an (Burghardt & Zirfas, 2016,
S. 53). Dariiber hinaus sind die Uberlegungen von Euklid (ca. 360 bis ca. 280
v.Chr.) (Rau, 2013, S. 63) auch fir Alltagsvorstellungen vom dreidimensionalen
Raum grundlegend (Hoffstadt, 2009, S. 15). Zwar bereiten Platon und Aristoteles
das Feld fiir metaphorische Raumkonzepte, doch Euklids Ansatz ist Grundlage
fir alles, was in Abschnitt 5.2.2 unter ,materiellem Raum' gefasst wird. Euklid
formuliert Satze, wie sie noch heute in der schulischen Mathematik als giiltig pra-
sentiert werden: ,,Ein Korper ist, was Lange, Breite und Tiefe hat. Eines Korpers
Grenze ist Fldche.“ (Euklid, Elemente, S. 315; zitiert nach Giinzel, 2017, S. 22,
H.i.0.)" Giinzel zeigt an verschiedenen Stellen, welche Auswirkungen Euklids
Lehre auf spitere Raumtheoretiker*innen hatte: So hitten ,frithe Phinomeno-
logen um Edmund Husserl die Euklidizitit des wahrgenommenen Raums nicht
in Frage® gestellt (Giinzel, 2017, S. 45, H.i.O.). Erst spatere Phanomenologen
wie Martin Heidegger hitten ,.eine Vorrangigkeit des konkreten Orts“ behauptet
(ebd., H.i.O.). Dies hangt unter anderem damit zusammen, dass Hermann Min-
kowski und Albert Einstein in der Zwischenzeit Raum seine zuvor angenomme-
ne Konstanz und Stabilitit genommen hatten (vgl. ebd., S. 22).

Die Kontroverse um Absolutheit und Relativitit von Raum — Isaac Newton
und Gottfried Wilhelm Leibniz

Ungefihr zwei Jahrtausende nach den antiken Uberlegungen zu Réumen und
Orten kommt es zu einem Widerstreit, der auf die weitere Auseinandersetzung
mit Raum prigenden Einfluss nimmt. Rau erldutert, dass die ,,Cambridge-Philo-
sophen® sich auf Platon bezogen hitten, aber ,,Aristoteles’ Ortstheorie bei Isaac
Newton (1643-1727) Gehor und damit Eingang in die klassische Mechanik®

11 Bekannt ist auch beispielsweise das Parallelenaxiom, das ,,besagt, dass es zu jeder Geraden
g und zu jedem nicht auf g liegenden Punkt A hochstens eine Gerade gibt, die durch A ver-
lauft und zu g parallel ist“ (Rau, 2013, S. 63).
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gefunden habe (Rau, 2013, S. 21). Gegen dessen ,,(absolute) Raumkonzeption®
habe wiederum Gottfried Wilhelm Leibniz (1646-1716) argumentiert (ebd.,
S.22). Er habe Raum im Sinne von Aristoteles iiber die Verbindung der ,,(geo-
metrischen) Orter definiert (ebd.). Raus Darstellung zeigt, dass eine Paralleli-
sierung der Gegensitze in den Standpunkten von Platon und Aristoteles sowie
Newton und Leibniz gerade nicht moglich ist. Stattdessen argumentieren Newton
und Leibniz gleichermafien in aristotelischer Tradition — mit v6llig unterschied-
lichen Riickschliissen.

Beide sind mit den einander gegeniiberstehenden Konzepten von absolutem
und relativem Raum vertraut, aber vor allem der absolute Raum fiihrt zu unter-
schiedlichen Folgerungen. Newton fiihrt in den Principia Mathematica aus:

»Der absolute Raum bleibt vermoge seiner Natur und ohne Beziehung auf einen du-
Beren Gegenstand stets gleich und unbeweglich. Der relative Raum ist ein Mafl oder
ein beweglicher Teil des ersteren, welcher von unseren Sinnen durch seine Lage gegen
andere Korper bezeichnet und gewéhnlich fiir den unbeweglichen Raum genommen
wird“ (Newton, 1687, Scholium 2; zitiert nach Schmidt, 2012, S. 298).

Bemerkenswert ist, dass Newton den relativen Raum nicht als Gegenkonzept
zum absoluten Raum, sondern als Teil von diesem fasst und damit eine Hierar-
chie erzeugt. Giinzel bezeichnet Newtons Sicht auf absoluten Raum als ,,die rei-
ne Denkmdglichkeit der Gesamtheit aller ,relativen Raume* oder Bezugssysteme
und ihrer Standpunkte® (Giinzel, 2017, S. 51). Jan C. Schmidt erldutert, dass der
absolute Raum fiir Newton ,,unveranderlich und unbeeinflussbar, unendlich und
unteilbar, homogen und isotrop, dreidimensional und euklidisch strukturiert® sei
(Schmidt, 2012, S. 298). In derart verstandenem Raum sind Korper ,,blofie Ob-
jekte“ (Burghardt & Zirfas, 2016, S. 53), statt als Subjekte Einfluss auf den Raum
zu nehmen. Newtons Raumverstandnis ist in seiner religios geprigten Weltsicht
begriindet: Rau erldutert, der absolute Raum sei fiir Newton ,wahr*, ,unveréin-
derlich und ein ,,Attribut Gottes“ (Rau, 2013, S. 22). Schmidt weist darauf hin,
dass Newtons Perspektive auf Raum bereits von Zeitgenoss*innen kritisch ge-
sehen worden sei, sodass sie ihm einen ,,Raumrelationismus oder -relativismus®
(Schmidt, 2012, S. 299, H.i. O.) entgegengestellt hitten.

Burghardt und Zirfas halten fest, der relationale Raum, wie ihn Leibniz ver-
trete, ergebe ,,sich erst aus dem Verhiltnis der moglichen Orte, die ein Korper im
Raum einnehmen® kénne (Burghardt & Zirfas, 2016, S. 53). Raum besteht folglich
nicht fiir sich, sondern geht aus einem ,,System von Lagerelationen gleichzeitig
existierender materieller Objekte® (Rau, 2013, S. 61) hervor. Leibniz selbst fasst
kurz vor seinem Tod in seinem letzten Brief an Samuel Clarke die wesentlichen
Argumente seiner Sichtweise auf Raum zusammen. Unter anderem kritisiert er
ausdriicklich den absoluten Standpunkt und dessen Vertreter*innen:
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»Dies bringt sie aber in grofSe Schwierigkeiten. Denn wie es scheint, miifSte ein solches
Seiendes ewig und unendlich sein. Darum gab es sogar einige, die meinten, er wire
Gott selbst bzw. sein Attribut, seine Unermefilichkeit. Da der Raum aber aus Teilen
besteht, ist er etwas, was nicht zu Gott passen kann.“ (Leibniz, 1717/2018, S. 60)

Somit widerspricht Leibniz der von Newton vertretenen Gleichsetzung von Raum
und einer Eigenschaft Gottes. Zudem argumentiert er dafiir, Raum als eigenstén-
diges und vor allem veridnderbares Phdnomen zu sehen: Raum sei die ,,Ordnung
des Nebeneinanderbestehens“ und ,,etwas rein Relatives (ebd., S. 61). In einem
quasi definitorischen Satz halt Leibniz fest:

»Das, was alle diese Orte umfaf3t, nennt man Raum. Dies zeigt: um vom Ort und folg-
lich auch vom Raum einen Begriff zu haben, gentigt es, jene Beziehungen und die Re-
geln fiir ihre Verdnderungen zu betrachten, und zwar ohne dafl man sich hierfiir noch
irgendeine absolute Realitdt zusitzlich zu den Dingen vorstellen muf3, deren Lage man
betrachtet.“ (ebd., S. 69, H.i.O.)

Hier wird deutlich, wie sehr Leibniz in aristotelischer Tradition denkt und New-
ton widerspricht. Er hinterlasst eine Vorstellung von Raum, die Physik und Phi-
losophie in den darauffolgenden Jahrhunderten beeinflusst und als ,.erste Form
mathematischer Topologie“ (Giinzel, 2017, S. 118) gelten kann. Auch Schroer
misst Leibniz’ Raumverstidndnis und dessen Folgen eine hohe Bedeutung bei (vgl.
Schroer, 2018, S. 40). Diese resultiert daraus, dass Leibniz bereits zu einem frii-
hen Zeitpunkt die ,,Idee der Perspektivenvielfalt“ sowie die Annahme der ,,Kon-
tingenz jeder Beobachtung® (ebd.) in wissenschaftliche Diskussionen einbringt.

Raum als apriorische Vorstellung nach Immanuel Kant

Aus einer anderen - und letztlich von Newton und Leibniz abweichenden - Pers-
pektive blickt Kant ungefahr 50 Jahre spater auf Raum.” Léw fiihrt aus, dass Kant
in seiner Dissertation sowohl die Vorstellung, Raum als ,,absoluten und unend-
lichen Behdlter (Kant, 1770/1958, S. 53; zitiert nach Loéw, 2015, S. 29, H.i.O.)
zu sehen, als auch jene, ,er sei das Verhiltnis der existierenden Dinge selber”
(ebd., H.i.O.) eliminiert habe. Er habe zwar an den Grundsitzen der euklidi-
schen Geometrie festgehalten, aber ,den absoluten Raum Newtons von einem

12 Die Entwicklung, die zur Abgrenzung fiihrt, stellt Schroer dar: Kant habe sich 1755 und
1756 an einer ,,Versohnung der Positionen von Leibniz und Newton“ versucht, bevor er in
der Abhandlung Neuer Lehrbegriff der Bewegung und Ruhe ,den rein relativen Charakter
des Raums im Anschluss an Leibniz“ betont habe (Schroer, 2018, S. 41). Kurze Zeit spater
habe sich Kant ,,auf die Seite Newtons geschlagen®, bevor in der Dissertation De mundi sen-
sibilis atque intelligibilis forma et principiis der nachste Perspektivwechsel erfolgt sei (ebd.).
An diesem Zeitpunkt setzt die Darstellung des vorliegenden Abschnitts ein.
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physikalischen Konzept in ein erkenntnistheoretisches Verstindnis“ transfor-
miert (Low, 2015, S. 29). Dieses stellt Kant in der Kritik der reinen Vernunft dar:

»Der Raum ist kein empirischer Begriff, der von duf8eren Erfahrungen abgezogen wor-
den. Denn damit gewisse Empfindungen auf etwas aufler mir bezogen werden [...],
imgleichen damit ich sie als auf8er- und nebeneinander, mithin nicht blof8 verschie-
den, sondern als in verschiedenen Orten vorstellen konne, dazu muf3 die Vorstellung
des Raumes schon zum Grunde liegen.“ (KrV, A 23/B 38)

Kant betont somit, dass er Raum nicht als empirisch, also nicht im urspriinglichen
Sinn des Wortes auf Erfahrung und - dem wiederum zugrunde liegend - sinn-
licher Wahrnehmung basierend, ansieht. Vielmehr miisse Raum als Grundlage
bereits bestehen, wenn Erfahrungen auf etwas anderes als einen selbst bezogen
werden sollen. Dies prazisiert Kant im nachsten Absatz weiter:

»Der Raum ist eine nothwendige Vorstellung a priori, die allen dufleren Anschauun-
gen zum Grunde liegt. Man kann sich niemals eine Vorstellung davon machen, dafl
kein Raum sei, ob man sich gleich ganz wohl denken kann, daf keine Gegenstinde
darin angetroffen werden. Er wird also als die Bedingung der Moglichkeit der Erschei-
nungen und nicht als eine von ihnen abhéngende Bestimmung angesehen [...].“ (KrV,
A 24/B 38-39,H.i.0.)

Im Zitat wird beschrieben, dass ,kein Raum’ unvorstellbar sei. Die Moglichkeit
des imagindren Verlassens von Raum wird demnach verneint, wahrend umge-
kehrt der Raum durchaus leer sein kann. Entscheidend ist, dass es bei Kant um
den Raum geht, oder wie Schroer erldutert: ,Raum ist gewissermafen die Form,
in die alle Erscheinungen gegossen werden.“ (Schroer, 2018, S. 42) Zwar kon-
ne, so abermals Kant, ,von vielen Rdumen“ gesprochen werden, doch seien diese
letztlich ,,nur Theile eines und desselben alleinigen Raumes® (KrV, A 25/B 39) -
dies ist ein Gedanke, den Newton, wenn auch in einem anderen Begriindungszu-
sammenhang, dhnlich geduflert hat. Gleichwohl werde Raum in der Vorstellung,
gerade weil er ,eine unendliche gegebene Grofe® (KrV, B 39, H.1.O.) sei, in un-
endlich viele Teile bzw. Teilvorstellungen unterteilt. Dies fasst Kant als Beweis
dafiir auf, dass ,die urspriingliche Vorstellung vom Raume® einer ,,Anschauung
a priori®, aber keinem ,,Begrift“ entspreche (KrV, B 40). Gernot Bohme zieht da-
raus den Schluss, Kants Raum konne ,,dem Konzept Raum als Medium von Dar-
stellungen® (Bohme, 2010, S. 48, H.i. O.) zugeordnet werden.

Die aus Kants Raumverstindnis resultierenden Folgen fiir die Geisteswis-
senschaften sind weitreichend: Schroer bilanziert, Kant habe dafiir gesorgt,
dass die nach Newton eigentlich schon tiberwundene absolute Raumvorstel-
lung bis in das 19. Jahrhundert das Wissenschaftsverstaindnis massiv beein-
flusst habe (Schroer, 2018, S. 42). Giinzel merkt an, Kants Schiiler Johann
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Gottfried Herder habe in seiner Metakritik zur Kritik der reinen Vernunft 1799
gezeigt, dass ,dem an sich nicht begrenzten Raum als ,dufSere Form der An-
schauung’ ein Ort zugewiesen“ werde, ,,gegentiber der Zeit als ,innere Form
der Anschauung™ (Giinzel, 2017, S. 83, H.i.O.). Die frithe Kant-Rezeption hat
demnach seine Ideen hinsichtlich des Raums zunéchst weiterentwickelt. Ein
kritisches Hinterfragen erfolgt erst im 20. Jahrhundert: Michaela Ott erldutert,
dass in diesem ein Bewusstsein dafiir entstehe, dass ,,die Raumvorstellung [...]
nicht allein das transzendentale Apriori unserer sinnlichen Erfahrung® abge-
be, ,sondern eine wechselnde und vielfaltige Anschauungsform® sei (Ott, 2003,
S. 113). Dem ist zuzustimmen: Im Laufe des 20. Jahrhunderts 6ffnet sich der
Diskurs tiber Raum fiir unterschiedliche Sichtweisen, die Raum aus ihren je-
weiligen forschungsdisziplinaren Blickwinkeln akzentuieren, indem sie ihn mit
Konzepten wie Zeit (Einstein), Beobachter*innenstandpunkt (Bollnow) und
Sozialitat (Lefebvre und Bourdieu) verkniipfen.

2.1.2 Raumtheorien des 20. Jahrhunderts

Der Einfluss der Physik auf Geisteswissenschaften am Beispiel von
Albert Einsteins allgemeiner Relativititstheorie

Zwar halt sich der absolute Raumbegriff im Alltagsverstindnis teilweise bis heute,
in der Wissenschaft jedoch ist er weitestgehend iberwunden. Interessanterweise
ist die soziologische Infragestellung des absoluten Raums stark auf die genuin
physikalischen Erkenntnisse Einsteins zuriickzufithren (vgl. Low, 2015, S. 21).
Der Physiker Carl Friedrich von Weizsicker driickt es anschaulich aus:

»Nachdem die nichteuklidische Geometrie gezeigt hat, daf3 verschiedene Strukturen
des Raums denkmdoglich sind, liegt es nahe, mit der allgemeinen Relativititstheorie
anzunehmen, daf$ der Raum nicht eine fertige ,Mietskaserne® ist, in welche die Materie
einzieht, sondern dafl die Materie selbst erst die Raumstruktur bestimmt.“ (Weizsi-
cker, 1990, S. 149)

Im Zitat wird betont, dass Raum veranderbar ist, wenngleich die Produktion des
Raums hier noch nicht im soziologischen Sinn dem Handeln”, sondern zunéchst

13 Das Verstandnis von Handeln folgt in der vorliegenden Arbeit der Raumsoziologie (v.a.
Low, 2015). Es unterscheidet sich beispielsweise von einem aristotelischen Handlungsbe-
griff, mit dem zwischen Handeln (Praxis) und Herstellen (Poiesis) differenziert wird (vgl.
Kaiser, 2010, S. 51-53; Pecher-Havers, 2020, S. 27). Verschiedene Handlungsbegriffe in
ihrer Beziehung zu Raum zu vergleichen, bleibt zukiinftiger Forschung vorbehalten.
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aus physikalischer Sicht der Materie zugesprochen wird.* Um es in Einsteins
Worten zu verdeutlichen: ,,ohne Korperbegrift kein Begriff raumlicher Relation
zwischen Korpern und ohne den Begriff der rdumlichen Relation kein Raumbe-
griff.“ (Einstein, 1930/2018, S. 94) Dies wirft die Frage auf, wie Einstein zu dieser
Erkenntnis gelangen konnte.

In seiner Schrift Raum, Ather und Feld in der Physik fithrt Einstein nach
einem historischen Uberblick iiber die Stationen der Entwicklung einer physi-
kalischen Raumvorstellung aus, der nachste Schritt sei ,,derjenige der speziellen
Relativitatstheorie” (ebd., S. 97): Von der Verbreitung des Lichts ausgehend und
gleichformige Bewegung annehmend sei er zu dem Schluss gelangt, ,daf8 Raum
und Zeit zu einem einheitlichen vierdimensionalen Kontinuum verschmolzen
werden mufiten” (ebd., S. 97-98). Durch den Einbezug der Riemann'schen Metrik
konnte Einstein die spezielle in die allgemeine Relativitatstheorie tiberfithren, so-
dass er schliefllich zu dem folgenden Resiimee gelangt:

»Der Raum verliert mit der allgemeinen Relativitatstheorie seinen absoluten Charak-
ter. Bis zu jener Entwicklungsphase galt der Raum als etwas, dessen innere Beschaffen-
heit durch nichts beeinfluflbar, iiberhaupt durchaus unveréinderlich sei; [...]. Nun aber
war die eigentlichste Raumeigenschaft — die metrische Struktur - als veranderlich und
beeinfluSbar erkannt. Der Zustand des Raumes gewann Feldcharakter; der geometri-
sche Raum war dem elektromagnetischen Felde in dieser Hinsicht analog geworden.“
(ebd., S. 99)

Die sich dadurch ergebende Unterscheidung von zwei Moglichkeiten, Raum
zu fassen, verdeutlicht Einstein an anderer Stelle: Raum koénne entweder als
»a) Lagerungs-Qualitit der Korperwelt oder als ,,b) [...] ,Behalter* aller kor-
perlichen Objekte” gesehen werden (Einstein, 1960, S. XIII)."® Dadurch bereitet
er Lows (2015) Unterscheidung relativistischer und absolutistischer Ansitze vor.
Zudem geht das Sprechen vom Behilter bzw. Container - diesen Begriff ver-
wendet Einstein urspriinglich (ebd.) - in den Sprachgebrauch der Forschung zu
Raum tber. Einstein reflektiert die verschiedenen Sichtweisen auf Raum, aber
positioniert sich mit seinen oben angefiihrten Auflerungen eindeutig fiir Mog-
lichkeit a), weshalb Rau folgert, der Raum sei fiir Einstein ,,dynamisch, aktiv,
expansiv und gekrimmt“ (Rau, 2013, S. 26). Diese Positionierung kommt einer

14 Martina Low folgert spiter aus einer soziologischen Perspektive: ,,Raum ist demnach nicht
langer der starre Behilter, der unabhingig von den materiellen Verhiltnissen existiert, son-
dern Raum und Korperwelt sind verwoben. Der Raum, das heif3t die Anordnung der Korper,
ist abhingig vom Bezugssystem der Beobachter.“ (Low, 2015, S. 34, H.1.O.)

15 Einstein erldutert weiter: ,Im Falle a) ist Raum ohne korperliches Objekt undenkbar. Im
Falle b) kann ein korperliches Objekt nicht anders als im Raum gedacht werden; der Raum
erscheint dann als eine gewissermafien der Korperwelt iibergeordnete Realitat.“ (Einstein,
1960, S. XIII)
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Befreiung des relativen Raums — den schon historische Vorginger*innen kann-
ten — aus der Umklammerung des absoluten Raums gleich: Relativer Raum sei
nun keine ,,Schachtel im absoluten Raum® mehr, vielmehr sei Raum ,,an jedem
,Ort‘ als Feld relativ (zur Masse oder Gravitation)“ (Giinzel, 2017, S. 115). Low
fasst die Bedeutung von Einsteins Uberlegungen fiir die Raumtheorie zusammen:
Mit spezieller und allgemeiner Relativitdtstheorie werde ,,der metaphysischen
Konstruktion des absoluten Raums génzlich die wissenschaftliche Basis entzo-
gen” (Low, 2015, S. 33).

Die phéinomenologische Raumvorstellung nach Otto Friedrich Bollnow

Einen vo6llig anderen Ansatz als Einstein verfolgt Bollnow, der weniger an einer
Klarung eines allgemeinen Raums interessiert ist, sondern sich vor allem den von
Individuen beigemessenen Bedeutungen von Raum zuwendet. Damit steht er in
einer Tradition mit Forscher*innen wie Heidegger, Diirckheim und Minkowski,
die ,,bei allen Binnendifferenzierungen den erlebten bzw. gelebten Raum zum
Gegenstand“ (Dewe et al., 2015, S. 85) ihrer Untersuchungen machen. Giinzel
weist darauf hin, dass Bollnows 1963 erstmals erschienene und iiber Disziplin-
grenzen hinweg aufgegriffene Publikation Mensch und Raum' in regelmiafligen
Abstanden neu aufgelegt werde und ,,ein Raumdenken populir® gemacht habe,
»das dezidiert im Heimatbegriff griindet® (Giinzel, 2017, S. 56). Die Grundge-
danken der Monografie seien bereits in einer Verdffentlichung von 1935 unter
dem Titel Der Mensch und seine Heimat enthalten gewesen (ebd.).” Die enge An-
bindung an Heimat wird beispielsweise in Bollnows Definition von Ort erkenn-
bar: Er erldutert zunéchst — eine derartige Bestimmung ist heute noch gingig -,
dass ein Ort ,,die bestimmte angebbare Stelle auf der Erde“ bezeichne (Bollnow,
1971, S. 266). Weiter schreibt Bollnow jedoch, ,,[m]it der Bindung an diesen be-
stimmten Ort“ beginne ,,die Begriindung der Heimat“ (ebd.). Somit ladt er den
Ortsbegriff normativ auf und verpasst ihm einen hermetisch in- bzw. exkludie-
renden Anstrich. Uber den Heimatbezug erklért sich, warum Bollnow das ,,Be-
kannte® bzw. ,,Eigene“ und das ,Fremde® zu Gegensitzen erklart (ebd., S. 90):
Das Fremde sei ,,das ,andere’, was dem eignen Wesen widerspricht, was einen

16 In der vorliegenden Arbeit wird aus der unveranderten zweiten Auflage von 1971 zitiert.

17 Dieser Kontext wird in Teilen der Rezeption von Mensch und Raum ebenso aufler Acht
gelassen wie die Tatsache, dass Bollnow sich mindestens in dessen Anfangsjahren zum Na-
tionalsozialismus bekannte und NSDAP- sowie SA-Mitglied war (vgl. Kahl, 2020). Daraus
resultiert m. E. fir Bezugnahmen auf Bollnows Werke die politisch-gesellschaftliche Ver-
antwortung, seine Standpunkte nur im aufmerksamen, hinterfragenden Umgang und im
Bewusstsein seiner Biografie wiederzugeben. Bollnows phianomenologische Uberlegungen
in Mensch und Raum enthalten keine eindeutig auszumachende ideologische Vorbelastung
und sind bedeutend fiir die Entwicklung der padagogischen Raumvorstellung. Deshalb
wurde entschieden, sie in der vorliegenden Arbeit zu beriicksichtigen.
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dadurch beunruhigt und in der eignen Sicherheit erschiittert (ebd.). Derartige
Textstellen verdeutlichen, wie Bollnow stellenweise einen ,Ressentiment-bela-
denen und tendenziell fremdenfeindlichen (Burghardt, 2015, S. 51) Standpunkt
vertritt, der insbesondere in transkulturell ausgerichteten Raumbegriffen wie
Drittem Raum (siehe Abschnitt 2.2.2) zu tiberwinden versucht wird."®

Abgesehen von solchen kritisch zu sehenden Punkten présentiert Bollnow
einen umfassenden und anschlussfihigen Raumbegrift: Er grenzt sich ausdriick-
lich vom ,,mathematischen (Bollnow, 1971, S. 16) und ,,dreidimensionalen euk-
lidischen Raum* (ebd., S. 17) ab, den er als homogen charakterisiert, wihrend im
von ihm priferierten ,erlebten Raum® ein Mittelpunkt bestehe (ebd.), von dem
qualitativ verschiedene Richtungen ausgehen. Der erlebte Raum sei nicht wert-
neutral, sondern ein ,,Raum, wie er fiir den Menschen da ist®, sodass ,,[jleder Ort
im erlebten Raum [...] seine Bedeutung fiir den Menschen“ habe (ebd., S. 18).
Dadurch, dass der erlebte Raum sich erst in der Wahrnehmung von Individuen
konstituiert, steht er der Position nahe, die Low spiter als relativistisch bezeichnen
wird (vgl. Low, 2015, S. 18). Bollnow argumentiert, dass der Raum nicht losgel6st
von den wahrnehmenden Menschen existiere (Bollnow, 1971, S. 23). Stattdessen
gebe es ,,einen Raum nur, insofern der Mensch ein rdumliches, d.h. Raum bilden-
des und Raum gleichsam um sich aufspannendes Wesen ist* (ebd.).

Bollnow differenziert in seiner Untersuchung zahlreiche Subtypen des erleb-
ten Raums wie den ,hodologischen Raum®, mit dem er einen Raum bezeichnet,
der erst durch Wege und das Beschreiten von ebendiesen entsteht bzw. greifbar
wird (ebd., S. 195). Auflerdem definiert er, um ein zweites Beispiel anzufithren,
»Handlungsraum® als Raum, in dem sich ein Individuum ,,mit einer sinnvollen
Tatigkeit® aufhalte (ebd., S. 204-205). Bollnow geht davon aus, dass die verschie-
denen Subtypen unterschiedliche Blickwinkel auf den gleichen Raum darstellen
(ebd., S. 231). Es ist fraglich, ob diese Sichtweise nicht der proklamierten Subjek-
tivitat des erlebten Raums zuwiderlauft.

Bollnows Ansatz hat bis heute Auswirkungen auf die Forschung: Diéz Aguilar
urteilt, Mensch und Raum gehore ,,nach wie vor zu den bedeutenden Quellen,
die sich aus piddagogischer Perspektive mit der Raum-Thematik befassen® (Diéz
Aguilar, 2006, S. 56). Die herausragende Stellung Bollnows verwundert insofern,
da seine Ausfithrungen in ihren Grundziigen den Uberlegungen anderer - teil-
weise deutlich weniger rezipierter - Phdinomenolog*innen dhneln. Beispielsweise
differenziert Hermann Schmitz in einer Unterscheidung von ,Raumstrukturen®
zwischen ,,leibliche[m] Raum®, ,,Gefiihlsraum®, ,,dem Leib durch Fliche entfrem-
dete[m] Raum® und der ,Wohnung als Kultur der Gefiihle im umfriedeten Raum®
(Schmitz, 1998, S. 51; vgl. ebd., S. 50-90), was an Bollnows Vokabular erinnert

18 Interkulturelle Ansitze sprechen zumeist vom ,Anderen;, was zwar immer noch eine binére
Unterscheidung vom Eigenen erzeugt, aber weit weniger normativ aufgeladen ist als das
,Fremde’.
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und mindestens in Teilen das Gleiche meint. Insgesamt betrachtet werden pha-
nomenologische Ansitze zu Raum des Ofteren aufgegriffen. So untersucht Da-
niel Burghardt (2015) die Ausfithrungen Bollnows und Siegfried Bernfelds auf
Aussagen zu Grenzen.” Dennoch scheinen die phianomenologischen Ansitze
weniger in den transdisziplindren Raumdiskurs eingebunden zu sein als die fol-
genden soziologischen Uberlegungen.

Einblicke in eine nicht auf Binaritit basierende Raumvorstellung am Beispiel von
Henri Lefebvres ,Dreiheit’

In der Soziologie finden sich gehduft Ansétze zu Raum. Beispielsweise sind Mi-
chel Foucaults Uberlegungen zu ,Panopticon’ und ,Heterotopien’ (vgl. z.B. Fou-
cault, 2005, 2017) fir padagogische Studien in vielerlei Hinsicht anschlussfihig,
beispielsweise in Uberlegungen zu einer Einrichtung der offenen Kinder- und
Jugendarbeit als Panopticon (vgl. Schmidt, 2018), in Betrachtungen von gewalt-
freien sicheren Rdumen als Heterotopie padagogischer Institutionen (vgl. Bitt-
ner & Wittfeld, 2018), in einer Analyse des (architektonischen) Schulraums und
seiner Grenzen bzw. Entgrenzungen vor dem Hintergrund beider Konzepte (vgl.
Herrmann, 2013) und sogar in essayistischen Ausfithrungen zum Fufiballstadion
als padagogischer Heterotopie (vgl. Burghardt, 2018). Allerdings finden Fou-
caults Uberlegungen zu Raum in der Musikpddagogik bislang keine Anwendung,
die tiber Querverweise in Fufinoten hinausreichen wiirde. Musikpadagogische
Schriften beziehen sich — wenn sie sich auf eine soziologische Raumtheorie be-
ziehen - vor allem auf die Ansdtze von Pierre Bourdieu und Martina Low, sodass
evident ist, warum diese in den néchsten Abschnitten thematisiert werden. Doch
zuvor soll auf die Position Henri Lefebvres aufmerksam gemacht werden, die
zwar musikpadagogisch nur vereinzelt explizit von Bedeutung ist (vgl. Babbe &
Hoftmann, 2018, S. 296; vgl. Busch, 2015a, S. 52), aber eine Besonderheit in der
Menge der Auseinandersetzungen darstellt.

Wihrend die meisten anderen Ansitze Raum definieren und/oder einen
grundlegenden Gegensatz, etwa der Sichtweisen auf Raum oder der Bedeutung
von Raum, diskutieren sowie teilweise zur Synthese® zu fithren versuchen (z.B.
Low, 2015; Bhabha, 2000), nimmt der neomarxistische Soziologe und Philo-
soph Henri Lefebvre eine Dreiteilung von Raum vor, die er nach Rau in erster
Linie ,am Objekt der Stadt entwickelt und angewandt® habe (Rau, 2013, S. 47).
Rau erldutert als Begriindung der Dreiteilung, dass die im Strukturalismus tibli-
chen bindren Denkfiguren nach Lefebvres Ansicht ,,zu unfruchtbaren statischen

19 Zudem bietet Burghardt in seiner Dissertation eine ausfiihrliche Diskussion von Bollnows
Perspektive auf Raum an (vgl. Burghardt, 2014, S. 76-97).

20 Der Terminus wird hier im Sinne der Dialektik (vgl. Danner, 2006, S. 202-210) und nicht
im Sinne von Lows (2015) Begriff ,Syntheseleistung’ verwendet.
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Gegensitzen® filhrten, ,,die der komplexen und flieBenden Realitat nicht gerecht®
wiirden (ebd., S. 49). Eine triadische Organisation von Raum findet sich auch
an anderen Stellen: So differenziert Dieter Lapple 1991 zwischen Mikro-, Meso-
und Makrordumen (Nieke, 2016, S. 69; Rau, 2013, S. 65) oder Elisabeth Stroker
hinsichtlich des durch Handeln erzeugten Raums zwischen gestimmtem Raum,
Aktionsraum und Anschauungsraum (vgl. Stroker, 1977, S. 17-135). Wahrend
diese Dreiteilungen verschiedene Unterformen von Raum beschreiben bzw. auf
,Verhaltensweisen [...] innerhalb des gelebten Raums“ (ebd., S. 22) abzielen, ist
Lefebvres Unterscheidung grundlegender auf die Gesamtheit aller Umgangswei-
sen mit und Au8erungsformen von Raum bzw. ,den Raum als Totalitét oder als
Globalitat“ (Lefebvre, 1974/2018, S. 334) bezogen.

Die zentrale These Lefebvres ist, dass ,,der (soziale) Raum ein (soziales) Pro-
dukt® sei (ebd., S. 330). Dies impliziere erstens, dass der ,,(physische) Naturraum
[...] unwiderruflich auf Distanz® riicke, wenngleich er der ,, Ausgangspunkt®,
»Ursprung® und ,,Bildhintergrund“ des Sozialen bleibe, und zweitens, dass jede
Gesellschaft ,einen ihr eigenen Raum® produziere (ebd., S.330-331), wobei
sich ,,die Produktion und das Produkt [der Raum; K. d. V.] als zwei untrennbare
Seiten darstellten (ebd., S. 334).2! Peter Faulstich betont, dass fiir Lefebvre eine
unabhingig von der Gesellschaft gedachte Raumvorstellung eine ,theoretische
Amputation® (Faulstich, 2015, S. 220) ware. Aus Lefebvres These folgt eine ,, Drei-
heit (Lefebvre, 1974/2018, S. 333), mit der er die Zusammenhénge von Raum
und Produktion ordnet:

»a) Die rdumliche Praxis [pratique spatiale]: Sie umfasst die Produktion und Repro-
duktion, spezielle Orte und Gesamtriume, die jeder sozialen Formation eigen
sind, und sichert die Kontinuitit in einem relativen Zusammenhalt. [...]

b) Die Raumreprisentationen [représentations de lespace]: Sie sind mit den Pro-
duktionsverhiltnissen verbunden, mit der ,Ordnung’ [...] und folglich auch mit
Kenntnissen, Zeichen, Codes und ,frontalen’ Beziehungen.

c) Die Reprisentationsriume [espaces de représentation]: Sie weisen [...] komplexe
Symbolisierungen auf, sind mit der verborgenen und unterirdischen Seite des so-
zialen Lebens [...] verbunden [...].“ (ebd., H.i.O.)

Diese ,Dreiheit fithrt Lefebvre anschlieflend weiter aus: Die raumliche Praxis rea-
lisiert sich demnach im ,wahrgenommenen Raum [espace per¢u]®, die Raumre-
préasentationen entsprechen dem ,,konzipierte[n] Raum [espace con¢u]“ und die
Repriasentationsraume dem ,gelebte[n] Raum [espace vécu]“ (ebd., S. 335-336,

21 Vor allem in der Diskussion des Produktionsaspekts wird die marxistische Prigung Lefebvres
deutlich. Beispielsweise kritisiert er, dass der Neokapitalismus die Lage verkompliziere, da
dort die drei Ebenen ,der biologischen Reproduktion (die Familie)*, ,,der Reproduktion
der Arbeitskraft (die Arbeiterklasse als solche)“ und ,,der sozialen Produktionsverhaltnisse“
ineinandergriffen (Lefebvre, 1974/2018, S. 332).
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H.i.0.). Diese drei Ebenen kénnen ,sich wechselseitig durchdringen, verstar-
ken oder widersprechen® (Rau, 2013, S. 49), stehen demnach in einem ,,dialekti-
sche[n] Zusammenspiel“ (Schroer, 2009, S. 138), existieren aber nicht individuell
(Giinzel, 2017, S. 79). Giinzel fiihrt aus, die beiden Dreiteilungen Lefebvres lieffen
sich ,,als semiotische und phidnomenologische Einteilung® differenzieren, wobei
ihr ,Verwirrungspotential“ bewusst angelegt sei (ebd.). In seiner Auslegung fiigt
er eine dritte Triade hinzu, die Lefebvres Ansatz erldutert: ,,Der Erstraum [rdum-
liche Praxis; K.d. V.] ist damit eine subjektive Sichtweise des Raums, der Zweit-
raum [Raumreprésentationen; K. d. V.] eine objektive und der Drittraum [Repré-
sentationsraume; K. d. V.] eine kollektive.“ (ebd., H.i. O.)*

Lefebvre scheint insgesamt ein ,Underdog® der Forschung zu Raum zu sein
(vgl. auch Faulstich, 2015, S.220): Seine Hauptpublikation La production de
Tespace (1974) wird erst 1991 ins Englische und nur das Vorwort iiberhaupt ins
Deutsche tibersetzt (Glinzel, 2017, S. 77). Dennoch verursachen seine Ausfith-
rungen den Spatial Turn mit, wenngleich dies wiederum mit Fehlinterpretationen
seiner Uberlegungen durch Edward W. Soja zusammenhiéngt (vgl. ebd.; ausfiihr-
licher dazu in Abschnitt 2.1.3).2 Auflerdem bietet Lefebvre mit seiner doppelten
Triade eine Differenzierung an, die dazu anregt, bindre Unterscheidungen aufzu-
geben und die Komplexitit sowie Ambiguitdt von Raum anzuerkennen. Nichts-
destoweniger steht sein Ansatz in der Betonung der Herstellung von Raum in
enger Verwandtschaft zu Pierre Bourdieus Konzept des sozialen Raums.

Die soziologische Raumvorstellung am Beispiel von Pierre Bourdieus
sozialem Raum

Bourdieu ist eine der zentralen Groflen soziologischer Forschung und scheint
vor allem fiir Begriffe wie ,Habitus’ bekannt zu sein. Léw betont jedoch, er habe
dariiber hinaus ,wie kein anderer den Raumbegriff in den Sozialwissenschaften
populdr gemacht® (Low, 2015, S. 179). Zwar habe Bourdieu ,Raum’ tiberwiegend
metaphorisch gebraucht, aber in einigen Texten auch ,,sehr préizise Vorstellungen
von Raum" dargelegt (ebd.).

In seinem 1994 erstmals erschienenen Beitrag ,,Sozialer Raum, symbolischer
Raum®, der auf einen 1989 gehaltenen Vortrag an der Universitit Todai (Japan)
zuriickgeht, hilt Bourdieu fest, dass er vor allem an der empirischen Realitét inte-
ressiert sei (Bourdieu, 1989/2018, S. 354). Infolgedessen versteht er eine ,,Analyse
des sozialen Raums® als

22 Des Weiteren bestehen Ahnlichkeiten zu der von Ernst Cassirer vorgenommenen Dreitei-
lung in ,,4sthetischen’, ,theoretischen und ,mythischen” Raum (Gtinzel, 2017, S. 79).

23 Doris Bachmann-Medick misst Lefebvres Ansatz eine noch weitaus gréflere Bedeutung bei:
»50 sind fast alle Ansitze des spatial turn auf einen gemeinsamen Nenner bezogen, auf den
Raumbegriff von Henri Lefebvre“ (Bachmann-Medick, 2018, S. 292, H.i.O.).
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»eine auf die Gegenwart angewandte vergleichende Geschichtswissenschaft [...] oder
eine mit einem besonderen kulturellen Raum befaflte vergleichende Anthropologie,
die den Zweck verfolgt, das Invariante, die Struktur, in der beobachteten Variante zu

erfassen.” (ebd.)

Diese Perspektive wirkt sich dahingehend aus, dass Bourdieu eine ,Kartierung
der franzosischen Gesellschaft (Gilinzel, 2017, S. 135) — bzw. in Ansitzen auch
der japanischen - vornimmt. Wiahrend Kant den Raum apriorisch und nicht em-
pirisch auffasst (siehe Abschnitt 2.1.1), wird bei Bourdieu das Gegenteil deutlich:
Sozialer Raum tritt a posteriori in Erscheinung. Bourdieu teilt mit Lefebvre den
Standpunkt, dass Raum erst produziert bzw. auch permanent reproduziert wird
(vgl. Bourdieu, 1989/2018, S. 354). Allerdings verzichtet er auf eine systematische
Aufteilung des sozialen Raums und interessiert sich vor allem fiir dessen Ge-
samtheit sowie die ihr inhdrenten komplexen Zusammenhénge. Dadurch driickt
Bourdieu seine Uberlegungen weniger raumlich aus, sondern fokussiert sich in
erster Linie auf das Soziale.”* Beispielsweise hilt Bourdieu fest, man habe es zu
allen gesellschaftlichen Zeitpunkten ,,mit einem Ensemble von sozialen Positio-
nen zu tun, das iiber eine Relation, eine Homologie, mit einem selbst wiederum
relational bestimmten Ensemble von Tétigkeiten [...] oder Giitern [...] verbun-
den” sei (ebd.,, S. 356).

Bourdieu setzt Raum mit diesen Ensembles gleich und merkt an, dass der
soziale Raum so konstruiert sei, dass die Verteilung von Akteur*innen sich
aus ,ihrer statistischen Verteilung nach zwei Unterscheidungsprinzipien® (ebd.,
S. 358, H.i.0.) ergebe, ndmlich dem ,,6konomische[n] Kapital“ und dem ,kul-
turelle[n] Kapital® (ebd.). Der ,Raum der sozialen Positionen® unterliegt wah-
renddessen dem Einfluss des ,,Raum(s] der Dispositionen (oder Habitus)“ (ebd.,
S.359).* Auflerdem fasst Bourdieu den Raum als strukturelle Rahmung der in
seiner Untersuchung zentralen und in einer eigenen Publikation diskutierten fei-
nen Unterschiede auf: ,In Wirklichkeit ist der zentrale Gedanke, daf$ in einem
Raum existieren, ein Punkt, ein Individuum in einem Raum sein, heif3t, sich
unterscheiden, unterschiedlich sein® (ebd., S. 361). Ausschlaggebend ist dem-
nach die Positionierung im sozialen Raum, was zugleich das padagogische Inte-
resse an soziologischer Raumtheorie erklért: Diese bietet Ankniipfungspunkte,
um Fragen nach Gerechtigkeit, Teilhabe, Inklusion und Exklusion etc., die alle im
Zusammenhang zur sozialen Positionierung stehen, zu untersuchen. Bourdieu
argumentiert, dass sich in der Abstrahierung der Positionierungen bzw. aus der
Konstruktion des sozialen Raums, ,,diese[r] unsichtbare[n], nicht herzeigbare[n]

24 Ein ausfiihrlicher Vergleich von Bourdieus Standpunkt zu sozialem Raum und denen ande-
rer Sozialwissenschaftler*innen findet sich bei Friederike Schmidt (2017).

25 Bourdieu definiert an dieser Stelle ,Habitus® folgendermafien: ,,Der Habitus ist das genera-
tive und vereinheitlichende Prinzip, das die intrinsischen und relationalen Merkmale einer
Position in einen einheitlichen Lebensstil riickiibersetzt“ (Bourdieu, 1989/2018, S. 360).
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und nicht anfaflbare[n], den Praktiken und Vorstellungen der Akteure Gestalt
gebende[n] Realitit®, ,theoretische Klassen® ableiten lieflen (ebd., S. 362). Diese
sind weder ,,real“ (ebd.) noch im marxistischen Sinn zu verstehen (ebd., S. 363),
sondern ,wahrscheinlich® (ebd.) und werden erst im Handeln erzeugt: ,Was exis-
tiert, ist ein sozialer Raum, ein Raum von Unterschieden, in denen die Klassen
gewissermaflen virtuell existieren, unterschwellig, nicht als gegebene, sondern als
herzustellende.” (ebd., S. 365, H.i.O.)

Bourdieu geht darauf ein, dass sich ,,der soziale Raum mit einem geographi-
schen Raum vergleichen® lasse, ,,der in Regionen aufgeteilt wird“ (Bourdieu, 1992,
S. 139). Derartige Textpassagen verdeutlichen, dass Bourdieu zwar den sozialen
Raum in den Mittelpunkt seiner Uberlegungen stellt, aber die Existenz anderer
Raumvorstellungen ebenfalls beriicksichtigt. Dies gibt einen Vorgeschmack darauf,
warum einzelne Forschungsdisziplinen unter einem Spatial Turn so Unterschied-
liches verstehen konnen: Die Frage ist immer, welchern Raum man sich zuwendet.?

2.1.3 Der Spatial Turn in Sozial- und Kulturwissenschaften

Die Diskussion der Bedeutungen des Spatial Turn®” im vorliegenden Abschnitt
kann nur Einblicke in die grundlegenden Problematiken geben. Eine umfassende-
re Darstellung findet sich in den Ausfithrungen Doris Bachmann-Medicks (2018,
S.285-329), in denen sie ausfiihrlich die historischen Entwicklungsstringe be-
schreibt, die einerseits zum Spatial Turn gefithrt haben und andererseits aus
dessen Ausrufung resultieren. Zudem kann der von Jorg Doring und Tristan
Thielmann herausgegebene Sammelband Spatial Turn. Das Raumparadigma in
den Kultur- und Sozialwissenschaften (Déring & Thielmann, 2009b) herangezo-
gen werden, in dem verschiedene disziplindre, mediale und methodologische
Perspektiven einander gegeniibergestellt werden. Im Folgenden kann keine Dis-
kussion der stellenweise harschen Kritik am Spatial Turn erfolgen. Diese findet
sich beispielsweise bei Roland Lippuner und Julia Lossau, die dem Sprechen vom
Spatial Turn theoretische und politische Kurzsichtigkeit vorwerfen (Lippuner &
Lossau, 2004, S. 48), und kann sich bis zur ,affirmative[n] Rhetorik einer Re-
lationierung von padagogischen Fragen und Raumfragen® (Berndt & Kalisch,

26 Bourdieus Uberlegungen haben in den letzten ca. drei Jahrzehnten eine ganze Schar von
Epigon*innen hervorgerufen (z.B. Low, 2015, S. 179-191; Schroer, 2018, S. 82-106; Schul-
theis, 2004), deren systematische Darstellungen, Vertiefungen und Weiterentwicklungen
des sozialen Raums hier nicht diskutiert werden kénnen. Dennoch zeigt allein ihre Anzahl,
welche Bedeutung Bourdieus Ansatz fiir die Geisteswissenschaften hat.

27 1In der Forschungsliteratur finden sich verschiedene Schreibweisen des Terminus. In der
vorliegenden Arbeit wird bewusst auf Grof3schreibung zuriickgegriffen, um den Charakter
einer Bezeichnung zu betonen. Eine Kursivsetzung erfolgt nicht grundsitzlich, sondern nur
als Hervorhebung. In Zitaten wird die Schreibweise der jeweiligen Publikation beibehalten.
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2016, S. 240) erstrecken. Ebenso muss auf ausfiihrliche Begriffsuntersuchungen,
beispielsweise einen Vergleich des Spatial Turn mit verwandten Begriffen wie
Topographical Turn und Topological Turn (vgl. z.B. Giinzel, 2017, S. 110-116),
verzichtet werden. Stattdessen wird mit dem vorliegenden Abschnitt das Ziel ver-
folgt, aufzudecken, was unter dem Terminus Spatial Turn riickblickend - auch
auf seine Urspriinge bezogen - verstanden wird und zukiinftig verstanden wer-
den konnte.

Das Sprechen vom Spatial Turn

Bachmann-Medick fiihrt aus, dass seit den 1980er Jahren eine verstarkte ,,Hin-
wendung zu Raum und Raumlichkeit® stattfinde, die mit dem Ziel verbunden
sei, den ,,Siegeszug des Historismus mit seiner Vorherrschaft evolutionistischer
Auffassungen von Zeit, Chronologie, Geschichte und Fortschritt zu tiberwin-
den® (Bachmann-Medick, 2018, S. 287).%® Diese Entwicklung ist von Beginn an
von einer ,Renaissance des Raumbegriffs“ (ebd.) und durch das Sprechen vom
Spatial Turn geprégt. Der Begrift geht auf den US-amerikanischen Sozial- bzw.
Humangeographen Edward W.Soja zuriick, der ihn 1989 in seiner Publikation
Postmodern Geographies erstmals gebraucht, die nach Giinzel ,,im Untertitel eine
Wiederbehauptung des Raums in der kritischen Sozialtheorie® diagnostiziert*,
wenngleich die inhaltliche Neuausrichtung auf Raum in erster Linie Henri Lefebvre
zugeschrieben werden konne (Giinzel, 2017, S. 70). In diesem Zusammenhang
schldgt Doring vor, ,Wort- und Ideengeschichte® des Spatial Turn auseinander-
zuhalten (Déring, 2010, S. 90). Die Wortgeschichte beginne zwar in Postmodern
Geographies, aber der Begrift werde dort nicht systematisch eingefiihrt, sondern
»relativ beildufig zur Kennzeichnung einer raumlichen Wende im Werk von Mi-
chel Foucault® und ohne ,paradigmatische Anspriiche” zu erheben gebraucht
(ebd.). Im Klappentext von Sojas spéterer Monografie Thirdspace ist hingegen,
wie Doring anfiihrt, die Rede vom Spatial Turn als ,eine[r] der wichtigsten in-
tellektuellen wie politischen Entwicklungen des spaten 20. Jahrhunderts® (Soja,
1996, S. 340; zitiert nach Doring, 2010, S. 90). Allerdings ldsst Doring in seiner
Wiedergabe einen Teil des Kontexts aus, denn Soja schreibt wortlich: ,,In what
may eventually be seen as one of the most important intellectual and political de-
velopments in the late twentieth century, [...].“ (Soja, 1996, Klappentext, H.d. V.)
Damit scheint er weniger einen Standpunkt behaupten, als eher eine offene Dis-
kussion anregen zu wollen, wenngleich fiir Dérings Lesart spricht, dass Soja an
gleicher Stelle auch von einem ,,significant spatial turn“ (ebd.) spricht. Letztlich

28 Es ist eine Vielzahl von Griinden fiir die zunehmende Hinwendung zu Raum auszuma-
chen: Giinzel nennt etwa ,Gentrifizierung®, ,Nachhaltigkeit” und ,veridnderte Kommuni-
kationsstrukturen® (Giinzel, 2017, S. 13) sowie die deutsche Wiedervereinigung in ihrem
geopolitischen Kontext (ebd., S. 11). Ahnliche Aufzdhlungen finden sich auch bei anderen
Autor*innen (z. B. Miiller, 2017, S. 24).
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ist Dorings Auslegung plausibel: Der Begrift habe bis 1996 keine ,,nennenswerte
Resonanz® gefunden, sodass die ,,seither [ungebremste] Verbreitungsgeschich-
te des Spatial Turn auch auf ein , geschicktes Begriffsmarketing® zuriickgefiihrt
werden kénne (Déring, 2010, S. 90). Dieses Marketing setzt Soja in der Folgezeit
fort, indem er den Spatial Turn einige Jahre spéter noch immer als ,den An-
fang einer Wissensrekonfiguration von gewaltigem Ausmaf3 (Soja, 2009, S. 247)
und - in fast gleichbleibendem Wortlaut im Vergleich zur Auflerung von 1996 —
wvielleicht als eines der bedeutsamsten intellektuellen und politischen Ereignisse
des spiten 20. Jahrhunderts“ (ebd., S. 243) bezeichnet.

Giinzel stellt fest, der Osteuropaforscher Karl Schlogel sei ,,Ende der 1990er
Jahre der erste, der sich im deutschsprachigen Diskurs fiir eine Wende zum Raum
ausspricht® (Giinzel, 2017, S. 43). Als Historiker habe er primér eine Notwendig-
keit gesehen, ,das Studium historischer Texte, [sic] durch das des Stadtraums
oder von Karten zu ergdnzen® (ebd.). Aufgrund seiner Forschungsausrichtung
misst Schlogel dem Spatial Turn eine deutlich geringere Bedeutung bei als Soja:
»Spatial turn: das heifit [...] lediglich: gesteigerte Aufmerksamkeit fiir die raum-
liche Seite der geschichtlichen Welt® (Schlégel, 2007, S. 68, H.i.O.). Deswegen
konstatiert Bachmann-Medick ein Spannungsverhaltnis zwischen den deutsch-
sprachigen und den postkolonialen Ansitzen, ,die Raum von Herrschaft und
Macht durchzogen sehen und auf eurozentrismuskritische Umkartierungen von
Zentrum und Peripherie hinarbeiten“ (Bachmann-Medick, 2018, S. 286).

Sowohl die postkoloniale als auch Schlogels Sichtweise finden sich in heutigen
Auffassungen vom Spatial Turn wieder. Konsens aller Perspektiven ist, dass im
Zuge der ,Wende des akademischen Diskurses [...] Raum als Thema, Kategorie
oder Begriff relevant® werde (Giinzel, 2017, S. 14). Allerdings, so halten Déring und
Thielmann fest, sei mit einem Turn zu Beginn kein ,,Kuhnscher Paradigmenwech-
sel“ und keine ,epochale transdisziplindre Umwilzung, die Soja heute mit dem Be-
griff verbunden wissen will", gemeint gewesen (Doring & Thielmann, 2009a, S. 8).
Schliefilich kann ein Turn etymologisch nicht nur als vollstindige Kehre, sondern
genauso im Sinne eines Abbiegens verstanden werden, wie Hoffstadt zeigt: Wah-
rend ein Kuhnscher Paradigmenwechsel eine ,,Unvereinbarkeit“ und einen ,,Bruch®
zwischen wissenschaftlichen Anséitzen markiere, konne ein Turn ,als Richtungs-
wechsel innerhalb einer metaphorischen Bewegung“ imaginiert werden (Hoff-
stadt, 2009, S. 104). Durch diese Perspektive wird denkbar, dass mehrere Turns
nicht sukzessive aufeinander folgen, sondern simultan bzw. parallel bestehen und
wissenschaftlich diskutiert werden (Schroer, 2009, S. 143-144). Die Spezifika des
Spatial Turn sind folglich weniger in der Bezeichnung Turn, sondern vor allem im
angelegten Raumverstidndnis zu suchen: Als Moment des Spatial Turn wird ver-
schiedentlich die ,,Pluralisierung und Diversifizierung von (Raum-)Begriftlichkei-
ten“ (Budde & Rifiler, 2017, S. 493) angesehen. Bachmann-Medick versteht unter
Spatial Turn demgegeniiber die ,, Ausbildung eines kritischen Raumverstdndnisses”
(Bachmann-Medick, 2018, S.290). Ein Spatial Turn bestehe nicht allein durch
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eine ,theorieinterne Prizisierung und Erweiterung des [...] Raumbegrifts“ (ebd.,
S.292). Dariiber hinaus sei die ,ausdriicklich disziplineniibergreifende Verwen-
dung der Raumperspektive“ (ebd., H.1i.O.) entscheidend.

Auswirkungen des Spatial Turn

Wenngleich kaum zu greifen ist, was genau unter einem Spatial Turn zu verste-
hen ist, finden sich in der Forschungsliteratur Hinweise zu seinen Folgen. Da der
sozialwissenschaftliche Spatial Turn noch nicht vollstindig abgeschlossen zu sein
scheint (vgl. Giinzel, 2017, S. 9), wird seine exakte epistemologische Bedeutung
wohl erst riickblickend in einigen Jahren bestimmt werden kénnen. Aktuell be-
finden sich die Wissenschaften noch mitten im Prozess dieses Turn, wobei dessen
Fortschritt je nach Disziplin variiert. Déring und Thielmann fassen zusammen,
dass fast alle kultur- und sozialwissenschaftlichen Disziplinen ,,ihren spatial turn
eingeldutet [...], den in anderen Fichern ausgerufenen kommentiert oder sich zu
ihm positioniert hitten (Déring & Thielmann, 2009a, S. 10, H.i. O.).

Als eine erste Auswirkung hélt Martin Nugel in Wiedergabe einer The-
se Schlogels fest, durch den Spatial Turn ,,sei der Raum als relevante Kategorie
menschlichen Handelns und Erkennens auch wieder zum Gegenstand wissen-
schaftlicher Reflexion geworden® (Nugel, 2017, S. 264). Dieser Behauptung muss
jedoch tendenziell widersprochen werden: Eine wissenschaftliche Beschiftigung
mit Raum fand auch in den Jahrzehnten vor der Ausrufung des Spatial Turn statt.
Exemplarisch kann auf die oben diskutierten Positionen Bollnows und Lefebvres
verwiesen werden, wenngleich diese Raum nicht wie Schldgel in einem histo-
risch-geographischen Sinn verstehen.”

Bachmann-Medick vertritt eine Sichtweise, welche die Ambivalenzen des
Spatial Turn aufzufangen versucht: Einerseits scheine Raum, insbesondere als
soziale Konstruktion, ,tatséchlich eine Schneise zu schlagen, die endlich wieder
Forschungszuginge zu Materialitit, Handeln und Veridnderung® zulasse (Bach-
mann-Medick, 2018, S. 285), andererseits erscheine der Spatial Turn ,.als ein
Nachfolger des linguistic turn, insofern er das Synchrone {iber das Diachrone®
stelle, ,das Systemische iiber das Geschichtliche, das Sprachsystem iiber den suk-
zessiven Redegebrauch® (ebd., S. 285-286, H.i. O.). Aus dieser Gegeniiberstellung
kann verallgemeinernd als Auswirkung des Spatial Turn festgehalten werden,
dass durch ihn neue Forschungsgegensténde in den wissenschaftlichen Fokus rii-
cken und bestehende Forschungsgegenstinde aus neuen Blickwinkeln betrachtet
werden konnen.

29 Rau nimmt die Publikationen der vorherigen Jahrzehnte sogar als Anlass, um den Spatial
Turn an sich zu hinterfragen: ,Wer diese Arbeiten kennt, darf iiber den in den letzten rund
15 Jahren permanent ausgerufenen spatial turn seinerseits schmunzeln — wobei das Ver-
schweigen dlterer und keineswegs einflussloser Traditionen durchaus ein wissenschaftliches
Argernis ist.“ (Rau, 2013, S. 8-9, H.i.0.)
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Eine weitere Folge des Spatial Turn, die in engem Wechselspiel mit neuen For-
schungsinteressen steht, ist die hdufig mit der Pluralisierung von Begriffen des
Raums® einhergehende ,,un- oder zumindest unterbestimmte Verwendungsviel-
falt der Kategorie Raum und verwandter Begrifflichkeiten® (Budde & Rif3ler, 2017,
S.495). Aus dieser kann wiederum ein Chaos resultieren, das Jiirgen Budde und
Georg Rifller ausfiihrlich beschreiben: Die meisten Begriffe seien ,kaum einzel-
nen Autor*innen oder Diskurslinien® (ebd.) zuzuordnen. Der Umgang mit Raum
beinhalte ,das Agieren mit heterogenen, haufig aber auch mehrdeutigen, diffus-
undurchsichtigen, nebulds-konturlos bleibenden und unreflektiert verwendeten
Raumbegriffen (ebd.), was im Ergebnis zu einem ,kaum mehr durchschauba-
ren (Begriffs-)Wirrwar [sic]“ bzw. einem ,,Begriftsdschungel® (ebd.) fithre, womit
Raum in der Gefahr stehe, ,,zu einem unscharfen und teilweise undurchschaubaren
Catch-All° Begriff fiir hochst divergente Vorstellungen zu werden® (ebd.). Diese
negativ wertende Aufzdhlung von Folgen des kultur- und sozialwissenschaftlichen
Spatial Turn liest sich in ihren Grundziigen wie ein Omen fiir die Analyse der mu-
sikpddagogischen Beschaftigung mit Raum in der vorliegenden Arbeit, die zwar
um einen Verzicht auf normative Einschitzungen bemiiht ist, aber den Befunden
inhaltlich fiir viele — wenngleich nicht alle! — musikpadagogische Schriften zuzu-
stimmen hat. Auch deswegen soll als Nédchstes — ausgehend von der Annahme, dass
fiir den Zeitraum des Materialkorpus (siehe Abschnitt 4.1) noch kein Spatial Turn
nachzuweisen ist — tiberlegt werden, unter welchen Bedingungen die Musikpad-
agogik an dem Spatial Turn partizipieren oder einen eigenen Spatial Turn vollzie-
hen kénnte.

Die Denkbarkeit eines Spatial Turn in der Musikpddagogik

Der Spatial Turn der Sozial- und Kulturwissenschaften scheint fiir die Musikpéd-
agogik nur eingeschrankt anschlussfihig zu sein, da er — zumindest urspriing-
lich - eng an geographischen Raum angebunden ist. Folglich bedarf es im Nach-
denken tiber die Moglichkeiten der Ausrufung des musikpadagogischen Spatial
Turn einer metaphorisch oder sozial orientierten Modifikation des Verstandnis-
ses von dem Spatial Turn bzw. Uberlegungen, auf denen aufbauend ein eigener
Spatial Turn tragfihig wire. Im Folgenden wird diesbeziiglich eine erste theoreti-
sche Skizze entworfen, indem Bachmann-Medicks Uberlegungen auf die Musik-
padagogik bezogen werden.” Bachmann-Medick hilt prizise die Bedingungen
eines Spatial Turn fest:

30 Die Pluralisierung geht daraus hervor, dass ,Raum’ zunehmend metaphorisch gebraucht wird:
»Nach den natiirlichen und gebauten Raumen erffnet sich jene Sphare der metaphorischen
oder tibertragenen Raume mit ihren der Zahl nach prinzipiell ins Unendliche gehenden Aus-
pragungen.” (Miiller, 2017, S. 52; dazu ausfiihrlicher in den Abschnitten 3.1.2 und 5.2.2)

31 Auf das tatsichlich bestehende Verhiltnis von Spatial Turn und Musikpidagogik wird in
Abschnitt 2.4 eingegangen.
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»Man kann gar nicht genug betonen, dass eine quantitative Ballung von Forschun-
gen zu ,Raum’ als ;Thema‘ oder ,Forschungsgegenstand‘ noch keineswegs ausreicht,
um einen spatial turn auszurufen. Ebenso wenig Evidenz gewinnt die weite inter-
disziplindre Ausbreitung hin zu einem konturenlosen ,metaphorischen Universal-
begrift Ein spatial turn verlangt vielmehr - wie andere turns auch -, einen qua-
litativen Sprung, der mit einer methodisch-konzeptuellen Profilierung einhergeht.
Diese wird erst dann erreicht, wenn durch interdisziplindres Zusammenwirken die
neue Aufmerksamkeit auf Raum und Rdumlichkeit abgekoppelt wird vom Raum im
engeren Sinn — wenn das Denken selbst raumbezogen wird und in ein methodisches
Verfahren der Spatialisierung iibergeht: in die Aufforderung zu einem ,thinking geo-
graphically’“ (Bachmann-Medick, 2018, S. 303-304, H.i.O.)

Bachmann-Medick spricht von einem Spatial Turn und erkennt damit zunachst
an, dass verschiedene Turns in unterschiedlichen Forschungsdisziplinen und zu
unterschiedlichen Zeitpunkten stattfinden konnen. Zudem ist sie der Ansicht,
dass eine hohe Anzahl von Raumnennungen noch kein Indikator eines Spatial
Turn ist. Erst durch entsprechende Verdnderungen in der Methodologie und
Konzeptbildung einer Disziplin tritt ein Spatial Turn in Erscheinung. Eine sol-
che Entwicklung hat zur Folge, dass es nicht mehr nur um Raum geht, sondern
sich das Denken insgesamt yverrdumlicht’ Dies erscheint fiir die Musikpadagogik
moglich zu sein, allerdings ergibt ein erweiterter Bezug auf den geographischen
Raum nur in Subdisziplinen wie der Vergleichenden Musikpadagogik Sinn. In
der gesamten Breite musikpadagogischer Forschung kann ein Spatial Turn nur
erfolgen, wenn das Raumverstandnis als wandelbar angesehen und den inhaltli-
chen Erfordernissen der Musikpadagogik angepasst wird, zu denen im weitesten
Sinne musikalische, kulturelle, padagogische und soziale Fragen zéhlen. Die Spa-
tialisierung des Denkens wire in diesem Fall weniger auf materiellen Raum bezo-
gen, sondern wiirde sich etwa auf eine zunehmend (metaphorisch) verrdumlichte
Sprache erstrecken, was dem urspriinglichen sozialgeographischen Spatial Turn
mindestens teilweise widersprache. Dessen Anliegen erkennt Wolfgang Nieke
in der Folge anderer Turns darin, ,den Halt wieder auflerhalb der Sphire des
menschlichen Sprechens und Denkens zu suchen: in der materiellen Auflenwelt*
(Nieke, 2016, S. 73).

Basierend auf der Annahme, dass Raum auch - aber keineswegs nur — me-
taphorisch verstanden werden kann, miisste ein musikpddagogischer Spa-
tial Turn an einer ,kritischen Raumreflexion®, einer ,, Aufmerksambkeit fiir die

32 Die Musikwissenschaft scheint es in diesem Kontext leichter zu haben, da sie im Zuge ihres
Spatial Turn den Blick verstérkt auf den (physischen) Auffithrungsraum als Bedingung und
Bestandteil von Musik richten kann, wenngleich sie auch musikalische Rdume zu thema-
tisieren hat, wie Schatt andeutet: ,,Der ,spatial turn’ 6ffnet den Blick dafiir, dass und wie
durch Musik Raume gestaltet (z.B. Giovanni Gabrieli) bzw. erst hervorgebracht werden
kénnen (z.B. Gyorgi Ligeti).“ (Schatt, 2020c, S. 207)
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unterschiedlichen Raumperspektiven und der ,,Einsicht, dass zur Erschlieflung
ihres gesellschaftsanalytischen Potenzials neue Raumbegriffe nétig werden®
(Bachmann-Medick, 2018, S. 289), sichtbar werden. In anderen Worten: Eine
steigende Anzahl von musikpddagogisch verwendeten Raumbegriffen und das
gleichzeitige Hinterfragen von diesen wiren Indizien fiir einen einsetzenden
Spatial Turn in der Musikpddagogik. Dariiber hinaus argumentiert Bachmann-
Medick, um von einem Spatial Turn sprechen zu konnen, sei es entscheidend,
»dass der Raum selbst zu einer zentralen Analysekategorie wird, zum Konstruk-
tionsprinzip sozialen Verhaltens, zu einer Dimension von Materialitit und Er-
fahrungsnihe, zu einer Reprisentationsstrategie” (ebd., S. 304-305). Neben der
Quantitdt von Raumnennungen miisste ein musikpadagogischer Spatial Turn
also eine verdnderte Qualitdt der Auseinandersetzung aufweisen.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass der Spatial Turn — wenn er iiber-
greifend verstanden wird - sich vermutlich nie auf die gesamte Musikpédd-
agogik erstrecken wird. Allerdings kann in der Musikpadagogik ein die ganze
Disziplin abdeckender Spatial Turn erfolgen, wenn das Raumverstindnis ent-
sprechend modifiziert wird. Er wire folglich darauf bezogen, wie die Musik-
padagogik selbst Raum fasst und dass sie sich diesem verstarkt zuwendet, was
den Einbezug neuer bzw. weiterer Sichtweisen auf Raum beinhalten wiirde. Im
Zuge dessen konnten ,,das inkommensurable Nebeneinander des [musikpdd-
agogischen; K.d.V.] Alltagslebens® und ,das Ineinanderwirken von Struktu-
ren und individuellen Entscheidungen [...] nun in der Zusammenschau“ (ebd.,
S. 305) betrachtet werden.

Zusammenfassung:

In der Geschichte lassen sich verschiedene Sichtweisen auf Raum ausmachen:

® Platon, Aristoteles und Euklid stellen in der Antike erste Uberlegungen zu Raum als
Rahmung des Werdenden, als umgrenzendem Behélter und in seiner mathemati-
schen Bestimmung an.

® |Leibniz widerspricht Newtons Hierarchisierung von absolutem Uber relativen Raum
und konstatiert stattdessen, dass Raum rein relativ sei.

® Kant uberfihrt Raum in ein erkenntnistheoretisches Verstandnis und fasst ihn als Ka-
tegorie a priori.

e Einstein weist erstmals die Relativitat des physikalischen Raums nach.

e Bollnow diskutiert den subjektiv wahrgenommenen erlebten Raum.

e |efebvres ,Dreiheit' durchbricht bindre Unterteilungen und riickt die soziale Produk-
tion von Raum in den Mittelpunkt.

e Bourdieu vertieft den Aspekt der sozialen (Re-)Produktion von Raum und verknlpft ihn
mit den Konzepten von Habitus und Klasse.

Soja proklamiert ab 1989 den Spatial Turn. Obwohl dessen Idee teilweise hinterfragt wird,

hat sich der Begriff bis heute als Bezeichnung flr eine wissenschaftliche Wende zum

Raum gehalten, sodass ein Spatial Turn in der Musikpadagogik denkbar ist.
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2.2 Die Vorstellung ausgewahlter Raumbegriffe

Die bisherige Diskussion raumtheoretischer Ansitze sollte Grundziige in der Ent-
wicklung der heutigen Vielfalt an Sichtweisen auf Raum aufzeigen. Im folgenden
Abschnitt dndert sich die Ausrichtung: In ihm werden die beiden Ansitze aus-
fithrlicher vorgestellt, die musikpadagogisch vermehrt aufgegriffen und darum
als Beispiele der musikpadagogischen Rezeption von nicht-musikpadagogischen
Raumtheorien diskutiert werden (siehe Abschnitt 5.4). Zuerst wird auf Marti-
na Lows Raumbegriff eingegangen, den sie in einer stringenten soziologischen
Raumtheorie entwickelt, sodass in den folgenden Ausfithrungen ausschliefllich
auf ihre - in Hinblick auf Raum und musikpddagogische Zitationszahlen - zen-
trale, erstmals 2001 erschienene Publikation Raumsoziologie Bezug genommen
wird.® Anschlieffend wird HomiK.Bhabhas Konzept des Dritten Raums the-
matisiert. Da Bhabha im Unterschied zu Low keine Raumtheorie zu konzipie-
ren versucht, sondern mithilfe der Metapher des Dritten Raums transkulturelle
Konzepte wie Hybriditit umschreibt, sind seine Ausfithrungen in Hinblick auf
Raum weitaus weniger eindeutig. Daher wird die Argumentation nicht nur auf
Bhabhas originale Auferungen, sondern genauso auf Sekundarliteratur gestiitzt,
deren Verfasser*innen Bhabhas Uberlegungen zumeist einen kryptischen Gehalt
attestieren (z. B. Bachmann-Medick, 2018, S. 199).

2.2.1 Raum nach Martina Low

Soziologische Raumbegriffe und Versuche von Neudefinitionen des Raums ent-
stehen nicht im luftleeren Raum. Vielmehr bauen sie auf philosophischen und
physikalischen Grundannahmen wie Einsteins Relativititstheorie auf (vgl. Low,
2015, S. 17-35). Dennoch hat die Soziologie eine eigene Raumvorstellung ent-
wickelt, die in verschiedenen geisteswissenschaftlichen Disziplinen, darunter die
Musikpadagogik, aufgegriffen und auf fachspezifische Gegenstinde angewandt
wird. Neben zahlreichen anderen namhaften Vertreter*innen wie Lefebvre und
Bourdieu, deren Ansitze oben (siehe Abschnitt 2.1.2) skizziert wurden, ist in
jiingerer Vergangenheit Lows Raumbegriff zentral fiir die (Weiter-)Entwicklung
des soziologischen Raumparadigmas. Thr Raumbegrift ist von anderen Sozio-
log*innen wie Schroer (2018) aufgegriffen, weiterentwickelt und kritisiert wor-
den. Gleichwohl kann Lows Ansatz als Meilenstein der Untersuchung von Raum
gelten, an dem wesentliche Linien raumsoziologischer Argumentation sichtbar
werden, zumal sie die Standpunkte ihrer Vorginger*innen ausfiithrlich zusam-
menfasst und dariiber ihren Raumbegriff herleitet.

33 Zitiert wird aus der unverdnderten achten Auflage von 2015.
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Fiir die vorliegende Arbeit ist Lows Raumbegriff zum einen aufgrund seiner
breiten Rezeption in der Musikpiddagogik (siche Abschnitt 5.4.1) relevant, wes-
halb fiir die Diskussion derselben eine Auseinandersetzung mit der origindren
Theorie zu erfolgen hat. Zum anderen ist Léws Ansatz eine wesentliche theore-
tische Brille, durch die auch der iibrige Materialkorpus in den Blick genommen
wird. Unter anderem trégt die Kenntnis von Léws Raumsoziologie dazu bei, dass
das Kontinuum von Raum und Handeln (sieche Abschnitt 5.3.1) entwickelt wer-
den kann. Insofern wird Léws Raumtheorie in doppelter Hinsicht — als Analyse-
gegenstand und als Analysekategorie — aufgegriffen.

In der Darstellung von Léws Raumbegriff wird auf dessen (rdumliche)
Grundziige eingegangen, wihrend die zahlreichen, von Léw ebenfalls diskutier-
ten Seitenthemen wie Atmosphire, Korper, Identitit, Klasse, Geschlecht, Virtu-
alitat, Gerechtigkeit, Macht und soziale Ungleichheit weitestgehend aufien vor
gelassen werden miissen.

Art des Raumbegriffs

Low fithrt aus, ihr Raumbegrift solle nicht als ,,eine Kategorie® verstanden wer-
den, die ,einer vielfiltigen Realitat ibergestiilpt“ werde (Low, 2015, S. 15, H.1. O.).
Vielmehr miisse ein ,,prozessuale[r] Begrift “ entworfen werden, der Gegenstidnde
nicht vereinheitliche (ebd.), sondern im Umkehrschluss in ihrer Verschiedenheit
in den Blick nimmt:

~Wihrend sich die Alltagsvorstellungen von Raum vervielfiltigen, ist es jedoch in der
wissenschaftlichen Kommunikation notwendig, einen Raumbegriff zu entwickeln, der
so prozessual formuliert ist, dafl er die Vielfiltigkeit sowohl moglicher Alltagsvorstel-
lungen als auch der Konstitution von primar materiellen oder primar symbolischen
Réumen und die Gleichzeitigkeit verschiedener Rdume an einem Ort erfafit.“ (ebd.,
S.103,H.i.0.)

Die Beschreibung zeigt, dass Low einen moglichst allgemeingiiltigen Raumbe-
griff anstrebt, der jedoch dadurch in der Gefahr steht, in der Anwendung auf
konkrete Fille zu unspezifisch zu sein. Rdume, die dieser Begriff umfassen soll,
entstiinden ,,auf der Ebene der Sozialisation und Bildung und damit im Handeln,
Vorstellen, Wahrnehmen®, aber etwa auch auf der Ebene der Verkniipfungen von
Stadten (ebd., S. 109). Folglich miisse ein (soziologischer) Raumbegriff diese
Mehrdimensionalitt erfassen konnen (ebd.). Zur sprachlichen Klidrung unter-
scheidet Low wissenschaftliche Raumbegriffe von vielfiltigen Raumbildern und
tibergreifenden Raumvorstellungen (ebd., S.15-16).** Auflerdem verdeutlicht

34 Diese Unterscheidung ist fiir den Sprachgebrauch der vorliegenden Arbeit grundlegend. Sie
wird in Abschnitt 3.1.2 ausfiihrlicher diskutiert und erweitert.
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Low, dass mit ,Raum’ im Singular und ,Rdumen’ im Plural Unterschiedliches ge-
meint ist: ,Raum existiert nur als wissenschaftliche Abstraktion, in der Wechsel-
wirkung zwischen Struktur und Handeln konstituieren sich Rdume immer im
Plural.“ (ebd., S. 271). Infolgedessen konnten empirische Untersuchungen nur
einzelne Raume in den Blick nehmen (ebd., S. 131). ,,,Der Raum™ sei ,,die Vielfalt
der miteinander verflochtenen Raume*“ (ebd.,, S. 111).%*

Das Spannungsfeld zwischen absolutistischen und relativistischen
Raumvorstellungen

Lows Raumbegrift fufit auf der Versdhnung eines grundsitzlichen Spannungs-
feldes in der Diskussion von Raum, das sich beispielweise in der Kontroverse
zwischen Newton und Leibniz zeigt (vgl. Abschnitt 2.1.1) und stellenweise bis in
die Gegenwart durchzieht. Demnach kann Raum entweder aus einem ,absolutis-
tischen’ oder einem ,relativistischen’ Blickwinkel betrachtet werden:

»Die absolutistische Unterscheidung zwischen Raum und Koérpern (Handeln) schlief3t
die Annahme ein, dafl Raum unabhingig vom Handeln existiert. Als Vorstellung ver-
dichtet sich die absolutistische Perspektive in dem Bild, daf3 es einen Raum gibt, in
dem die Korper sind. In der relativistischen Raumtheorie dagegen wird Raum aus der
Anordnung der Korper abgeleitet. Da sich diese Korper (Handlungen) immer in Be-
wegung befinden, sind auch die Rdume in einen permanenten Verdnderungsprozefd
eingebunden. Rdume existieren demnach nicht unabhéngig von den Kérpern. Wih-
rend im absolutistischen Denken Raume die unbewegte und fiir alle gleichermafien
existente (deshalb homogene) Grundlage des Handelns sind, geht im relativistischen
Denken die Aktivitit des Handelns unmittelbar mit der Produktion von Rédumen ein-
her.“ (Léw, 2015, S. 18, H.i.O.)

Der absolutistische Blickwinkel zeigt sich héufig in der Vorstellung eines Behél-
terraums (vgl. auch ebd., S. 21-22). Handeln findet unter dieser Annahme im
stabilen, umgebenden Raum statt, ohne diesen maflgeblich zu verdndern. Das
absolutistische Denken wird etwa in den Uberlegungen von Anthony Giddens
deutlich, wenn er ausfiihrt, die Schule sei ein ,,,Behilter’, in dem disziplinierende
Macht generiert” werde (Giddens, 1988, S. 188). Léw erldutert, an diesem Bei-
spiel zeige sich die Verbindung der ,Vorstellung von Raum als begrenztem Ort
mit einem soziologischen Machtverstindnis“ (Low, 2015, S. 38). Allerdings sei
eine zentrale Kritik an Rdumen, die zu sehr als Orte gedacht wiirden, dass sie die

35 ,Wird Raum als verinselt und damit als einheitlich und gleichzeitig uneinheitlich erfahren,
entsteht neben der Vorstellung, ,im Raum' zu leben, auch die Erfahrung, auf viele, stets
unterschiedliche Rdume Bezug zu nehmen. Dies bedeutet, dafi sich [...] eine Vorstellung
von Raum zu etablieren beginnt, die Raum statt einheitlich als uneinheitlich, statt kontinu-
ierlich als diskontinuierlich, statt starr als bewegt manifestiert.“ (L6w, 2015, S. 88)
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Moglichkeit des Entstehens unterschiedlicher Rdume an einem Ort ausschlossen
(ebd., S. 64; vgl. ebd., S. 131). Infolgedessen sei es unmdoglich, ,,die Vielfalt sich
gleichzeitig tiberlappender Rdume zu erfassen” (ebd., S. 100).

Als Gegengewicht zur absolutistischen Vorstellung positioniert Léw relati-
vistische Ansitze, nach denen das Handeln ,,raumbildend (ebd., S. 67) sei und
es ,kein[en] allgemeine[n] Raum als Bezugspunkt® (ebd., S. 86) gebe. Stattdes-
sen werde Raum ,,ausgehend vom eigenen Korper (bzw. vom Bezugssystem des/
der Betrachterin) gedacht (ebd.). Dabei konnten zwar Raume konstituiert wer-
den, in denen ,,von der eigenen Person abstrahiert” werde, allerdings seien diese
»dennoch von der Perspektive des eigenen Standpunkts geprigt® (ebd.). In jedem
Fall entsteht nach relativistischer Perspektive — wie es im oben angefiihrten ein-
geriickten Zitat hervorgehoben wird — der Raum erst aus der Anordnung der
Korper. Da diese und die mit ihnen verbundenen Handlungen dynamisch sind,
unterliegen die Raume, die durch das Handeln erst hergestellt werden, perma-
nenten Veranderungen.

Die Verkniipfung beider Sichtweisen fithrt schliefSlich zu dem von Low ent-
wickelten relationalen Raumbegriff, der absolutistische Aspekte in eine relativis-
tische Grundannahme integriert (vgl. ebd., S. 67).

Relationaler Raum

Im Zentrum von Léws Uberlegungen steht eine kurze Definition: ,Raum ist eine
relationale (An)Ordnung von Lebewesen und sozialen Giitern an Orten.“ (Low,
2015, S. 271) Sie tritt in der Publikation in teilweise leicht verandertem Wortlaut
immer wieder in Erscheinung (z.B. ebd., S. 224, 159-160) und kann folglich als
deren inhaltliche Essenz gelten. Die Definition verweist auf die Gleichzeitigkeit
von Ordnung und Anordnung, also von Ordnungsdimension und Handlungs-
dimension, deren Elemente - Lebewesen bzw. Menschen und soziale Giiter, d.h.
materielle Objekte, aber auch Symbole etc. - in einer Beziehung zueinander ste-
hen. Léw veranschaulicht das Spannungsverhiltnis, das dieser Gleichzeitigkeit
zugrunde liegt, indem sie fragt: ,Hat man es bei Réumen (nur) mit menschlichen
Syntheseleistungen zu tun, oder handelt es sich bei Rdumen um sachbezogene
Objekte (z.B. Zimmer oder Hauser)? (ebd., S. 139) Daraus folgt eine weitere —
und entscheidende - Frage: ,Und wenn Réume beides sind, wie verhilt sich dann
die eine Aussage zur anderen?“ (ebd.) Zur Beantwortung solcher Fragen entwi-
ckelt Low einen theoretischen Ansatz, der die Raumkonstitution unmittelbar in
den Handlungsprozess integriere (ebd., S. 132).

Besonders relevant ist der Konstitutionsprozess: Statt einer Bestimmung ,,nur
tiber das Lageverhaltnis® stiinde nun im Mittelpunkt, ,,was angeordnet wird [...],
wer anordnet [...] und wie Rdume entstehen, sich verfliichtigen, materialisieren
oder verandern® (ebd., S. 151). Beobachtbar sind die aufgezihlten Aspekte, in-
dem die Relationen ,unter Giitern, unter Menschen und zwischen Giitern und
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Menschen® (ebd., S.214) in den Blick genommen werden.*® Zusitzlich betont
Low den prozessualen Charakter des Raumbegriffs, indem sie ihre (zu Beginn
des Abschnitts angefiihrte) Basisdefinition erweitert: Sie verstehe ,,Raum als eine
relationale (An)Ordnung von Kérpern, welche unauthérlich in Bewegung sind,
wodurch sich die (An)Ordnung selbst stindig verdndert® (ebd., S. 131). Zudem
erlautert Léw die ebenfalls in der Basisdefinition im Begriff ,(An)Ordnung’ ver-
deutlichte Gleichzeitigkeit von Ordnungs- und Handlungsdimension néher:
Durch die Schreibweise werde darauf verwiesen, ,daff Rdumen sowohl eine
Ordnungsdimension, die auf gesellschaftliche Strukturen verweist, als auch eine
Handlungsdimension, das heiflt der Prozefl des Anordnens, innewohnt® (ebd.).
Bei aller Orientierung am Prozess ist letztlich die Gleichzeitigkeit beider Dimen-
sionen der entscheidende Aspekt in Lows Raumtheorie und wird mit einer eige-
nen Bezeichnung versehen: Die ,wechselseitige Zuordnung von Handeln und
Struktur® (bzw. Ordnung), welche nur analytisch — aber eben nicht praktisch - zu
trennen sei, bezeichne sie als ,,Dualitit von Raum* (ebd., S. 226, H.i.O.).

Spacing und Syntheseleistung

Das Anordnen, so differenziert Low ihren Ansatz aus, liefie sich in zwei ebenfalls
lediglich analytisch” zu differenzierende Prozesse unterteilen (Low, 2015, S. 224):

»Erstens konstituiert sich Raum durch das Plazieren von sozialen Giitern und Men-
schen bzw. das Positionieren primir symbolischer Markierungen [...]. Dieser Vorgang
wird im folgenden Spacing genannt. [...] Zweitens [...] bedarf es zur Konstitution von
Raum aber auch einer Syntheseleistung, das heiflt, iiber Wahrnehmungs-, Vorstel-
lungs- oder Erinnerungsprozesse werden Giiter und Menschen zu Rdumen zusam-
mengefafit.“ (ebd., S. 158-159, H.i.0.)

Das Platzieren ist so weit gefasst, dass es sowohl das Hinstellen, Hinlegen etc. als
auch symbolische Positionierungen umfasst. Daher schliefit die Aufzahlung des-
sen, was platziert werden kann, auch beispielsweise Musik ein. Die Syntheseleis-
tung beschreibt hingegen die kognitive Verkniipfung von Giitern und Menschen,
also das Erkennen oder Erzeugen von Rdumen - das ist eine Frage der Perspektive
und im relationalen Raumbegrift nicht aufzulosen.

36 Zudem - dies ist vor allem fiir Studien zu Teilhabe und Gerechtigkeit relevant — weist Low
darauf hin, dass die Konstitution von Raum immer auch einen Unterschied von ,Einge-
schlossen® und ,,Ausgegrenzt® herstelle (Low, 2015, S. 214).

37 ,Im praktischen Handlungsvollzug ist die Syntheseleistung mit Plazierungsprozessen ver-
bunden und umgekehrt.“ (Léw, 2015, S. 225) An dieser Stelle ist anzumerken, dass Low
konsequent die bis zur Rechtschreibreform von 1996 giiltige Schreibweise ,Plazieren’ ge-
braucht.
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Low erldutert, dass die Orientierung am ,dreidimensionalen euklidischen
Raum® eine Dimension alltdglicher Syntheseleistung darstelle (ebd., S. 66).
Folglich spielen daneben andere Dimensionen mit in Syntheseprozesse hinein.
Auflerdem betont Léw die Fihigkeit von Menschen, Verkniipfungen vorzu-
nehmen (ebd., S. 113). Der gewahlte Ausschnitt sozialer Realitdt mache keinen
Unterschied, immer trife man auf ,,mehrdimensionale rdumliche Gefiige®, die
sich nur erklaren lieflen, ,,wenn die Konstitution von Raumen tber (institutio-
nalisierte) Verkniipfungen in Handlungsprozessen erklart wird und nicht Raume
dem Handeln vorgéngig konzipiert werden® (ebd.). Zudem ist entscheidend, dass
Menschen nicht nur Réume schaffen kénnten, ,,sondern auch Elemente dessen
sein konnen, was zu Rdumen zusammengefasst wird“ (ebd., S. 155). Menschen
konnten demnach als Teile des Raums in Syntheseleistungen verkniipft, aber auch
durch Handlungen anderer Menschen positioniert werden. Dies schliefle wieder-
um die Moglichkeit ein, dass Menschen sich selbst platzierten (ebd., S. 154-155).

Aus musikpadagogischer Perspektive ist besonders interessant, dass Spacing
und Synthese auch iiber das Gehorte erfolgen: Uber den ,, Aspekt der Wahrneh-
mung”“ komme zum Ausdruck, ,dafl Menschen die sozialen Giiter, die sie ver-
kniipfen oder plazieren, nicht nur sehen, sondern auch riechen, horen oder fiihlen®
(ebd., S. 195, H.i.0.). Allerdings ist die Wahrnehmung nur eine von drei Formen
der Synthese. So liefle sich das ,,Synthetisieren in der Wahrnehmung“ von dem
»in der Erinnerung® und dem ,,in der abstrahierenden Vorstellung“ unterschei-
den (ebd,, S. 199).

Institutionen

Trotz des weitgehenden Verzichts auf die Darstellung anderer Seitenthemen soll
Lows Verstdndnis von Institutionen kurz diskutiert werden, da diese in einigen
der analysierten musikpidagogischen Schriften von Bedeutung sind.

Loéw geht darauf ein, dass Rdume von Routinen bestimmt, repetitiv und ins-
titutionalisiert sein konnen (vgl. Low, 2015, S. 161-166), und nimmt eine Defi-
nition vor: ,,Institutionalisierte Rdume* seien ,,jene, bei denen die (An)Ordnung
iiber das eigene Handeln hinaus wirksam bleibt und genormte Syntheseleistungen
und Spacing nach sich zieht (ebd., S. 164, H.i. O.). (An)Ordnungen sind in die-
sem Fall also nicht mehr an Individuen gebunden, sondern als Normen in die
Gesellschaft eingeschrieben. ,In regelmifligen sozialen Praktiken“ wiirden die
»institutionalisierten (An)Ordnungen im Handeln reproduziert® (ebd., S. 163,
226).

Der Institutionenbegriff steht in einem engen Verhiltnis zu Strukturen. Unter
Bezugnahme auf Giddens versteht Low diese ,,als Regeln und Ressourcen [...],
die rekursiv in Institutionen eingelagert sind“ (ebd., S. 167). Die Strukturen und
das Handeln bedingen sich wechselseitig und sind relational aufeinander be-
zogen. Zum einen ermdglichten Strukturen Handeln, zum anderen wiirden sie
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im Handeln reproduziert (ebd., S. 168). Rdumliche Strukturen koénnten Han-
deln jedoch nicht nur ermdglichen, sondern ebenso einschrinken (ebd., S. 169).
Schlie3lich leitet Low iiber die Beschéftigung mit dem Strukturbegriff eine De-
finition von Institutionen ab, welche die oben angefiihrte Definition institutio-
nalisierter Rdume bedingt: ,Institutionen sind auf Dauer gestellte Regelmafig-
keiten sozialen Handelns.“ (ebd.) Wenn nach einem relationalen Raumbegriff
Raum im Handeln erzeugt wird, muss ein regelméafiiges Handeln folglich einen
relativ stabilen und permanenten Raum erzeugen, den Low als ,,gesellschaftliche
Strukturen® (ebd., S. 170) bezeichnet. Trotz der RegelmafSigkeit sind Institutio-
nen - langfristig gesehen — veranderbar. Durch wiederkehrende Abweichungen,
die kollektiv auf relevante Regeln und Ressourcen zuriickgreifen, sei die Verdnde-
rung institutionalisierter Rdume maoglich, wobei diese Abweichungen zu neuen
Routinen wiirden (ebd., S. 185).

Pramissen fiir die vorliegende Arbeit

Wihrend Lows bislang dargestellte Ausfithrungen vor allem als theoretisches
Fundament fiir die Betrachtung der musikpadagogischen Rezeption ihres Raum-
begriffs (siehe Abschnitt 5.4.1) und als theoretische Brille in der Analyse von in
der Musikpadagogik verwendeten Begriffen des Raums (siehe insbesondere Ab-
schnitt 5.3.1) dienen, finden sich daneben noch weitere Aspekte, anhand derer
grundlegende Pramissen der vorliegenden Arbeit entwickelt werden konnen.

Low differenziert mit Bezug auf Giddens zwischen einem ,diskursiven Be-
wusstsein; das verbalisierbar ist, und einem ohne bewusste Reflexion vorhande-
nen ,praktischen Bewusstsein' (Low, 2015, S. 161): ,,Die Konstitution von Raum®
geschehe ,,in der Regel aus einem praktischen BewufStsein heraus“ (ebd., H.i. O.),
koénne allerdings ,,in ein diskursives Bewuftsein iiberfithrt werden® (ebd., S. 162).
Die Analysen der vorliegenden Arbeit untersuchen musikpadagogische Schriften
vor allem auf der Ebene des diskursiven Bewusstseins, da das Verbalisierte fiir
Interpretationen anschlussfahig ist. Moglicherweise prareflexiv mitschwingende
Vorstellungen von Raum sind weitaus schwerer zu fassen.

Relevant ist auch die Unterscheidung von Raum und Ort, die sich zwar bei
anderen Autor*innen in dhnlicher Weise findet,*® aber von Low besonders ein-
leuchtend erldutert wird. Sie formuliert, ein Ort bezeichne ,.einen Platz, eine Stel-
le, konkret benennbar, meist geographisch markiert® (Low, 2015, S. 199, 224).
Infolgedessen konnten ,,am gleichen Ort unterschiedliche Raume® geschaffen
werden (ebd., S. 201). Somit ist mit Ort und Raum Unterschiedliches gemeint,
wenngleich beide einander wechselseitig bedingen: ,,Die Konstitution von Raum
bringt systematisch Orte hervor, so wie Orte die Entstehung von Raum erst mog-
lich machen.“ (ebd., S. 224) L6éws Differenzierung lasst den Riickschluss zu, dass

38 Zu Unterscheidungen in musikpadagogischen Schriften siehe Abschnitt 5.1.2.
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es problematisch ist, wenn Orte ohne weitere Erlauterung als ,Raume‘ bezeichnet
werden oder umgekehrt.

Abschlielend soll auf einen Aspekt von entscheidender Tragweite hingewie-
sen werden: Um die ,\Vielfalt des Raums® bzw. die ,\Vielfalt einander iiberlappen-
der Rdume* zu erfassen, erklart Low, sei fiir Wissenschaftler*innen ,,das Wissen
um die Perspektivenvielfalt Voraussetzung fiir die Erforschung der Konstitution
von Rdumen® (ebd., S. 218). Demnach konnen alle Analysen von Raum nur in
dem Bewusstsein sinnvoll erfolgen, dass aus einem bestimmten Blickwinkel
auf einen Raum bzw. verschiedene Raume geschaut wird. Die Ergebnisse ent-
sprechender Untersuchungen bleiben immer ein Stiick weit perspektivisch ge-
bunden und kénnen nicht zu einer absoluten oder vollends objektiven Wahrheit
gelangen. Daher bedarf es der ,,Erkenntnis, dafy die eigene Perspektive immer
begrenzt ist und Raum in der wissenschaftlichen Erforschung selbst konstituiert
wird“ (ebd., S. 220).*

2.2.2 Dritter Raum nach Homi K. Bhabha

Maria do Mar Castro Varela, Nikita Dhawan und Shalini Randeria fithren aus,
Postkoloniale Theorie werde bestimmt durch ,.die kritisch-theoretischen Aus-
einandersetzungen mit dem Weiterwirken der durch die koloniale Herrschaft
gepragten Denkschemata, Wissenskategorien und (Selbst-)Repréisentationen®
(Castro Varela, Dhawan & Randeria, 2012, S. 308). Innerhalb der so verstande-
nen Forschungsausrichtung ist Raum - zunéchst im geographischen, aber auch
im metaphorischen Sinn - eine naheliegende Bezugsgrofle, die von diversen Au-
tor*innen aufgegriffen wird. Eine spezifische Konkretisierung findet sich im Be-
griff Dritter Raum, der keineswegs von HomiK. Bhabha erfunden wurde, wenn-
gleich sich viele Texte auf die von ihm geprégte Fassung beziehen. Karen Struve
erldutert, Bhabha habe den Begriff vom marxistischen Literaturwissenschaftler
Frederic Jameson iibernommen (Struve, 2013, S. 121). Eine zweite, materielle In-
spirationsquelle habe in den Arbeiten der Kiinstlerin Renée Green gelegen (ebd.,
S. 123). Bhabhas Verstandnis von Drittem Raum weicht teilweise von anderen
Auspragungen des Begriffs ab. Beispielsweise erklart Bachmann-Medick, Soja
habe den Terminus ,thirdspace’ — zu beachten ist der Unterschied zu Bhabhas
Schreibweise ,third space’ - geprigt, ,,allerdings im Sinn eines Orts, an dem reale

39 Loéws Raumbegriff ist in geisteswissenschaftlichen Forschungsdisziplinen breit aufgegriffen
worden, sodass hier keine Diskussion der Weiterentwicklungen und kritischen Auseinan-
dersetzungen aus den letzten 20 Jahren erfolgen kann. Als zentraler Ansatz der Kritik kann
sicherlich der Vorwurf des ,,Raumvoluntarismus® (Schroer, 2009, S. 137, 2018, S. 175) gel-
ten, der von Forscher*innen wiederholt aufgegriffen und etwa vor dem Hintergrund der
Systemtheorie diskutiert wird (vgl. Doring & Thielmann, 2009a, S. 24-28).
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und imaginire Ortlichkeiten zugleich prisent“ seien (Bachmann-Medick, 2018,
S. 204).

Musikpadagogisch breiter rezipiert wird ausschliellich Bhabhas Version des
Dritten Raums (siehe Abschnitt 5.4.2), sodass diese nidher betrachtet werden soll.
Dazu wird grundlegend die Postkoloniale Theorie als wissenschaftliche Disziplin
skizziert. Anschlieflend werden Bhabhas Uberlegungen zu Hybriditit und - da-
raus entspringend — Drittem Raum vorgestellt. Die folgenden Abschnitte sind in
der Beschriankung auf Bhabhas Ansatz zwar einerseits exemplarisch, geben aber
andererseits einen umfassenden Einblick in postkoloniales Denken.

Postkoloniale Theorie

Bachmann-Medick stellt die verschiedenen Bedeutungsebenen des Begriffs
,postkolonial gegentiber:

»Als eine kritische historische Kategorie bezeichnet ,postkolonial‘ einerseits die nach-
haltige Pragung der globalen Situation durch Kolonialismus, Dekolonisierung und
neokoloniale Tendenzen. Andererseits wird tiber diese historische Verortung hinaus
eine diskurskritische Kulturtheorie auf den Weg gebracht, die im Zeichen von Post-
colonial Studies eurozentrische Wissensordnungen und Reprisentationssysteme ins
Visier nimmt.“ (Bachmann-Medick, 2018, S. 184, H.i.O.)

Demnach ist die Bezeichnung ,postkolonial nicht eindeutig, wohingegen ihre
kulturtheoretische Verwendung durch Begriffe wie ,Postcolonial Studies® oder
,Postkoloniale Theorie® gekennzeichnet wird und dadurch Kldrung erfihrt. Zu-
dem sei ,post’ nicht gleichbedeutend mit ,nach’: ,Vielmehr wird damit das Wei-
terwirken kolonialistischer Strukturen in anderen Formen bezeichnet, nicht zu-
letzt im kulturellen und 6konomischen Gewand. (ebd., S. 185) Infolgedessen
sei postkoloniale Kritik nicht an die historische Entstehungssituation gebunden,
sondern habe das allgemeinere Anliegen, ,,die kritische Analyse auf jegliche Be-
ziehungen zu richten, die von ungleichen Machtverhiltnissen gepragt waren
und sind“ (ebd., S. 188-189). Dazu umfasse Postkoloniale Theorie ,,sehr unter-
schiedliche® Forschungsdisziplinen und beziehe sich auf , kritische Theorietradi-
tionen — wie Marxismus, Poststrukturalismus, Psychoanalyse oder Feminismus“
(Castro Varela et al., 2012, S. 308).

Im Kontext der vorliegenden Arbeit besonders relevant ist die Verbindung
von Postkolonialer Theorie und Raum. Sie zeigt sich in Untersuchungen, ,die den
Versuch der Transformation rdumlicher Wahrnehmungen beschreiben® und das
Ziel verfolgen, ,,den Nexus zwischen (post)kolonialer Macht und physischen, so-
zialen Rdumen zu explizieren® (ebd., S. 310). Von Bedeutung sei neben dem Was
und dem Wie rdumlicher Darstellung vor allem ,die Position, von der aus eine
spezifische Verrdumlichung hergestellt wird“ (ebd.). Die Analyse von Raumen
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ist demnach aus dieser Perspektive eng mit Fragen nach Macht(-ausiibung) und
Hierarchien verbunden. Das Zusammenwirken von Raum und Macht greifen
Castro Varela et al. im Resiimee ihres Beitrags erneut auf:

»Die rdumlichen Konstituierungsprozesse innerhalb kolonialer/imperialer Kontexte
verlangen [...] nach einer Betrachtung, die diese als vergeschlechtlicht, rassifiziert
und in einer Klassenrelation stehend wahrnimmt. Raumkonfigurationen, die iiber
eine Matrix konfligierender Krifte wihrend kolonialer Zeiten entstanden, sind darii-
ber hinaus nach wie vor wirkméchtig. Sie werden allerdings konstant neu verhandelt,
modifiziert und verschoben [...].“ (ebd., S. 320)

In der an dieser Stelle umschriebenen Art zu denken wird eine Uberwindung des
geographischen Raums sichtbar. Vielmehr ist Raum in der Postkolonialen Theo-
rie ein (sozial) ausgehandeltes, transdisziplinares und nur multiperspektivisch zu
greifendes Konstrukt.

Homi K. Bhabha kann neben Edward W. Said und Gayatri Chakravorty Spivak
als eine der drei ,Leitfiguren des postcolonial turn“ gelten (Bachmann-Medick,
2018, S. 189, H.i.O.) und hat folglich das Autkommen Postkolonialer Theorie
entscheidend mitverursacht und mitbestimmt. In der Folge scheint Bhabha sogar
zur alleinigen zentralen Figur Postkolonialer Theorie zu werden: Beispielsweise
fithrt Bachmann-Medick aus, das postkoloniale Hybriditatskonzept sei im An-
schluss an Saids ,,Griindungstext ,Orientalism™ (ebd.) erst durch Bhabha ,,aus-
giebig entfaltet (ebd., S. 199) worden.

Die Herleitung iiber das metaphorische Treppenhaus

Bhabhas Raumbegriff ist hochst metaphorisch und entspricht einer ,,spatial se-
mantisierte[n], theoretische[n] Konzeption® (Struve, 2013, S. 98). Inspiriert wur-
den seine Uberlegungen von der Arbeit der Kiinstlerin Renée Green. Wihrend
seine im Folgenden diskutierte Deutung eines ihrer Kunstprojekte haufig zitiert
wird, geht des Ofteren unter, dass sich der Gedankengang auf den physischen
Raum zuriickfithren lasst, der allerdings umgedeutet wird. Green beschreibt, wie
sie ein Museumsgebdude nutzte und zur Metapher umgestaltete:

»Ich gebrauchte Architektur im wortlichen Sinne als Bezugssystem, indem ich den
Speicher, den Heizraum und das Treppenhaus benutzte, um Assoziationen zwi-
schen gewissen bindren Aufteilungen wie hoher und niedriger oder Himmel und
Holle herzustellen. Das Treppenhaus wurde zu einem Schwellenraum, einem Weg
zwischen den oberen und den unteren Raumen, die jeweils mit Schildern versehen
waren, die auf Schwarzsein und Weif$sein verwiesen.“ (Renée Green; zitiert nach
Bhabha, 2000, S. 5)
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Green betont also die von ihr ausgemachten Binarititen, aber kennzeichnet das
Treppenhaus als Schwellenraum, was Bhabha zu dieser Interpretation veranlasst:

»Das Treppenhaus als Schwellenraum zwischen Identititsbestimmungen wird zum
Prozef$ symbolischer Interaktion, zum Verbindungsgefiige, das den Unterschied zwi-
schen Oben und Unten, Schwarz und Weif8 konstruiert. Das Hin und Her des Trep-
penhauses, die Bewegung und der Ubergang in der Zeit, die es gestattet, verhindern,
daf3 sich Identitdten an seinem oberen oder unteren Ende zu urspriinglichen Polarité-
ten festsetzen. Dieser zwischenrdumliche Ubergang zwischen festen Identifikationen
eroffnet die Moglichkeit einer kulturellen Hybriditat, in der es einen Platz fiir Diffe-
renz ohne eine iibernommene oder verordnete Hierarchie gibt[.]“ (Bhabha, 2000, S. 5)

Bhabha beschreibt den Prozess der Authebung von Polarititen: Erst das Dazwi-
schen von vormals festen Identifikationen* ermoglicht Hybriditit, die wiederum
Hierarchien auflost. Struve legt aus, Bhabha sehe ,,in Greens Installation dialekti-
sche Denkmuster umgewandelt in ambivalente Raumbewegungen® (Struve, 2013,
S.123). Es gehe ,,nicht um eine Synthese zwischen antithetisch gedachten Kultu-
ren’, vielmehr ziele Bhabha auf ,,den Ubergang zwischen den Binaritéten® (ebd.).

Zusammenhdnge zwischen Hybriditit und Drittem Raum

Bedingung bzw. theoretische Grundlage des Konzepts des Dritten Raums und
gleichermaflen Ergebnis seiner Existenz ist Hybriditét. Der Begriff ist nur schwer
zu fassen, da Bhabha ihn auf unterschiedlichen Bedeutungsebenen versteht bzw.
verwendet: Struve erldutert, Hybriditit sei ,erstens theoretische Perspektive,
zweitens zentrales Merkmal der von Bhabha untersuchten Texte und drittens
eigenes Schreibprinzip zugleich® (Struve, 2013, S. 97). Dass Bhabha Hybriditat als
Schreibprinzip auffasst, erklirt die Komplexitit seiner Texte, die stellenweise am-
bivalente Deutungen ausldsen, statt deutliche Positionierungen auszudriicken.
Wihrend Struve die Argumentationsebenen beschreibt, auf denen Hybriditét
sichtbar wird, ist es hinsichtlich einer inhaltlichen Bestimmung sinnvoll, Bhabha
selbst zu Wort kommen zu lassen, der sein Verstindnis von Hybriditat in einem
Interview mit Jonathan Rutherford expliziert: Zunachst duflert sich Bhabha zur Her-
leitung des Begriffs iiber die Entwicklung von Differenz (,difference) sowie Uber-
setzung (,translation) (Rutherford, 1990, S. 211). Er erldutert, dass Ubersetzung
eine vorgangige originale oder originare Kultur verneine und alle Kulturformen in
einem kontinuierlichen Prozess der Hybriditit stiinden (ebd.). Anschlieflend nimmt
Bhabha Stellung zur Bedeutung von Hybriditit und gibt dadurch eine Definition:

40 Bhabha spricht bewusst nicht von Identitéiten, sondern von Identifikationen, um den Pro-
zess des Sich-Identifizierens zu betonen (vgl. Rutherford, 1990, S. 211).

53



»But for me the importance of hybridity is not to be able to trace two original moments
from which the third emerges, rather hybridity to me is the ,third space’ which enables
other positions to emerge. This third space displaces the histories that constitute it, and
sets up new structures of authority, new political initiatives, which are inadequately

understood through received wisdom.“ (ebd.)

Demnach sind nicht die Urspriinge des Hybriden entscheidend, sondern von
Bedeutung ist ausschliefllich das Resultat des Verschmelzungsprozesses. Bha-
bha setzt Hybriditt an dieser Stelle mit Drittem Raum gleich und erlautert, dass
die raumkonstituierenden geschichtlichen Zusammenhinge durch den Dritten
Raum bzw. Hybriditit ersetzt werden: ,The process of cultural hybridity gives
rise to something different, something new and unrecognisable, a new area of
negotiation of meaning and representation. (ebd.) Wird darauf basierend davon
ausgegangen, es gibe auch einen ersten und zweiten Raum - die von Bhabha al-
lerdings nie in dieser Form benannt werden - ist festzuhalten, dass diese fiir das
Konzept des Dritten Raums nicht in ihrer Originalitit, sondern im woértlichen
Sinn als vorherige relevant sind. Denn Dritter Raum als ,,Konzeptmetapher der
Hybriditat“ (Struve, 2013, S. 123) liberwindet die urspriinglichen Raume.

Bachmann-Medick thematisiert den Prozess der Hybridisierung. Dieser be-
deute ,vor allem in methodischer Hinsicht das Ausloten eines Dritten Raums"
der zwei Dimensionen habe (Bachmann-Medick, 2018, S. 203): Einerseits werde
das ,,Dazwischentreten des Dritten Raums“ (Bhabha, 2000, S. 56) als ,, Interpreta-
tionsmethode® aufgefasst, ,,die gegen Dichotomien, gegen binire Kategorisierun-
gen einschreitet” (Bachmann-Medick, 2018, S. 203). Andererseits sei die zweite
Dimension ,,die nicht nur konzeptuell, sondern auch raumlich fundierte Vorstel-
lung eines Kontaktraums, eines Vermischungsraums, eines Zwischen- und Uber-
lappungsraums von Grenzzonen und Grenzsituationen® (ebd., S. 205). Bhabha
selbst fasst den Dritten Raum als ,,Vorbedingung fiir die Artikulation kultureller
Differenz® auf (Bhabha, 2000, S. 58). Diesbeziiglich fithrt Bachmann-Medick an,
dass sich ,,Hybriditét nicht erst zwischen den (verschiedenen) Kulturen® zeige,
»sondern bereits als innere Differenzierung einer Kultur, ja der Subjekte selbst*
(Bachmann-Medick, 2018, S. 206-207). Hybridit4t und Dritter Raum sind dem-
nach Termini, die sich zur Beschreibung verschiedener Grofienordnungen kul-
tureller Begegnung von systemischen Zusammenhéngen bis hin zu Zustdnden
innerhalb von Individuen gleichermafien eignen.

Auswirkungen auf das Kulturverstdndnis

Castro Varela et al. stellen dar, dass Bhabha die Absicht verfolge, ,,herkémmlich
kolonial gepragte Begrifflichkeiten und eurozentrische Denkansitze® (Castro
Varela et al,, 2012, S. 309) zu hinterfragen. Dies gelingt Bhabha unter anderem
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durch den Begriff des Dritten Raums, der nach Struve zu einem ,,Gemeinschafts-
konzept® fithre, ,,das Ideen von Nation oder Volk transzendiert® (Struve, 2013,
S. 126), und der einem ethnisch-holistischen Kulturbegrift (vgl. Barth, 2013) un-
versohnlich gegeniibersteht.* Stattdessen duflert sich Kultur in Bhabhas Konzept
in einem ,,unabgeschlossene[n] Prozess des Aushandelns und der Neueinschrei-
bungen durch die Uberschneidung verschiedener, oft widerspriichlicher Diskur-
se“ (Bachmann-Medick, 2018, S. 199). Folglich negiert Bhabha eine Vorstellung
von Kultur als einem stabilen Gebilde. Vielmehr ist dieses permanent im Fluss,
sodass Dritte Raume als Form kultureller Begegnung ,,ephemer® (Struve, 2013,
S. 125) sind und immer entstehen, ,wenn starre kulturelle Differenzen heraus-
gefordert® (Castro Varela et al., 2012, S. 315) werden. Bhabha sieht in Dritten
Réumen ein Potenzial, das Nachdenken iiber Kultur nachhaltig zu verandern:
Dieses konnte

»den Weg zur Konzeptualisierung einer internationalen Kultur weisen [...], die nicht
auf der Exotik des Multikulturalismus oder der Diversitdt der Kulturen, sondern auf
der Einschreibung und Artikulation der Hybriditit von Kultur beruht. Dabei sollten
wir immer daran denken, dafd es das ,inter* — das Entscheidende am Ubersetzen und
Verhandeln, am Raum da-zwischen - ist, das den Hauptanteil kultureller Bedeutung in
sich tragt.“ (Bhabha, 2000, S. 58, H.i.O.)

In dieser Utopie, die Bhabha auf einer gesellschaftlichen Ebene zeichnet, ist das
wesentliche Merkmal von Kultur Hybriditét, die in Dritten Rdumen in Erschei-
nung tritt: Wenn in den Kategorien des Dritten Raums gedacht wird, gelte Kultur,
so erldutert Bachmann-Medick, ,nicht mehr linger als Bedeutungssystem oder
Behalter von Traditionszuschreibungen, sondern als in sich widerspriichliche
Uberlagerung verschiedener, konfliktreich ineinander wirkender Anspriiche,
Artikulationen, Selbstverstindnisse und abgedringter Diskursbereiche® (Bach-
mann-Medick, 2018, S. 204). In all dieser Widerspriichlichkeit ist das verbinden-
de Element, das es erméglicht, von ,Kultur‘ zu sprechen, der Prozess der Uberset-
zung (vgl. ebd., S. 205): ,,Kultur als Uberlebensstrategie ist sowohl transnational
als auch translational.“ (Bhabha, 2000, S. 257) Bachmann-Medick erldutert wei-
ter, infolgedessen werde Kultur nicht linger als Text gesehen (Bachmann-Me-
dick, 2018, S. 205), der mit festen und einheitlichen Bedeutungen und Symbolen
einhergeht (Bhabha, 2000, S. 57). Stattdessen kénnen ,.ein und dieselben Zeichen
neu belegt, iibersetzt, rehistorisiert und gelesen werden® (ebd.). Ein derartiges

41 Somit wird die ,, Auffassung von der historischen Identitit von Kultur als einer homogeni-
sierenden, vereinheitlichenden Kraft, die [...] in der nationalen Tradition des Volkes am
Leben gehalten wurde,“ (Bhabha, 2000, S. 56) infrage gestellt.
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Kulturverstandnis ist in seiner Fluiditit schwer zu greifen, aber bietet Gelegen-
heiten, Sichtweisen auf die Welt grundlegend zu verdndern.

Kritik an Bhabhas Uberlegungen

Bhabhas Konzept ruft in der Forschungslandschaft einige Reaktionen hervor:
Struve halt fest, dass Dritter Raum ,,als metaphorische Konkretion von Hybridi-
tat eine nahezu tiberwaltigende Rezeption erfahren® (Struve, 2013, S. 121) habe.
Dennoch wird er stellenweise kritisch gesehen. So erldutert Bachmann-Medick
zum Hybriditétsbegriff, er stelle ,,sich zu wenig dem weltweiten Phanomen, dass
Hybridisierungsansitze durch Nationalismus und religiésen Fundamentalismus
bedroht werden (Bachmann-Medick, 2018, S. 201). Zudem wiirden ,,auch wei-
terhin bestehende Machtbeziehungen und soziale wie 6konomische Ungleich-
heiten [...] damit allzu leicht verwischt“ (ebd.). Wiahrend sie an dieser Stelle vor
allem die Eingebundenheit in globale Kontexte thematisiert, biindelt Struve im
Riickgrift auf eine frithere Publikation Bachmann-Medicks (1998) die Problema-
tik, die diese im Begriff des Dritten Raums sehe: Der Terminus erscheine ,,zum
einen zu abstrakt, diskursiv, mental® und wirke zum anderen ,synthetisierend
und essenzialisierend” (Struve, 2013, S. 173). Er suggeriere, ,,dass eine neue ,Ein-
heitsidee einer Mischkultur entstehe, die ,,kulturelle Differenzen auflése (ebd.).
Folglich kann die fiir Diskussionen um Kulturverstdndnisse*? charakteristische
Spannung zwischen dem Anstreben eines transkulturellen Zustands und der
Notwendigkeit, kulturelle Differenzierungen vorzunehmen, auch fiir Bhabhas
Uberlegungen diagnostiziert werden.

Daneben scheint in der Sekundarliteratur zu Bhabha Konsens zu sein, dass
dessen Ausfithrungen ,duflerst abstrakt und schwer zuginglich® (Bachmann-
Medick, 2018, S. 199) sind:

»Das Konzept des Dritten Raums ist [...] in mehrfacher Hinsicht eine Herausforde-
rung: Es ist der dsthetische, ephemere Ausdruck kultureller Differenz, es ist die Grenz-
erfahrung des Subjekts, es ist postkoloniale Dekonstruktion und tiberdies ein theo-
retischer Begriff, der sich jeglicher Definition und Konkretion auf der theoretischen
Ebene entzieht.“ (Struve, 2013, S. 128)

Das Aufgreifen von Drittem Raum ist also mit einigen Schwierigkeiten behat-
tet. Eine dariiber hinausreichende konzeptuelle Weiterentwicklung des Begriffs
scheint darum nahezu unmdoglich zu sein. Auch die Anwendung auf konkrete

42 Diskussionen werden z.B. um die ,richtige Sichtweise auf das Verhiltnis mehrerer Kul-
turen gefithrt und zeigen sich in der Unterscheidung der Bezeichnungen ,multi-; ,inter-
strans-‘ und ,hyperkulturell'
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Beispiele gestaltet sich angesichts der Vielfalt enthaltener Bedeutungsebenen als
Herausforderung. Allerdings ermoglicht gerade diese Vielfalt auch eine breite
Anwendung von Bhabhas Theorie iiber die Grenzen von Postkolonialer Theorie
hinaus und bis in die Musikpadagogik hinein (siehe Abschnitt 5.4.2).

Zusammenfassung:

1. Léws Raumsoziologie entspricht einer theoretischen Auseinandersetzung mit Raum,
welche die historisch gewachsene Differenz von absolutistischen und relativistischen
Raumvorstellungen im relationalen Raumbegriff zu vereinen versucht. Wesentlich fur
Lows Raumbegriff ist die Dualitat von Ordnungs- und Handlungsdimension, sodass
Raum synchron als Bedingung des Handelns und als durch Konstitutionsprozesse
hervorgebracht angesehen wird.

2. Bhabha ist kein Raumtheoretiker im herkémmlichen Sinn. Seine Auferungen zu
Raum sind hdchst metaphorisch und dienen zur Umschreibung von Transkulturalitat
in einem postkolonialen Kontext. Dritter Raum als Synonym fiir Hybriditat betont den

transkulturellen Zustand und mochte binare Denkweisen aufheben.

2.3 Kategorisierungen in der unmittelbaren Verwandtschaft
der Musikpadagogik

Wissenschaftliche Musikpadagogik ist in vielen Forschungsdisziplinen veran-
kert. Allerdings hat sie zu zwei Disziplinen ein besonderes Verhéltnis, da diese im
Hinblick auf (Musik-)Pddagogik und Musik(-padagogik) begriftskonstituierend
sind: Erziehungswissenschaft® hilt Inspiration fiir padagogische Fragen bereit,
Musikwissenschaft bietet Expertise in allen Fragestellungen im Zusammenhang
mit Musik.

Die beiden folgenden Abschnitte gehen jeweils zuerst den Moglichkeiten
einer disziplininternen Kategorisierung von Forschungsansitzen zu Raum nach.
Anschlieflend wird dargelegt, wie Raum selbst aktuell** kategorisiert wird. Dar-
stellungen des Aufbaus oder der Methodologie einzelner Studien sind hin-
gegen nur von nachgeordnetem Interesse. Zudem wird darauf verzichtet, auf

43 Erziehungswissenschaft’ wird als Sammelbegriff verwendet. Auf die Diskussion moglicher
Differenzierungen von Erziehungswissenschaft(en), Bildungswissenschaft(en), (allgemei-
ner) Padagogik etc. wird verzichtet.

44 Unter Aktualitat wird vor dem Hintergrund, dass Raum seit der Antike Bestandteil von
Aushandlungsprozessen ist, weniger eine unmittelbare Druckfrische verstanden. Statt-
dessen sind hier Publikationen von Interesse, die eine Vergleichbarkeit zum Materialkor-
pus (2000-2018) gewahrleisten, also nicht élter als 25 Jahre sind.
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die historische Genese einzugehen.®” Somit soll das vorliegende Kapitel exem-
plarisch zeigen, welche Systematisierungen in der erziehungswissenschaftlichen
und musikwissenschaftlichen Bearbeitung von Raum bestehen, die einesteils von
der Musikpadagogik bereits aufgegriffen worden sind (siehe Ergebnisteil A) und
anderenteils als Inspiration fiir die Zukunft verstanden werden diirfen.

2.3.1 Erziehungswissenschaftliche Raumvorstellungen

~Wer sich wissenschaftlich mit der Pidagogik beschiftigt, wird selten auf das
Thema Raum stoflen®, behauptet Werner Sesink (2014, S. 29). Zwar stiegen seit
dem Ende der 1990er Jahre das Interesse an Raum und infolgedessen auch die
Anzahl der entsprechenden Veroffentlichungen. Allerdings sei Raum in diesen ein
»eher spezielles Thema“ (ebd.). Eine solche kritische Sicht auf Raum ist in der Erzie-
hungswissenschaft eher selten. Zumeist scheint die Gegenmeinung zu iberwiegen
und Raum als relevante Thematik angesehen zu werden. So sieht Nugel ,,[e]ntgegen
der These von der Raumvergessenheit die ,Raumbeobachtung® als ,,genuine[n]
Bestandteil padagogischen Denkens und Handelns* an (Nugel, 2016a, S. 25).
Auch Budde und Rif3ler halten fest, die ,noch vor wenigen Jahren vielfach kon-
statierte ,Raumvergessenheit® transformiere ,,sich seit Anfang der 1990er Jahre
zunehmend in eine Phase der Hochkonjunktur® (Budde & Rifiler, 2017, S. 492).
In Folge dieses ,Raumboom[s]“ (ebd.) werde Raum ,von einer Rand- zu einer
sozial-, kultur- und erziehungswissenschaftlichen Leitkategorie“ (ebd., S. 493,
H.i.0.). Heinz-Elmar Tenorth fasst die Bedeutung von Raum noch grundlegen-
der und erklirt ihn zu einem pidagogischen Eckstein: Infolge der Uberlegungen
Foucaults sei ,,zu sehen gelernt® worden, ,,dass die Konstruktion eines Raumes -
und seine Moblierung, materiell wie metaphorisch, — zum systematischen Be-
ginn einer jeden Padagogik® gehére (Tenorth, 2002, S. 232). Nugel schldgt eine
ahnliche Richtung ein und duflert die These, Erziehungswissenschaft konne ,,als
eine der Raumwissenschaften bezeichnet” werden, ,weil sie einen qualitativen
Sprung vollzogen habe, der sie deutlich vom Raumverstindnis vor dem spatial
turn unterscheide® (Nugel, 2017, S. 265, H.i.O.). Eine derart als Raumwissen-
schaft verstandene Erziehungswissenschaft ist starken normativen Einfliissen
und Wechselwirkungen ausgesetzt, wie Jeanette Bohme hervorhebt: So ist die
Rede vom ,,gute[n] Raum", der ,richtige[n] Raumordnung“ und der ,ideale[n]
Raumgestalt in der Pddagogik® (Bohme, 2013, S. 136).

45 Fiir die Erziehungswissenschaft stellt beispielsweise Karin Priem (2004) eine Vielzahl von
Sichtweisen auf Raum ab dem 19. Jahrhundert vor. Als Einblick in die Genese musikwis-
senschaftlicher Perspektiven wird der Aufsatz von Nina Noeske (2012, v.a. S. 264-269)
empfohlen.
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Die angefiihrten Textstellen verdeutlichen, welche Bedeutung Raum in der
Erziehungswissenschaft inzwischen explizit - und méglicherweise schon im-
mer implizit — beigemessen wird. Nugel erldutert, dass ,Internationalisierung,
Bildungspolitisierung und Verwissenschaftlichung [...] zu einer Pluralisierung
des Raumbegriffs® (Nugel, 2017, S. 268) gefithrt hitten. Deswegen halt die Erzie-
hungswissenschaft ein breites Spektrum von Kategorisierungen des wissenschaft-
lichen Zugriffs auf Raum und des Raums selbst bereit.

Erziehungswissenschaftliche Kategorisierungen des Zugriffs auf Raum

In der Erziehungswissenschaft werden verschiedene Forschungsdisziplinen zur
Untersuchung von Raum einbezogen. Beispielsweise findet jeder der in den Ab-
schnitten 2.1 und 2.2 thematisierten Ansétze an der einen oder anderen Stelle
erziehungswissenschaftlichen Schrifttums seine Anwendung. Johannes Bilstein
unterteilt die erziehungswissenschaftliche Forschung zu Raum in ,anthropo-
logische [...], bildungstheoretische [...], erziehungssoziologische [...] oder er-
ziehungspsychologische Perspektiven’, ,,sowohl historiographische [...] als auch
anthropologisch-psychologische [...] Reflexionstradition[en] zum Thema Schul-
bau“ sowie ,geographische bzw. sozialgeographische Perspektiven® (Bilstein,
2018, S. 24). Damit zeigt Bilstein eine Mdglichkeit, erziehungswissenschaftliche
Zugriffe auf Raum nach Forschungsdisziplinen zu sortieren.

Daniel Burghardt entscheidet sich in seiner Ubersichtsdarstellung zum erzie-
hungswissenschaftlichen Forschungsstand fiir eine primir methodologische Sor-
tierung, die fiir weitere Forschung zu Raum hilfreich ist, da er die Forschungsaus-
richtungen unmittelbar mit den fiir diese relevanten Forscher*innen verkniipft:

»1. ein historisch-systematischer Ansatz (Bilstein, G6hlich, Jelich, Kemnitz, Liebau,
Wulf) [...]

2. ein phdnomenologischer Ansatz (Brinkmann, Jorissen, Mattenklott, Waldenfels,
Westphal) [...]

3. ein sozialisationstheoretischer Ansatz (Low, Muchow und Muchow, Willis, Zeiher
und Zeiher, Zinnecker) [...]

4. ein empirischer Ansatz (Béhme, Lippitz, Rittelmeyer) [...]

5. ein sozialpddagogischer Ansatz (Frey, Maurer, Kessel, Reutlinger) [...]

6. ein interkulturell-vergleichender ethnographischer Ansatz (Breidenstein, Schubert,
Zirfas) [...]

7. und ein hier [in Burghardts Dissertation; K. d. V.] verfolgter diskurstheoretisch-her-
meneutischer Ansatz [...].“ (Burghardt, 2014, S. 15-16)

Die Aufzihlung zeigt zum einen rein quantitativ betrachtet, dass sich in der Er-

ziehungswissenschaft - vermutlich schlicht aufgrund der Grofle des Fachs - deut-
lich mehr Forscher*innen ausdriicklich und systematisch mit Raum beschiftigen
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als in der Musikpadagogik. Zum anderen wird ersichtlich, dass eine erziehungs-
wissenschaftliche Untersuchung von Raum nicht auf bestimmte Methodologien
beschrankt ist, sondern auf unterschiedlichen Anlagen aufbauen kann.

Wihrend Bilstein und Burghardt eine Vielfalt anbieten, die zwar einen detail-
lierten Uberblick gibt, aber in ihrer Optionenanzahl nur schwerlich greifbar wird,
gibt es Ansitze, welche die erziehungswissenschaftliche Beschiftigung mit Raum
weiter zusammenfassen, was Unterscheidungen erleichtert, wohingegen die Pra-
zision abnimmt. Beispielsweise unterteilen Dewe et al. den ,,Raumdiskurs in der
Allgemeinen Piddagogik® (Dewe et al., 2015, S. 79) in drei Ebenen: Erstens gebe es
~eine (innen)architektonische Ebene, die a) entweder grundsitzlich die [...] Wir-
kung von konkret-materialen Rdumen auf Lernende konstatiert oder b) eher nor-
mativ fragt, wie Lehrrdume beschaffen sein miissen® (ebd., S. 79-80, H.i. O.). Zwei-
tens sei ,eine psychologische Ebene“ auszumachen, die ,, Architektur eher im Sinne
Jkognitiver Landkarten’ oder mentaler Schemata“ verstehe (ebd., S. 80, H.i.O.).
Drittens bestehe ,.eine (bildungs-)philosophische Ebene, die [...] das Potenzial des
Raums fiir die Entwicklungsmaglichkeiten von Personen erfragt (ebd., H.i. O.).

Jeanette Bohme ist im Gegensatz zu den bisher vorgestellten Kategorisierun-
gen wenig an disziplindren oder methodologischen Abgrenzungen interessiert,
sondern bestimmt ihre Differenzierung rein inhaltlich: Sie unterscheidet vier Be-
reiche der ,aktuellen Schul- und Bildungsforschung zum Raum“ und benennt
Forschungen ,,zur Wahrnehmung von Schulrdumen, ,,zur Bedeutung des Raums
fur Bildungs- und Lernprozesse, Identititsentwicklung sowie Biografisierung,
»zu Praktiken und Konstruktionsprozessen zur Hervorbringung von Rdumen*
und ,zur architektonischen Ordnung von piadagogischen Raumen® (Bohme,
2013, S. 136). Diese vier Felder stellen allerdings keinen Versuch einer umfassen-
den Kategorisierung dar, sondern benennen die Bereiche tatsachlich stattfinden-
der erziehungswissenschaftlicher Forschung.

Nugel sortiert die Forschungsansitze dhnlich wie Bohme und nennt als Glie-
derungspunkte ,Rdumliche Praktiken” (Nugel, 2016b, S. 17), ,, Architektur (ebd.,
S.19) und ,,Réumliche Kontexte“ (ebd., S. 21). Daneben fillt allerdings auf, dass
er metaphorischen Raumen eine gréf3ere Bedeutung beimisst und ,Immaterielle
Raumproduktionen® (ebd., S. 16) an den Anfang seiner Sortierung stellt.

Die bisweilen mdglicherweise uniibersichtlich wirkenden Kategorisierungen
des erziehungswissenschaftlichen Umgangs mit Raum erhalten eine deutliche-
re Konturierung, wenn die Rahmung - sei sie disziplindr, methodologisch oder
inhaltlich strukturiert — in den Hintergrund riickt und der Fokus auf die Unter-
scheidungen verschiedener Rdume oder Raumbegriffe gelegt wird.

Erziehungswissenschaftliche Kategorisierungen von Raum

Eine Gegeniiberstellung von zwei Seiten von Raum nimmt Sesink anhand der eng-
lischsprachigen Begrifflichkeiten vor. Unter ,room’ versteht er einen physischen,
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bereits gestalteten, klar umgrenzten Raum, ,space‘ meint hingegen einen meta-
phorischen, noch leeren, aber zu gestaltenden Raum (Sesink, 2014, S. 31-33).
Beide Bezeichnungen entsprichen allerdings ,,nicht zwei Raumarten, sondern
zwei Perspektiven auf Raum, die zusammengehoren® (ebd., S. 31): ,,Room gibt es
nur, wo er space enthlt; und space gibt es nur im room.“ (ebd., S. 33, H.i.O.) Un-
Kklar ist, inwiefern in dieser Unterscheidung die Annahme, dass Raum erst durch
Handeln erzeugt wird, verankert werden konnte, da ein Space bereits durch die
Moglichkeit zu handeln besteht.

Christian Reutlinger halt die ,,starke Diffusitat“ (Reutlinger, 2012, S. 93) der
Begriffe Raum und Raumlichkeit fest. Ahnlich zu Sesink unterscheidet er zu-
nichst zwischen der ,Institution, in der Erziehung stattfindet (Schule, Jugend-
haus, Heim usw.), dem ,,Umfeld“ bzw. ,Erziehungsort und metaphorischen
Verwendungen (ebd.): Der Erziehungsort entspricht in etwa dem ,room’ und die
metaphorische Verwendung dem ,space’, wihrend eine Institution beide For-
men annehmen kann. Im Anschluss an diese erste Differenzierung abstrahiert
Reutlinger, dass es in einer Erziehungswissenschaft als Raumwissenschaft sinn-
voll scheine, zwischen drei Ansitzen zu unterscheiden: ,Raum als pddagogische
Interaktionspraxis (1.), als padagogische Umwelt (2.) und als Erschlieffung der
Welt im Handeln (3.)“ (ebd.).

Burghardt (2014) kategorisiert weniger verschiedene Rdume, sondern thema-
tisiert — zumindest von den Begriffen her - dhnliche Raume. Er diskutiert auf
Jean Piagets Uberlegungen basierend den Lernraum, von Bollnows Ausfithrun-
gen ausgehend den Bildungsraum und auf Foucaults Publikationen beruhend
den Erziehungsraum. Darauf aufbauend nimmt er eine Kategorisierung der mit
Riumen umgehenden Menschen vor, die er als ,,padagogische Anthropologie des
Raums® (ebd., S. 188) bezeichnet. Dort gelangt er zu einer Differenzierung von
Subtypen des ,Homo Spatialis®, also des raumlichen Menschen: ,,Homo rationa-
lis, ,Homo essentialis“ und ,Homo positionalis“ (ebd., S. 210-220; zitierte Be-
griffe auf S. 210, 213, 216).

Jeanette Bohme und Ina Hermann zeigen, dass Raum nicht nur im Allge-
meinen kategorisiert werden kann, sondern sich auch bereits spezifizierte Riume
abermals unterteilen lassen. Sie entwickeln tiber die Analyse von 600 Schullogos
(Bohme & Hermann, 2011, S. 155) eine Typologie schulischer Machtrdume und
thematisieren Schule als ,,Formations- und Disziplinarraum® (ebd., S. 139), ,,Zu-
weisungs- und Integrationsraum® (ebd., S. 143), ,Widerstands- und Emanzipa-
tionsraum® (ebd., S. 148) und ,Verkniipfungs- und Netzwerkraum® (ebd., S. 150).
Bohme und Hermann binden ihre Typologie an bestehende Raumtheorien an,
indem sie auf Gilles Deleuze und Félix Guattari Bezug nehmen, die die Unter-
scheidung von glattem und gekerbtem Raum gepragt haben (vgl. Deleuze & Gu-
attari, 1980/2018; Bohme & Hermann, 2011, S. 158-161).

Daneben sind in der Erziehungswissenschaft Problematiken auszuma-
chen, die Kritikpunkten hinsichtlich der musikpadagogischen Beschiftigung
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mit Raum dhneln oder zu diesen identisch sind. Beispielsweise existieren er-
ziehungswissenschaftliche Publikationen, deren Titel insofern irrefithrend
sind, dass sie eine Auseinandersetzung mit Raum erwarten lassen, die nicht
im vermuteten Umfang eingelost wird. So diskutiert Jens Beljan in Schule als
Resonanzraum und Entfremdungszone. Eine neue Perspektive auf Bildung (Bel-
jan, 2019) Raum nur am Rande. Primédr geht es ihm darum, den Zusammen-
hang von Bildung und Resonanz(-beziehungen) im Sinne Hartmut Rosas zu
untersuchen. Dies erinnert an das musikpddagogische Verhiltnis von (4stheti-
schem) Erfahrungsraum und (asthetischer) Erfahrung (siehe Abschnitt 5.4.3).
Allerdings nimmt Beljan gegen Ende seiner Monografie doch noch eine Ver-
kniipfung mit raumtheoretischen Uberlegungen vor und diskutiert schulische
Resonanzraume als ,,Resonanzkatalysatoren und Entfremdungskompressoren®
(Beljan, 2019, S. 332).

Abschlieflend ist festzuhalten, dass die Erziehungswissenschaft sich in den
letzten Jahrzehnten stetig zunehmend mit Raum beschiftigt, wenngleich sie
noch nach geeigneten Bezeichnungen hinsichtlich der Integration von Raum
als Forschungsgegenstand in ihre Strukturen sucht. Nugel fragt, ob die Erzie-
hungswissenschaft sich auf ,dem Weg zu einer raumtheoretisch sensiblen Er-
ziehungswissenschaft“ (Nugel, 2016Db, S. 24) befinde, und hilt als Antwort unter
anderem fest: ,Als einer Raum beobachtenden und produzierenden wissen-
schaftlicher [sic] Disziplin ist [...] die Selbstreflexivitat der Erziehungswissen-
schaft als Raumwissenschaft herausgefordert.“ (ebd., S. 25) Eine solche Selbst-
reflexivitét ist auch in einer systematischen musikpadagogischen Hinwendung
zu Raum ein notwendiger Schritt. Bevor jedoch auf die Musikpadagogik ein-
gegangen wird, sollen noch die musikwissenschaftlichen Vorstellungen von
Raum présentiert werden.

2.3.2 Musikwissenschaftliche Raumvorstellungen

Musik wird in Abgrenzung von bildender Kunst und Architektur als rdumlichen
Kiinsten immer wieder als ,Zeitkunst‘ bezeichnet (vgl. Stahrenberg, 2012, S. 54).
Der Einbezug des Raums in musikwissenschaftliche Uberlegungen muss dem-
nach unweigerlich zu - durchaus produktiven — Spannungen fithren. So thema-
tisiert Carolin Stahrenberg die Frage nach der ,Umwendung der Wende“ (ebd.,
S.29): ,Kaum scheint der Spatial Turn auch in den letzten Einzelwissenschaften
angekommen zu sein (darunter der Musikwissenschaft), werden erste Stimmen
fiir eine Riickkehr zur Zeit laut.“ (ebd., H.i.O.) Unabhangig davon, ob ein musik-
wissenschaftlicher Spatial Turn tatsdchlich stattgefunden hat, dessen Uberwin-
dung diskutiert werden kdnnte, ,,stehen Musik und Raum in einer dialektischen,
zumindest wechselseitigen Beziehung® (Schatt, 2012, S. 125). Diese betont Peter
Sloterdijk, wenn er behauptet, dass es zur ,,Natur des Horens“ gehore, ,,nie anders
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zustandezukommen [sic] als im Modus des Im-Klang-Seins“ (Sloterdijk, 1993,
S. 296). Wihrend das Sehen mit Distanz verbunden ist, begibt sich eine horende
Person in einen Klangraum.* Die Musikwissenschaft stand folglich schon immer
in einer Beziehung zu Raum, auch wenn sie diese womdoglich nur gelegentlich
wahrnimmt (vgl. Rora, 2004, S. 23) oder ausdriicklich thematisiert. Sie versteht
Raum weniger metaphorisch und viel unmittelbarer als die heutige Musikpad-
agogik (vgl. Abschnitte 2.4.2 und 2.4.3). Die musikwissenschaftlichen Auffassun-
gen von Raum zu differenzieren, ist das Anliegen des vorliegenden Abschnitts:
Es wird zu zeigen sein, dass zwar Parallelen zu anderen Forschungsdisziplinen
wie der Phanomenologie bestehen,”” aber die Musikwissenschaft letztlich recht
eigenstindige Vorstellungen von Raum vertritt. Allerdings konnen die folgen-
den Ausfithrungen weder auf musikalische Beispiele Bezug nehmen noch alle
Bereiche der musikwissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Raum umfassend
darstellen.*®

Musikwissenschaftliche Kategorisierungen des Zugriffs auf Raum

Nina Noeske zihlt auf, dass das Verhiltnis von Musik und Raum ,unter &sthe-
tischen, historischen, soziologischen, anthropologischen, physikalischen, ma-
thematischen oder psychologischen Gesichtspunkten® (Noeske, 2012, S. 259)
betrachtet werden kénne. Spezifischer als in dieser Aufzahlung scheinen musik-
wissenschaftliche Publikationen zu Raum in Hinblick auf eine Klassifikation von
Methodologien oder einbezogenen Forschungsdisziplinen bzw. -ausrichtungen
nicht zu werden. Entsprechende Kategorisierungen, wie sie in der Erziehungs-
wissenschaft festgestellt werden konnen, finden sich nicht. Stattdessen scheinen

46 ,Das Ohr [...] hat Welt® oder ,Gegenstinde‘ nur [...], [...] sofern es im auditiven Raum
schwebt oder taucht.“ (Sloterdijk, 1993, S. 296)

47 Beispielsweise stellt der Phanomenologe Erwin Straus, auf den sich etwa auch der Musik-
péadagoge Lars Oberhaus bezieht (vgl. Oberhaus, 2010, S. 5-6), fest: ,,Der optische Raum ist
der Raum der gerichteten und gemessenen Zweckbewegung, der akustische Raum ist der
Raum des Tanzes.“ (Straus, 1930/1960, S. 160) Folglich — und hier klingt bereits Sloterdijks
Im-Klang-Sein an - unterscheidet sich das Verhaltnis zwischen Raum und Tanz als musi-
kalischem Ausdruck von dem zu nicht-musikalischen Bewegungsformen: ,,Beim Gehen
bewegen wir uns durch den Raum, [...] beim Tanzen bewegen wir uns im Raum.“ (ebd.,
S.164,H.i.0.)

48 Beispielsweise ist die besondere Bedeutung von Raum fiir die Forschung zu Populérer
Musik (Busch, 2015a, S. 52) unterreprésentiert. Auch Orte werden nur ansatzweise be-
riicksichtigt: Eine ausfiihrliche Diskussion musikalischer und musikbezogener Orte findet
sich in Publikationen Schatts (2020a, 2020b). Seine ,Topographie* (Schatt, 2020b) wird in
einer Rezension ausfithrlicher kommentiert (vgl. Dauth, 20204a, S. 47-48). Zudem existie-
ren Uberlegungen, die Orte und populire Musik miteinander verkniipfen: Beispielsweise
diskutieren Chris Kattenbeck und Florian Heesch das Siegener Rockmobil als auflerschuli-
schen Lernort fiir populdre Musik (vgl. Kattenbeck & Heesch, 2020).
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Systematiken, die Musik und Raum aufeinander beziehen, zumeist inhaltlich
ausgerichtet zu sein.

Musikwissenschaftliche Kategorisierungen von Raum

Barbara Barthelmes stellt drei grundlegende Ausrichtungen in der musikwissen-
schaftlichen Auseinandersetzung mit der ,abstrakte[n] und erkenntnistheore-
tische[n] Kategorie des Raumes® (Barthelmes, 2003, S. 248) fest: Erstens konne
Raum als ,, Assimilation des Raumbegriffs der Physik und der Geometrie“ auftre-
ten, zweitens konne die ,wahrnehmungspsychologische Bestimmung der subjek-
tiven Seite des Raumes® erfolgen und drittens konne der ,,[phianomenologische]
Begriff des Lebensraumes“ thematisiert werden (ebd.). Somit spricht sie architek-
tonische und subjektiv wahrgenommene, psychologisch oder phanomenologisch
bestimmbare Raume an, aber ldasst metaphorische klangbezogene Ausprigungen
zunichst aufSen vor. Spater geht sie darauf ein, dass der phdnomenologisch ver-
standene Raum kein ,homogener® Raum sei, sondern ,eher einer rhizomartigen
Veristelung und Verschachtelung® gleiche (ebd., S. 254):

,Er besteht aus einer Vielzahl verschiedener Raumstrukturen, in denen sich der Ho-
rer/Betrachter gleichzeitig aufhélt: aus dem geometrischen Raum, dem geschichtli-
chen Raum, dem mythischen, symbolischen, emotionalen, sozialen, dinglichen und

privaten Raum.“ (ebd.)

In dieser Aufzahlung klingt nun der metaphorische Gehalt von Raum an. Aller-
dings wird die Liste keiner Strukturierung unterzogen. Eine solche findet sich bei
Noeske, die vier grundlegende Moglichkeiten ,,musikbezogene[r] Raumanalyse“
(Noeske, 2012, S. 259) differenziert:

»Erstens kann nach der rdumlichen Ausbreitung der Schallwellen gefragt werden.
Zweitens kann der Vorstellungsraum untersucht werden, der wihrend der akustischen
Wahrnehmung bzw. als Erinnerung sowie wihrend des Komponierens entsteht. [...]
Drittens kann der Fokus auf den konkreten Raum oder Ort, in dem bzw. an dem Mu-
sik erklingt, gerichtet werden [...]. Viertens ist es moglich, musikalische Systeme wie
etwa Ton- oder Notationssysteme unter dem Gesichtspunkt ihrer impliziten Raum-

lichkeit zu analysieren.“ (ebd., H.i. O.)

Am Zitat wird erkennbar, dass sich die musikwissenschaftliche Betrachtung von
Raum in erster Linie zwischen physikalischen und imagindren musikalischen
Réumen bewegt. Auch im Fall der Imagination steht der Ausdruck ,Raum* kei-
neswegs stellvertretend fiir theoretische Konzepte, sondern ist an eine spezifische
musikalische Wirklichkeit angebunden.
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Gisela Nauck vertieft die Betrachtung des Verhaltnisses von Musik und Raum
in einer Monografie zur seriellen Musik (Nauck, 1997). Sie stellt fest, dass die
»Begriffsvielfalt dessen, was in der musikwissenschaftlichen Literatur, bezogen
auf Musik und Komposition, als Raum bezeichnet“ werde, ,ebenso verwirrend
wie die zum Teil ziemlich bedenkenlosen Bedeutungszuweisungen® sei (ebd.,
S.22). Von diesem kritischen Befund ausgehend entwickelt Nauck eine termi-
nologische Klassifikation, die in dem Bewusstsein verfasst ist, dass ,es offenbar
keine allgemeingiiltige Definition des musikalischen Raumbegriffs gibt“ (ebd.,
S. 23), und daher zwischen diversen Raumtypen unterscheidet:

»1. Der Schall-Raum. Als Medium zur Ausbreitung von Schallwellen in Raum und
Zeit ist er der allgemeinste Begriff [...]. [...]

2. Der architektonische Raum. Er bezeichnet den begrenzten Raum der Auffithrung,
den Innenraum von Gebduden jeglicher Art. [...] Synonyme fiir den architektoni-
schen Raum sind realer Raum, konkreter Raum, Kommunikationsraum, physikalischer
Raum. |[...]

3. Der musikalische Raum. Er entsteht erst wihrend der Auffithrung eines Musik-
werkes im architektonischen Raum, meint also das durch die raumakustischen Eigen-
schaften geformte Klangergebnis einer Auffithrung [...]. [...]

4. Der Tonort. In allgemeinem Sinne ist er der konkrete Ort einer Klangquelle [...].
[...]

5. Der Klangraum [...] ist [...] keine musikunabhingige Begrenzung eines musikali-
schen Ereignisses, sondern bezeichnet die Ausdehnung desselben in Raum und Zeit.
[...]

6. Der intendierte Raum oder intendierte Kompositionsraum. Im Unterschied zum
Klangraum existiert er allein als Idee in der Vorstellung des Komponisten. Synonyme
sind virtueller Raum, geistiger Raum, irrealer Raum und Vorstellungsraum. [...]

7. Der komponierte Raum unterscheidet sich nur graduell [...] vom intendierten
Raum. [...]

8. Der Tonraum. [...] Zum einen ist er ein Synonym fiir den Tonumfang [...]. Eine
Form der realen Darstellung von Tonrdumen ist der Notationsraum der Partitur. Zum
anderen [...] verfiigt jeder Ton, jeder Klang iiber einen potentiellen Tonraum [...].
[...]

9. Der musikalische Innenraum oder Kompositionsraum. Er ist ein duflerst schwierig zu
fassender Begriff [...].“ (ebd., S. 24-28, H.i.O.)

Wenngleich sich die Begriffe in Naucks Systematik teilweise dhneln, wird anhand
ihrer — im Original noch deutlich ausfiihrlicheren - Erlauterungen ersichtlich,
dass sie alle Begriffe stringent voneinander unterscheidet. Zwar ist die Klassifika-
tion fiir eine Auseinandersetzung mit Kompositionen von Pierre Boulez, Dieter
Schnebel und Karlheinz Stockhausen entwickelt worden (vgl. ebd., S. 5-6), doch
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scheint sie auch dariiber hinaus anwendbar zu sein. Die Klassifikation zeigt para-
digmatisch auf, welche Prazision in der systematischen Unterscheidung von Be-
griffen des Raums in der Musikpadagogik notig sein wird.*

Eine Arbeit, die sozial- und kulturwissenschaftliche Erkenntnisse zu Raum,
welche zum Zeitpunkt des Erscheinens von Naucks Publikation musikwissen-
schaftlich noch keine Rolle spielten oder noch nicht verfasst waren, unmittelbar
einbindet, stammt von Stahrenberg: Sie untersucht ,verschiedene musikalische
Handlungsrdume im Berlin der Weimarer Republik® (Stahrenberg, 2012, S. 11),
die an spezifische (Auffithrungs-)Orte gebunden sind (vgl. ebd., S. 8), und diffe-
renziert zwischen ,lesbaren Orten’ und ,erzahltem Raum’ (ebd., S. 35-52).>° Nach
einfithrenden allgemeineren Uberlegungen wendet sich Stahrenberg dem Zu-
sammenhang von Musik und Raum zu: Sie beschreibt ,,[m]usikimmanente Rau-
me“ (ebd., S.57) und ,[a]kustische[n] Raum, Vorstellungsraum® (ebd., S. 60),
aber auch rdumlich bedingte Faktoren wie den ,,Raumklang“ (ebd., S. 56). Ein
zentraler Unterschied zur Klassifikation Naucks besteht jedoch - hier wird der
deutlich spitere Zeitpunkt des Erscheinens bzw. der daraus resultierende sozial-
wissenschaftliche Einfluss deutlich - in der Betonung von ,,Handlungsraume[n]“
(ebd., S. 65), die mit Blick auf deren ,,Routinen® und ,spacing” (ebd.) im Mit-
telpunkt der darauffolgenden Analyse stehen (vgl. ebd., S. 78) und mit musik-
wissenschaftlichen Uberlegungen zu Raum, z.B. von Carl Dahlhaus, Helga de la
Motte-Haber oder Klaus-Ernst Behne (vgl. ebd., S. 66, 67, 69), verkniipft werden.

Insgesamt stiitzt sich die musikwissenschaftliche Beschiftigung mit Raum
neben dem Anerkennen eines gegebenen, physischen, zumeist architektonischen
Raums vor allem auf psychologische und phinomenologische Uberlegungen.
Die Musikwissenschaft hat eigene Raumbegriffe hervorgebracht, die in anderen
Fachern keinen oder wenig Sinn ergeben wiirden, z. B. Tonraum oder Notations-
raum. Dies erlaubt es den musikwissenschaftlichen Publikationen, selbstreferen-
zieller mit Raum umzugehen, als es in der Musikpadagogik moglich wire. Da-
durch scheint es teilweise an interdisziplindrer Anbindung zu fehlen. In anderen
Teilen hingegen (z.B. Stahrenberg, 2012) ist die Auseinandersetzung mit Raum
umfassender raumtheoretisch verankert als in den meisten musikpadagogischen
Publikationen zu Raum.

49 Dariiber hinaus ist Naucks Klassifikation fiir weiterfithrende Vergleiche anschlussfihig.
Beispielsweise besteht eine musikpidagogische Auseinandersetzung mit dem Raum der
Auffithrung - also vor allem dem zweiten und dem dritten Punkt von Naucks Aufzihlung
(vgl. Krause-Benz, 2020b).

50 Stahrenberg versteht den Ort als einen ,aus kommunikativer Verabredung heraus be-
stimmte[n] Punkt im Raum® und hilt umgekehrt fest, an den ,bestimmten Orten” finden
sich ,,subjektiv erschliefbare Riume* (Stahrenberg, 2012, S. 51, H.i.O.).
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Zusammenfassung:

Die Raumvorstellungen von Erziehungswissenschaft und Musikwissenschaft lassen sich
als Vergleichsschablonen fir die Analyse des musikpadagogischen Umgangs mit Raum
heranziehen. Beide Disziplinen verzichten auf eine (nicht mégliche) vereinheitlichende De-
finition von Raum. Stattdessen beziehen sie in interdisziplinarer Offenheit bestehende Er-
kenntnisse zu Raum in ihre Uberlegungen ein, messen dem architektonischen Raum (als
Lern- bzw. Klangumgebung) eine relativ hohe Bedeutung bei und vertreten eine Vielzahl
metaphorischer oder auf Prozesse der Imagination bezogener Raumbegriffe.

2.4 Raum in der Musikpadagogik — eine Bestandsaufnahme

Bislang existiert keine ausfiihrliche Abhandlung tiber die musikpadagogische Be-
schiftigung mit Raum, wenngleich in jiingster Vergangenheit erste kurze Uber-
blicksdarstellungen erschienen sind (z.B. Krause-Benz, 2020b). In einigen, vor
allem aktuellen Schriften bestehen Verweise auf andere Texte zu Raum, die sich
allerdings zumeist auf einzelne Raumbegriffe beschrénken. In musikpddagogi-
schen Lexika und Handbiichern bestehen zwar Eintrige zu spezifischen Raumen
wie auflerinstitutionellen Lernrdumen (vgl. Ardila-Mantilla, 2018) oder Unter-
richtsraumen (vgl. Schneider, 1997), aber keine Auseinandersetzungen mit Raum
im Allgemeinen und kein Aufgreifen seiner metaphorischen Potenziale. Daher
erfolgt im vorliegenden Abschnitt eine grundlegende Bestandsaufnahme der
musikpadagogischen Forschung zu Raum, mit der ein Einblick in die Vielfalt sei-
ner Nennungen gegeben werden soll.

In den folgenden Ausfithrungen wird die musikpddagogische Auseinander-
setzung mit Raum chronologisch in drei Phasen gegliedert. Dies soll jedoch nicht
den Eindruck vermitteln, dass eindeutige Abgrenzungen vorligen. Vielmehr
werden die Uberginge zwischen den Phasen grundsitzlich als fluid verstanden.
Die Jahre 2000 und 2018 dienen als Orientierungspunkte und stehen stellvertre-
tend fiir Uberginge zwischen Phasen, die realiter mehrere Jahre andauern.

2.4.1 Phase 1: Bis zum Jahr 2000

Ab dem Entstehen der Musikpddagogik™ bis etwa zum Jahr 2000 ist eine Ver-
wendung von Begriffen des Raums zu konstatieren, die sich deutlich von einigen

51 Es kann eifrig gestritten werden, ab wann die Wissenschaftsdisziplin Musikpadagogik
im heutigen Sinn existiert. Es scheint naheliegend, die musikdidaktische Hinwendung
zur Wissenschaftlichkeit als Ausgangspunkt zu nehmen. Als einpridgsames Datum bietet
sich 1968 als Erscheinungsjahr von Michael Alts Didaktik der Musik an, auch wenn damit
etwa vorangegangene Auflerungen Theodor W. Adornos ignoriert wiirden (vgl. Jank, 2013,
S. 39, 42-48). In den Recherchen zum Materialkorpus wurden dltere Jahrzehnte lediglich
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Raumverstandnissen des Materialkorpus unterscheidet: ,Raum’ wird entweder
als Bezeichnung eines spezifischen Orts bzw. Zimmers (z. B. ,Musikraum’) oder
im Verstindnis von einem der vielen musikwissenschaftlichen Raumbegriffe
(vgl. Abschnitt 2.3.2) gebraucht. So geht Karl-Jiirgen Kemmelmeyer auf (musi-
kalische) symbolische Rdume ein (Kemmelmeyer, 1996, S. 94), thematisiert den
architektonischen Raum als Auffithrungsraum (ebd., S. 93-94) und gibt vor al-
lem Vorschldge, anhand welchen musikalischen Materials derartige Rdume im
Unterricht aufgegriffen werden konnten (vgl. ebd., S. 95-109). Andere Autor*in-
nen fokussieren sich ginzlich auf architektonische Raume (vgl. Kersten, 1972),
was durchaus an raumtheoretische Uberlegungen, etwa an phinomenologische
Raumvorstellungen, angebunden sein kann (vgl. Schneider, 1990, S. 337). Rudolf
Nykrin aufert sich ,,zur baulichen Gestaltung und materiellen Ausstattung von
Musikraumen® (Nykrin, 1978, S. 221). Die ,,materiellen Spielrdume® zihlt er zu
den ,konstitutiven Komponenten® erziehungswissenschaftlicher bzw. musikdi-
daktischer Analysen (ebd.), aber vor allem kritisiert er die schulischen Umstande:
»Klagelied tiber einen fehlenden Musikraum® (ebd., S. 222).

Der Ubergang von Phase 1 zu Phase 2 beginnt mit dem Themenheft Musik
und Raum der Zeitschrift Musik und Unterricht (Weber, 1996b). Es kann als Za-
sur gelten, da es dem Hohepunkt der musikpiddagogischen Auseinandersetzung
mit Raum in Phase 1 entspricht, indem es alle zu dieser Zeit gangigen Sichtweisen
auf Raum vereint: Rudolf Weber geht auf die grundlegenden Zusammenhinge
von Musik und Raum - aber im Unterschied zu den Phasen 2 und 3 eben nicht
von Musikpdadagogik und Raum - ein und spricht von Klangraumen und klang-
bedingten Raumerfahrungen (Weber, 1996a). Im Folgeartikel (Hein & Weber,
1996) werden die Uberlegungen musikdidaktisch fiir die Grundschule angewen-
det. Friedrich Wedell diskutiert die ,,Bewegungen im virtuellen Raum® (Wedell,
1996, S. 18) in einer Komposition von Karlheinz Stockhausen.® Ahnlich wie We-
dells Beitrag ist der Artikel von Wieland Reich (1996) zu Mauricio Kagels Nah
und Fern angelegt, wihrend Rolf Jahnz (1996) Klangimprovisationen mit Natur-
materialien auf den architektonischen und klingenden Raum der Kirche bezieht.
Eine frithe Klassifikation verschiedener Rdume findet sich bei Klaus-Ernst Beh-
ne (1996), der ,Reale” (ebd., S. 31), ,Metaphorische® (ebd., S. 32), ,,Konstruier-
te“ (ebd., S. 33) und ,Artifizielle Rdume® (ebd.) unterscheidet. Allerdings sind
die von ihm diskutierten metaphorischen Réume noch vollstindig auf Musik

stichprobenartig untersucht (siche Abschnitt 4.1). Eine verstirkte Auseinandersetzung fand
mit musikpadagogischen Texten statt, die nach dem kulturwissenschaftlichen Spatial Turn,
also ab 1989 erschienen sind.

52 Solche musikwissenschaftlichen Untersuchungen sind heute noch in gleicher Weise aktuell,
aber werden inzwischen teilweise auf einen anderen Virtualititsbegriff bezogen, wie Marin
Reljics (2020) Untersuchung der von Bernd Thewes komponierten Vertonung zum Stumm-
film Die Gezeichneten verdeutlicht.
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bezogen, ohne sich auf die piadagogische Komponente der Musikpadagogik zu
erstrecken.” Insgesamt zeigt das Themenheft deutlich, dass Raum 1996 in der
Musikpidagogik mit der Ubernahme musikwissenschaftlicher Uberlegungen als
realer, physischer, architektonischer oder als musikalischer bzw. auf Musik bezo-
gener Raum gesehen wird. Mit dem Heft scheint Raum als musikpadagogisches
Thema vorerst auserzéhlt zu sein. In den Folgejahren ist die Anzahl raumbezoge-
ner Publikationen recht gering. Zwar beginnt sich die Bedeutung von Raum etwa
ab dem Jahr 2000 zu veriandern, aber es dauert noch bis in die Mitte der 2000er
Jahre, bis wieder eine gesteigerte Beschiftigung mit Raum in der Musikpadago-
gik auszumachen ist.

Der Ubergang von Phase 1 zu Phase 2 ist nicht von der Quantitit der Pu-
blikationen abhingig, sondern lasst sich inhaltlich bestimmen: Er scheint zum
einen mit der beginnenden empirischen Wende der Musikpadagogik zusam-
menzuhingen. So riicken sozialwissenschaftliche Auffassungen von Raum ins
musikpéddagogische Bewusstsein, was durch das Erscheinen neuer entsprechen-
der Publikationen wie Léws Raumsoziologie (2015; erste Auflage 2001) zusitzlich
unterstiitzt wird. Zum anderen beginnt die Musikpadagogik von innen heraus,
Réume und raumverwandte Begriffe aus neuen Blickwinkeln zu betrachten und
deren metaphorische Potenziale aufzugreifen. Beispielsweise entstehen erste um-
fangreiche und nachhaltig die Musikpddagogik prigende Erwahnungen des &s-
thetischen Erfahrungsraums (Rolle, 1999)** und eine ausfiihrliche Auseinander-
setzung mit dem Begriff der Lebenswelt (Vogt, 2001). Die lernenden Individuen
und ihr Handeln riicken im Zuge dessen stirker und auf neue Weise in den Mit-
telpunkt musikpadagogischer Uberlegungen. Dadurch verschiebt sich der Fokus
wiederum auf Aspekte, die mit sozial- und kulturwissenschaftlichen Raumbe-
griffen in den Blick genommen werden konnen. Ferner finden sich Belege, die
dem Begrift Raum explizit Metaphorizitit zusprechen (z. B. Kaiser, 1999, S. 246).
Allerdings werden durch die Veridnderungen des Umgangs mit Raum und den
Ubergang in Phase 2 die Raumbegriffe aus Phase 1 nicht abgeldst. Stattdessen
bestehen sie parallel fort.

53 Beispielsweise fithrt Behne Albert Welleks Unterscheidung von ,,Gehdrraum®, ,, Tonraum*
und ,,Musikraum* an (Behne, 1996, S. 32, H.i.O.).

54 Christopher Wallbaums Dissertation (Wallbaum, 2009; erste Auflage 2000) scheint - ver-
mutlich durch Ausfithrungen in Handbiichern (z.B. Jank, 2013, S. 61-64) bedingt — eben-
falls als prigend fiir dsthetische Erfahrungsraume angesehen zu werden. Tatséchlich ist
Wallbaums Publikation fiir die Diskussion dsthetischer Erfahrungen relevant. Zudem er-
wihnt er an einigen Stellen unterschiedliche Rdume. Allerdings verwendet er den Ausdruck
,Erfahrungsraum’ nicht und ,Erfahrungsrdaume’ nur einmal (Wallbaum, 2009, S. 233). Statt-
dessen bevorzugt er den Begriff ,Erfahrungssituation(en)®
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2.4.2 Phase 2: Die Jahre 2000 bis 2018

Das Aufkommen neuer Raumbegriffe um das Jahr 2000 spiegelt sich zunichst
nicht in den Publikationszahlen: Von 2000 bis 2006 erscheinen nur wenige Ver-
offentlichungen zu Raum in der Musikpaddagogik. Erst ab 2007 nimmt deren An-
zahl immer weiter zu. Kennzeichen der gesamten Phase von 2000 bis 2018 ist,
dass sozial- und kulturwissenschaftliche Raumbegriffe sich in der Musikpadago-
gik etablieren und die Sichtweisen auf Raum sowie deren Anwendungsméglich-
keiten erheblich erweitern. Raum wird im Vergleich zu Phase 1 seltener als star-
rer Behilter, dafiir 6fter relativ sowie metaphorisch gesehen und zunehmend als
Abstraktion in konzeptuellen Uberlegungen verwendet. Ein musikpadagogischer
Spatial Turn ist zu Beginn von Phase 2 noch in weiter Ferne. Trotzdem kann sie
als eine Phase der Veranderung gesehen werden, die als erster (kleinerer) ,Turn in
the usage of space bezeichnet werden konnte und den spiter einsetzenden Spa-
tial Turn vorbereitet. Insbesondere ab ungefihr dem Jahr 2012 ist ein verstérktes
Aufkommen von raumnennenden Schriften in der Musikpddagogik zu beob-
achten. Auflerdem nehmen die zunéchst vereinzelten Bezugnahmen auf andere
musikpddagogische Texte zu Raum zum Ende von Phase 2 stetig zu. Die meisten,
wenn auch nicht alle Texte aus Phase 2 gehoéren zum analysierten Materialkor-
pus der vorliegenden Arbeit (siehe Abschnitt 4.1) und werden spéter ausfithrlich
diskutiert. Dennoch soll hier im Sinne der Prisentation des Forschungsstands
zumindest ein kurzer zusammenfassender Uberblick iiber ihre Themengebiete
gegeben werden.

Der sozialwissenschaftliche Einfluss wird vor allem in Bezugnahmen auf
soziologische Autor*innen deutlich. So diskutiert Thomas Busch das Potenzial
von Lows (2015) Raumbegriff fiir die Musikpadagogik und verkniipft diesen mit
systemischen Uberlegungen zum Sozialraum (Busch, 2015a, 2015b). Annkatrin
Babbe und Freia Hoffmann beziehen sich ebenfalls auf Low, aber etwa auch auf
Lefebvre, um die Ausbildung an Konservatorien im 19. Jahrhundert zu untersu-
chen. Im Kontext von Aneignungsprozessen bezieht sich Bernhard Weber (2017)
auf den Sozialraum und soziale Rdume. Natalia Ardila-Mantilla, Thomas Busch
und Michael Gollner (2018) diskutieren hingegen den sozialen Raum, wie ihn
Bourdieu fasst. Ebenso finden sich Untersuchungen von Raum im Wechselspiel
von sozialem Raum, geographischem Raum und raumlicher Metaphorik (Clau-
sen, 2013, 2017).

Daneben hat Dritter Raum nach Homi K. Bhabha einen besonderen Einfluss
auf die Musikpadagogik. Erstmalig von Heinz Geuen und Christine Stéger (2011)
aufgegriffen, wird er von Heinrich Klingmann (2012) auf Musikvermittlung bezo-
gen und zum ,dritten kulturellen Raum’ modifiziert. Martina Krause-Benz (2013)
bindet Klingmanns Variante in ihre Uberlegungen zu Transkulturalitit ein. Auch
Markus Hirsch und Johannes Steiner (2014) nehmen auf Dritten Raum Bezug,
aber vertiefen im Kontext von Liminalitit und Performativitit vor allem den
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Zwischenraum. Dieser ist nicht mit einem im Sinne Ursula Brandstitters gefass-
ten dsthetischen Zwischenraum zu verwechseln, wie ihn Alexis Kivi (2009) dis-
kutiert. Stattdessen steht er dem performativen Raum (Geuen & Stoger, 2016)
und somit einer Betrachtung von Raum aus Perspektive der Cultural Studies
(Geuen & Stoger, 2017) ndher.

Der in der Musikpadagogik mit Abstand am héufigsten gebrauchte Raumbe-
griff ist Erfahrungsraum. Vor allem tritt er als dsthetischer Erfahrungsraum (z. B.
Krause-Benz, 2018; Rolle, 2010) in Erscheinung, wobei er zu anderen Raumbe-
griffen wie Erméglichungsraum und Verhinderungsraum in Beziehung gesetzt
werden kann (Wallbaum, 2008, 2011). Daneben existieren eine Auseinander-
setzung mit dem Erfahrungsraum der szenischen Interpretation (Kosuch, 2007)
und das Aufgreifen des konjunktiven Erfahrungsraums der Dokumentarischen
Methode (Lessing, 2016, 2017; Lessing & Stoger, 2018). In umgekehrter Hier-
archisierung wird Raum auch als Erfahrungsdimension aufgefasst (Kaufmann,
2015), was der Vorstellung von Raum als Parameter im Tanz (Stange, 2015)
dhnelt, wihrend er an anderer Stelle in phanomenologischer Tradition zur Er-
klarung des Korper- und Leiberlebens im Tanz herangezogen wird (Oberhaus,
2010). Asthetisch bedeutsam sind beispielweise auch Grenzen und ihre Uber-
schreitung (Rora, 2010).

Einige Schriften setzen das musikpadagogische Aufgreifen musikwissen-
schaftlicher Raumbegriffe, das charakteristisch fiir Phase 1 ist, fort (Rora, 2004;
Schatt, 2002, 2012). Aulerdem finden sich weniger und teilweise nur in ein-
zelnen Texten genannte Raumbegriffe wie Schonraum (Kautny, 2015), Uber-
setzungsraum (Falschlunger, 2014) und Lernraum (Aigner-Monarth & Ardila-
Mantilla, 2016; Ardila-Mantilla, 2018), aber auch in wissenschaftlicher Sprache
selbstverstandlich gebrauchte Termini wie Spielraum (z.B. Knoll-Kaserer, 2016)
und Raum als Metapher im Blick auf Herausforderungen der Musikpadagogik
(Stoger, 2004).

Die in den letzten Absitzen angefithrten Texte beschranken sich nicht auf die
Raumbegriffe, zu denen sie an dieser Stelle in Beziehung gesetzt werden, sondern
nennen jeweils mehrere oder sogar eine Vielzahl von Begriffen des Raums (siehe
Abschnitt 5.2.4). An eher wenigen Stellen ist ein architektonischer Raum gemeint
oder erfolgt eine musikwissenschaftliche Auslegung. Dennoch werden auch sol-
che Begriffsverstdndnisse kontinuierlich und bis heute tradiert. Eine ausfiihrliche
Beschiftigung mit dem Fachraum bzw. Musikraum vor dem Hintergrund von
Inklusion findet sich bei Daniel Mark Eberhard (2016). In didaktischen Materia-
lien und Handbiichern wird Raum oft lediglich in diesem Sinn verwendet (z.B.
Biegholdt, 2013, S. 23). Dabei werden nicht nur schulische Réumlichkeiten an-
gesprochen, sondern auch auflerschulische architektonische Auffithrungsraume.
So spricht Norbert Heukdufer vom ,,Raum, in dem musiziert wird, und nennt
als Beispiel den Markusdom in Venedig (Heukdufer, 2012, S. 239). Haufig ist die-
ses Raumverstdndnis mit musikwissenschaftlichen oder seltener auch anderen
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Raumverstandnissen gepaart. Heukdufer erkennt etwa auch an, dass eine Kom-
position einen Raum schaffen kann (ebd.).

2.4.3 Phase 3: Ab dem Jahr 2018

Wihrend Busch 2015 noch mit Recht proklamieren konnte, die Musikpadagogik
habe einen Spatial Turn verpasst (Busch, 2015a, S. 51, 53), sind seitdem dyna-
mische Veranderungen der musikpadagogischen Forschungslandschaft zu Raum
auszumachen. Bereits in den letzten Jahren von Phase 2, vor allem ab 2015, bahnt
sich ein Spatial Turn an.” In diesen Jahren entstehen gehéuft Schriften zu Raum,
die jedoch noch nicht in groflerem Ausmafl aufeinander Bezug nehmen. Eine
solche Bezugnahme ist ab 2018 zunehmend festzustellen, weshalb dieses Jahr als
Ubergang von Phase 2 zu Phase 3 angesehen wird, wenngleich dieser ebenso fluid
ist wie der Ubergang von Phase 1 zu Phase 2. In Abschnitt 2.1.3 wird theoretisch
begriindet, warum die Musikpadagogik den sozial- und kulturwissenschaftli-
chen Spatial Turn wahrscheinlich nie vollziehen wird.*® Daher ist es folgerichtig,
dass von diesem, wie Krause-Benz konstatiert, ,in der Musikpadagogik immer
noch nicht allzu viel zu spiiren® (Krause-Benz, 2020b, S. 13) ist. Dies wird ver-
mutlich in Zukunft so bleiben, da der sozial- und kulturwissenschaftliche Spatial
Turn - zumindest urspriinglich - auf ein humangeographisches Raumverstand-
nis rekurriert, an das in der Musikpddagogik wenige Anschlussmoglichkeiten be-
stehen. Allerdings finden sich in den Schriften aus Phase 3 reichlich Indizien fiir
einen eigenen Spatial Turn der Musikpadagogik.”

55 Das Anbahnen zeigt sich unter anderem daran, dass Autor*innen offene Fragen und Desi-
derate zu Raum aufwerfen. Wolfgang Lessing und Christine Stger bieten etwa einen Kata-
log von Fragen an, die weiter zu bearbeiten wiren (vgl. Lessing & Stoger, 2018, S. 214-215).
Weber zahlt einige Anschlussmoglichkeiten fiir musikpadagogische Forschung auf (vgl.
Weber, 2017, S. 27).

56 Dennoch besteht in der Musikpédagogik schon in Phase 2 stellenweise ein Bewusstsein fiir
dessen Existenz, das an expliziten Nennungen sichtbar wird: Busch diagnostiziert nicht nur
das musikpddagogische Verpassen eines Spatial Turn (Busch, 2015a, S. 51, 53), sondern re-
flektiert auch kritisch dessen Verlauf in Sozial- und Kulturwissenschaften (vgl. ebd., S. 52).
Clausen thematisiert den Einfluss des Spatial Turn auf historisch musikpadagogische Uber-
legungen als ,,Perspektivverschiebung® (Clausen, 2013, S. 276) und betrachtet ihn nicht nur
als Richtungswechsel, sondern umfassender als ,Paradigmenwechsel“ (ebd., S.277; vgl.
auch Clausen, 2017, S. 37). Schatt erkennt in dhnlicher Weise an, dass der Spatial Turn
»heue Perspektiven 6ffnen (Schatt, 2012, S. 105) kénne und bezieht dies sowohl auf Musik-
wissenschaft als auch auf Musikpidagogik. Weber zeigt mit der Verwendung verschiedener
Schreibweisen - ,,spacial turn“ (Weber, 2017, S. 28) und ,spatial turn® (ebd., S. 32) -, dass
der Begriff in der Musikpédagogik noch nicht etabliert ist.

57 Somit wird eine Sichtweise geteilt, wie sie Nugel fiir die Erziehungswissenschaft ausfiihrt:
»[D]ie These von der Wiederentdeckung des Raums als Erkenntnis- und Forschungs-
gegenstand [wird] als fir die Erziehungswissenschaft [bzw. Musikpadagogik, K.d.V]
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Am 25. September 2018 fand in Marl der Workshop Musikalische Praxen und
virtuelle Raume statt, bei dem sich musikpddagogische Expert*innen explizit zu
Raum austauschten (vgl. Busch, Moormann & Zielinski, 2020). Eine Ausrufung
des Spatial Turn fand zwar nicht statt, dennoch ist das Datum als Markierung des
Ubergangs von Phase 2 in Phase 3 geeignet, da dort erstmals und in der Folge
auch an anderen Stellen raumbezogene Diskursivitit festgestellt werden konn-
te. Es ist zwar nicht belegbar, lie3 sich aber aus Teilnehmendenperspektive be-
obachten, dass bei der Vortagung (zur Haupttagung 2020) der Gesellschaft fiir
Musikpddagogik 2019 in Leipzig ,Raum’ relativ hiufig und von verschiedenen
Akteur*innen genannt wurde. Dabei wurden einige Verkniipfungen zu anderen
Auflerungen zu Raum hergestellt. Die neu entstandene Diskursivitit zeigt sich
auch im Erscheinen erster Uberblicksdarstellungen zum musikpddagogischen
Umgang mit Raum (Krause-Benz, 2020b). Wihrend vor dem Jahr 2018 Schrif-
ten zwar durchaus die aulermusikpadagogischen Beziige teilten, fingt nun eine
wechselseitige Bezugnahme innerhalb der Musikpadagogik an.

Ein weiteres Merkmal von Phase 3 und eines musikpadagogischen Spatial
Turn ist das Aufkommen neuer Raumbegriffe,*® das sich auf verschiedene Ar-
ten zeigt: Erstens werden in musikpadagogischer Forschung neue, eigene und
unverbrauchte bzw. nicht raumtheoretisch vorbelastete Begriffe des Raums her-
vorgebracht. Als deutlich hervortretendes Beispiel ist Bianca Hellbergs Konzept
des koordinativen Raums (Hellberg, 2019a, 2019b) zu nennen. Zweitens halten
neue Beziige aus verwandten Disziplinen Einzug in die Musikpddagogik. Bei-
spielsweise wird die auf Rosa zuriickgehende Idee eines Resonanzraums aufge-
griffen (vgl. Lobbert & Ziegenmeyer, 2019; Oberschmidt, 2020). Drittens werden
empirische Studien wie eine videografische Untersuchung der Flensburger Singe-
zeit durchgefiihrt, in denen Raum als zentrale Beobachtungs- und Analysekate-
gorie adaptiert wird (Drefler & Dauth, 2019). Viertens wird Raum zunehmend
zu anderen Thematiken und Begriffen in Beziehung gesetzt. Beispielsweise stellt
Nicole Besse Uberlegungen zum , Leib als Raum fiir Musik® (Besse, 2020, S. 177)
an und thematisiert dabei vielmehr den Leib im Raum als den Leib als Raum.
Nichtsdestoweniger wird an ihrem Beitrag deutlich, dass zwischen Raum und der
Diskussion um Leiblichkeit bzw. Korperlichkeit (u.a. Oberhaus & Stange, 2017)
Verbindungen hergestellt werden konnen. Zugleich wird abermals ersichtlich,
dass die Phasen flieend ineinander iibergehen, denn frithere Uberlegungen zu
Leib und Raum finden sich bereits in Phase 2 (vgl. Oberhaus, 2010).

unzuldnglich zuriickgewiesen. Demgegeniiber wird argumentiert, dass es sich bei der Ad-
aption des spatial turn in der Erziehungswissenschaft [bzw. Musikpadagogik, K. d. V.] viel-
mehr um eine Neujustierung und Erweiterung der traditionellen Perspektive auf Raum
handelt.“ (Nugel, 2017, S. 263, H.i.O.)

58 Eine vergleichbare Entwicklung ist auch um das Jahr 2000 zu beobachten (vgl. Ab-
schnitt 2.4.1), aber hatte dort weitaus weniger Konsequenzen.
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Angesichts des gegenwirtig auszumachenden exponentiellen Wachstums der
Zahl musikpadagogischer Veroffentlichungen, die Raum thematisieren oder zu-
mindest an exponierten Stellen nennen, und aufgrund der Uberschneidungen
zwischen dem Verfassen der vorliegenden Arbeit und dem Erscheinen neuer
Texte kann Phase 3 nicht vollstindig dargestellt werden. Allerdings sollen ex-
emplarisch einige Publikationen vorgestellt werden, an denen die Pluralisierung
von Begriffen des Raums und diskursive Beziige gleichermaflen sichtbar werden:
Johann Honnens und Annette Ziegenmeyer greifen in ihrem Artikel ,,Sichere
Réume in Community Music. Eine konzeptionelle Spurensuche® Donald Win-
nicotts Konzept des potenziellen Raums auf (Honnens & Ziegenmeyer, 2020,
S. 34-36) und nehmen auf Hellbergs koordinativen Raum Bezug (ebd., S. 37).
Somit beriicksichtigen sie sowohl ein schon élteres, musikpadagogisch bislang
nicht beachtetes Raumkonzept als auch eines, das in der Musikpadagogik entwi-
ckelt wurde. Das Aufgreifen von Raumbegriffen erfolgt jedoch nicht zur Kldrung
von Raum, sondern dient der Thematisierung von Sicherheit. In dhnlicher Weise
verwendet Peter Schmitz in der Diskussion der Gestaltung und Wahrnehmung
von Konzerten den Begriff des ,,Erlebnisraums ,Konzert™ (Schmitz, 2020, S. 45).
Auch Samuel Campos (2019) thematisiert in seiner Dissertation keine raumtheo-
retischen Fragestellungen, aber greift immer wieder auf unterschiedliche, tiber-
wiegend metaphorische Begriffe des Raums wie ,,Moglichkeitsraum® (ebd., z.B.
S. 134), ,kulturellen Raum® (ebd., S. 49), ,,Zeitraum®“ (ebd., z.B. S. 58), ,,sozia-
len Raum® (ebd., z.B. S. 96), ,,gesellschaftlichen Raum® (ebd., S. 92), ,,Freiraum®
(ebd., S. 141), ,, Freiheitsraum" (ebd., z. B. S. 198), ,,Spielrdume“ (ebd., z. B. S. 102),
~Gestaltungsspielraume® (ebd., z. B. S. 90) und ,,Entscheidungsspielraume® (ebd.,
S. 134) zuriick. Zudem geht er auf den architektonischen Raum ein, indem er die
Anordnung im Musikraum beschreibt (ebd., S. 161-162). Campos’ Monografie
ist ein Beispiel dafiir, wie eine Publikation von Begriffen des Raums durchzogen
sein kann, die zwar vereinzelt, aber in regelméafligen Abstinden auftauchen, ohne
ausfithrlich expliziert zu werden.

Ahnlich zu dem Ubergang von Phase 1 zu Phase 2, in dem neue Sichtweisen
hinzukamen, ohne die alten zu ersetzen, finden sich auch in Phase 3 weiterhin
Perspektiven auf Raum, die in den vorherigen beiden Phasen bereits vorkamen.
Peter Mall diskutiert beispielsweise ,Erfahrungsrdume kooperativer Projekt-
arbeit in der Musikvermittlung® (Mall, 2019, S. 19), Susanne Drefller themati-
siert den (konjunktiven) Erfahrungsraum der ,Lernwerkstatt Musik® (Drefiler,
2021a). Beide beziehen sich auf den Erfahrungsraumbegrift der Dokumentari-
schen Methode, der von Wolfgang Lessing (2016, 2017; Lessing & Stoger, 2018)
in Phase 2 bereits ausfiihrlich aufgegriffen wird. Peter W. Schatt diskutiert bereits
in Phase 2 architektonische und musikalische Rdume (Schatt, 2002, 2012). In jiin-
gerer Vergangenheit setzt er seine Beschéftigung mit Raum fort. So hat Schatt den
Sammelband Musik - Raum - Sozialitdt (Schatt, 2020d) herausgegeben, der Bei-
trage vereint, die das gesamte Spektrum zwischen einer intensiven Beschiftigung
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mit Raum und keiner expliziten Nennung von ebendiesem abdecken (vgl. Dauth,
2020a). Einer von Schatts Beitrdgen im Band thematisiert die Bedeutung von
Turns fir das Lehramtsstudium Musik, nutzt jedoch die Gelegenheit nicht, um
den Spatial Turn vor einem musikpddagogischen Hintergrund ausfiihrlicher zu
diskutieren (vgl. Schatt, 2020c). In seinem anderen Beitrag im Band bezieht sich
Schatt ausfithrlich auf Rdume, aber noch vielmehr auf Orte (vgl. Schatt, 2020b).
Neben diesen Ausfithrungen zur musikbezogenen Topographie stellt Schatt an
anderer Stelle Uberlegungen zu einer Topologie an, die er an den Begriff des ima-
gindren Raums anbindet: ,,Die Zuginglichkeit dieses imagindren ,Raums Kultur*
tiber einen imagindren ,Raum Musik® soll im Rahmen einer Topologie gezeigt
werden® (Schatt, 2020a, S. 120). Zudem diskutiert Schatt jlingst erneut ,,Rdume
fiir Musik® (Schatt, 2019, S. 21). Wihrend seine fritheren Publikationen zu Raum
in erster Linie auf musikwissenschaftliche Raumbegriffe Bezug nehmen, wendet
er sich in den letzten Jahren zunehmend kulturwissenschaftlichen Sichtweisen zu,
da er die Musikpéddagogik als Kulturwissenschaft ansieht (Schatt, 2020c, S. 201).

Schatts Publikationen zu Raum zeigen, dass sein wissenschaftliches Wirken
eine Triebfeder eines musikpddagogischen Spatial Turn ist. Andere Autor*in-
nen, die besonders zu diesem beitragen, sind Martina Krause-Benz (2013, 2018b,
2020b) und Thomas Busch (2015a, 2015b; Ardila-Mantilla et al., 2018; Busch &
Moormann, 2020; Busch et al.,, 2020), da sie um interdisziplinare Perspektiven
bemiiht sind sowie Interesse an der Klarung und Weiterentwicklung von Raum-
begriffen haben.

Der musikpddagogische Spatial Turn hat noch hypothetischen Charakter
und bedarf weiterer Uberpriifung. Zwar findet eine breite Hinwendung zu Raum
und zu Thematiken, die iitber Raumbegriffe besprochen werden konnen, statt.
Allerdings sind Bezugnahmen auf andere musikpadagogische Schriften, die sich
zu Raum duflern, trotz ihrer steigenden Quote immer noch selten. Zudem sind
genuin musikpddagogische Raumtheorien, die tiber die Entwicklung einzelner
Raumkonzepte hinausreichen, Mangelware. Dies mag auch an der transdiszipli-
niren Beschaffenheit der Musikpadagogik (vgl. Khittl, 2017) liegen. Qualitati-
ve Veranderungen des Umgangs mit Raum sind auszumachen. Jedoch scheinen
umfangreichere Publikationen wie etwa Sammelbande gegenwirtig neben Raum
und Themen, die konstitutiv fiir eine Bestimmung der Veréffentlichungen als
musikpéddagogisch sind (z.B. Musik), immer noch weitere starke Themen wie
Sozialitat (Schatt, 2020d) oder Virtualitit im Sinne der Digitalisierung (Busch
et al., 2020) zu bendtigen. Die néchsten Jahre werden zeigen, ob und inwiefern
neben der vorliegenden Arbeit weitere primér auf Raum fokussierte Publikatio-
nen erscheinen werden.

Aktuelle Aufgabe der musikpadagogischen Forschung zu Raum muss ange-
sichts der Neuartigkeit, aber auch der dynamischen Veranderungen der Raum-
thematik im musikpddagogischen Kontext zunichst sein, einen Uberblick tiber
die bisherige Verwendung von Raumbegriffen zu bekommen und diese zu
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verstehen. Daher wird im nichsten Kapitel erldutert, inwiefern die Systematisie-
rung von Raumbegriffen in der Musikpadagogik, wie sie die vorliegende Arbeit
anstrebt, in den erkenntnistheoretischen Rahmungen von Begriffsforschung und
Hermeneutik verankert werden kann.

Zusammenfassung:

Der musikpadagogische Umgang mit Raum kann chronologisch in drei Phasen unterteilt

werden, die flieBend ineinander libergehen und einander nicht abldésen, sondern summa-

tiv neue Aspekte und Sichtweisen hinzuflgen:

e Phase 1 (bis 2000): Raum wird in erster Linie als architektonischer Raum (Zimmer,
Behalter) und in musikwissenschaftlichen Verstandnissen aufgefasst.

® Phase 2 (2000-2018): Sozial- und kulturwissenschaftliche Raumbegriffe halten Ein-
zug in die Musikpadagogik und Raum wird zunehmend metaphorisch verstanden.

e Phase 3 (ab 2018): Ein musikpadagogischer Spatial Turn beginnt. Damit gehen eine
weitere Pluralisierung und Qualitatsveranderung von Raumbegriffen, eine steigende
Quantitat ihnrer Nennungen sowie die Zunahme innermusikpadagogischer diskursiver

Bezlige einher.
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3. Erkenntnistheoretischer Rahmen

Jiurgen Vogt vertritt die Ansicht, dass die Musikpadagogik unter anderem im
Hinblick auf Forschungsmethoden als ,,Mischdisziplin mit labilen Grundlagen®
gesehen werden konne (Vogt, 2017, S. 185). Der transdisziplinare Charakter der
Musikpiadagogik verursacht also Instabilitit, da jede ihrer Bezugsdisziplinen eine
Affinitét zu bestimmten Forschungstraditionen, Methodologien und Methoden
mitbringt. Umso relevanter ist es fiir musikpadagogische Forschungsprojekte,
sich eindeutig, intersubjektiv nachvollziehbar und transparent zu positionieren.
Eine solche Positionierung ist das Anliegen des vorliegenden Kapitels: Wahrend
die Uberlegungen zum konkreten methodischen Vorgehen ausgelagert sind (sie-
he Abschnitt 4.3), schiene die Bezeichnung des Kapitels als ,methodologisch’ un-
zureichend. Zwar spielen methodologische Aspekte in die Uberlegungen hinein,
weitaus dringlicher erscheint jedoch die Darstellung des noch umfassenderen er-
kenntnistheoretischen Rahmens. Dabei werden zwei Positionen eingenommen,
von denen die eine, Begriffsforschung, musikpadagogisch nur vereinzelt Beach-
tung findet und die andere, Hermeneutik, als umstritten angesehen werden kann,
sodass ihrer Kldrung eine hohe Relevanz zukommt. Es ist sicherlich zu hinterfra-
gen, ob Begriffsforschung eine Erkenntnistheorie oder schlicht ein Sammelbegriff
fiir verschiedene Untersuchungsmdoglichkeiten von Begriffen ist. Der Eindruck,
auf den sich die Zuordnung zu diesem Kapitel stiitzt, ist allerdings, dass Begriffs-
forschung einer spezifischen Einstellung und Art der Anndherung an Texte be-
darf. Der zweite, noch gewichtigere Standpunkt liegt in Hermeneutik begriindet,
wenngleich eine Komplexitit darin besteht, dass diese sowohl (als philosophische
Hermeneutik) Erkenntnistheorie als auch (in Form von hermeneutischen Ver-
fahrensweisen und Arbeitstechniken) Methodologie bzw. Methode ist.

Anne Niessen wirft in einem Briefwechsel mit Christoph Richter die Frage
auf: ,,Ist es — aus Sicht eines Hermeneutikers — tiberhaupt nétig, das methodi-
sche Vorgehen wissenschaftlichen Arbeitens in jedem Fall neu zu reflektieren?*
(Niessen & Richter, 2011, S. 7) Richter antwortet, die Methoden miissten nicht
jedes Mal reflektiert werden, sondern es geniige hdufig ein Verweis, aufler es
gibe ,,Abweichungen vom tiblichen Gebrauch oder Besonderheiten sowie eigene
Methoden® (ebd., S. 8). Dem ist entgegenzuhalten, dass gerade im Bereich her-
meneutischen Arbeitens eine Kldrung des Standpunkts erforderlich ist, da ,die
Hermeneutik® nicht existiert. Vielmehr ist Hermeneutik ein Sammelbegriff fiir
verschiedene historisch gewachsene und teilweise auch widerspriichliche Stro-
mungen, die - zumindest in umfangreicheren Arbeiten - eine Positionierung
unabdingbar machen. Daher werden im Folgenden Aspekte, auf denen die vor-
liegende Arbeit aufbaut, hervorgehoben und reflektiert.
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3.1 Begriffsforschung

Jorg Schlomerkemper betont in seiner Prisentation der Qualitétskriterien von
Forschung die Relevanz von Definitionen: Zur Verbesserung der Kommunika-
tion sei es ,notwendig, die Bedeutungen bestimmter Begriffe von denen anderer
abzugrenzen, die Begriffe zu ,definieren (Schlomerkemper, 2010, S. 45, H.i. O.).
Damit gibt er einen ersten Eindruck davon, welche Aufgaben Begriffsforschung
zukommen und warum sie sich als eigenes Forschungsfeld etablieren konnte:
Sie untersucht, welche Begriffe, z. B. in der Wissenschaft, verwendet werden, wie
konsistent diese Verwendung ist, wie sich Begriffe von anderen unterscheiden,
wie Begriffe verstanden und definiert werden kénnen usw. Die Unterschiede
zwischen Begriffsforschung im Allgemeinen und musikpddagogischer Begriffs-
forschung sind marginal (vgl. Eibach, 2019, S. 241). Letztere sei ,,dadurch ge-
kennzeichnet, dass fachspezifisches musikpadagogisches Wissen und allgemeine
begriffstheoretische Erkenntnisse in ihr konvergieren® (ebd.). Die Unterschei-
dung betrifft demnach eine inhaltliche Ebene, zeigt sich aber nicht hinsichtlich
des Vorgehens oder der Methodologien, sodass in den folgenden Ausfithrungen
keine Trennung zwischen musikpadagogischen und nicht-musikpiddagogischen
Ansitzen vorgenommen werden muss.

Innerhalb der Begriffsforschung findet ein breites Methodenspektrum seinen
Einsatz. Neben Arbeiten, die in empirischer oder linguistischer Tradition ste-
hen, finden sich andere, die sich in Hermeneutik verorten. Da sowohl zwischen
unterschiedlichen Fachdisziplinen als auch innerhalb von diesen die Ansichten
divergieren kénnen, was unter einem Begriff zu verstehen ist, und da auf keine
grundsitzlich giiltige Begriffstheorie zuriickgegriffen werden kann (vgl. Eibach,
2018, S. 368-369), muss eine Auswahl getroffen werden. Daher wird in einem
ersten Abschnitt zu Aufgaben, Vorgehensweisen und Herausforderungen von
Begriffsforschung (siche Abschnitt 3.1.1) neben allgemeinen Feststellungen die
Begriffsforschung nach Benjamin Eibach (2018, 2019) als primére Bezugstheo-
rie vorgestellt.®® Anschlieflend wird auf die Begriffsforschung im Kontext der
vorliegenden Arbeit eingegangen (sieche Abschnitt 3.1.2): Neben terminologi-
schen Differenzierungen zwischen ,Raumbegriff‘ und dhnlichen Bezeichnungen

59 Der von Eibach in seiner Dissertation Musik-Lernen: Dimensionierung eines Grundbegriffes
der Musikpddagogik (Eibach, 2018) entwickelte Ansatz wird aus drei Griinden als Referenz-
punkt ausgewdhlt: Zuerst ist Eibachs Arbeit spezifisch musikpadagogisch und bietet einen
innerdisziplinren Zugang, der sich an einem musikpédagogischen Gegenstand bewihrt
hat. Zweitens ist sie zum Zeitpunkt des Entstehens der vorliegenden Arbeit das neueste um-
fassende Beispiel einer musikpadagogischen Publikation im Bereich der Begriffsforschung.
Mogliche Alternativen fallen meist deutlich kompakter aus oder sind élteren Jahrgangs (z.B.
Flimig, 1998; vgl. Hofmann, 2003). Drittens verortet Eibach seine Uberlegungen im Bereich
der Hermeneutik, wenngleich er nur vereinzelt darauf hinweist (Eibach, 2018, S. 372, 2019,
S.236).
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werden Pramissen fiir die Analysen aufgestellt. Zuletzt wird reflektiert, warum
Raum kein musikpiddagogischer Grundbegrift ist.

3.1.1 Aufgaben von Begriffsforschung

Martina Krause kritisiert, dass ,,musikpadagogische Begriffe [...] haufig nicht
konsensuell (oder zumindest nicht konsistent) verwendet wiirden (Krause,
2011, S. 35). Sie benennt eine - nicht exklusiv, aber auch musikpadagogische —
Problematik, aus der eine Notwendigkeit intensiverer Auseinandersetzungen mit
Begriffen resultiert. Denn bei verschiedenen Autor*innen klingt an, dass geklirte
Begriffe die Bedingung von funktionierender Wissenschaft sind: Vogt bezeichnet
die Begriffe etwa als ,,[n]otwendige Bedingung fiir jede stérungsfreie fachliche
Kommunikation® (Vogt, 2012, S. 1). In dhnlicher Weise merken Hérmann und
Meidel an, ,,dass jeglicher fachliche Diskurs [...] nur von einer gemeinsamen
begrifflichen Verstindigungsbasis aus gewinnbringend gefiihrt werden“ konne
(Hormann & Meidel, 2016, S. 11). Eibach stimmt in diesen Tenor ein und listet
mehrere Begriindungen der Relevanz von Begriffen auf:

»Sie dienen dazu, die Verstindigung zwischen Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftlern zu gewahrleisten, Tatbestdnde zu identifizieren und zu ordnen, den Wis-
senstransfer und die Addition von Informationen zu optimieren sowie Schlussfol-
gerungen, Analogiebildungen, Erdrterungen von Situationen und Losungen von
Problemen zu erméglichen® (Eibach, 2018, S. 13).

Anhand der Aufzidhlung wird ersichtlich, warum Begriffe eine zentrale Rolle in
Forschungsprozessen spielen (sollten) (vgl. ebd.). Diese Erkenntnis ist keines-
wegs neu, sondern wird bereits 1985 von Sigrid Abel-Struth beschrieben:

,Um Uberlegungen verstindlich zu machen, einen Vorgang beschreiben, ein Problem
entwickeln, ein Faktum beurteilen, einen Forschungsansatz formulieren zu kénnen,
sind Begriffe notwendig, fiir die ein Minimalkonsens besteht, die zumindest in dem
Spektrum ihrer moglichen Bestimmungen bewufit sind.“ (Abel-Struth, 2005, S. 598)

Abel-Struth zahlt dhnlich wie Eibach auf, fiir welche wissenschaftlichen Vor-
ginge bzw. Handlungen geklarte Begriffe notwendig sind. Offen bleibt, ab
wann der Minimalkonsens besteht oder ,,[w]ann genau ein Begriff als gekldirt
gelten kann“ (Eibach, 2018, S. 18, H.i.0O.). Der Zeitpunkt der Kldrung steht
in enger Verbindung zu Anspruch und Anliegen der Begriffsklarenden. Je
nach Perspektive kann der gleiche Begriff frither oder spiter als geklart gel-
ten. Von auflen betrachtet ist ein Begrift nie vollstindig geklart. Stattdessen ist
seine Kldrung ein unabschliefSbarer Aushandlungsprozess, in dem - im Sinne
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hermeneutischen Verstehens - immer wieder neue Kenntnisstinde erreicht
werden, aber letztlich nur partielle bzw. voriibergehende Klarungen erfolgen
kénnen. ,,Eine fiir immer und alle Zeit einheitliche Verwendung von Begriffen®
(Krause, 2011, S. 37) scheint weder erstrebenswert noch iiberhaupt méglich
zu sein. Krause erldutert, dass Begriffe insbesondere dadurch, dass sie Teil des
»flieBenden’ wissenschaftlichen Diskurses® seien, dynamisch blieben und ,,Be-
deutungsverschiebungen® erfithren (ebd.).

Eibach kommt zu dem Schluss, Abel-Struth habe ,,,Musikpddagogische Be-
griffsforschung’ als einen wesentlichen Bestandteil von Musikpddagogik als For-
schungsgebiet“ skizziert (Eibach, 2019, S. 232). Hinsichtlich der oben diskutierten
Notwendigkeit geklarter Begriffe ist Abel-Struth zuzustimmen: Begriffsforschung
konnte als eigene Subdisziplin der Musikpadagogik etabliert werden. Alternativ
sollte wenigstens dauerhaft Forschung zu Begriffen existieren. Begriffsanalysen,
so erldutert Eibach, stellten ,,einen Schritt auf dem Weg zur Konsolidierung wis-
senschaftlicher Disziplinen dar® (ebd., S. 231). Sie seien ein unverzichtbarer Teil
musikpddagogischer Forschung, da sie Grundlagen fiir weiterfithrende wissen-
schaftliche Untersuchungen bereitstellten (ebd., S. 231, 240).

Neben der Analyse benennt Eibach als Aufgaben musikpadagogischer Be-
griffsforschung die ,,Erarbeitung von Definitionen, die ,,Deskription und die
»Entwicklung eines Bezugssystems“ (Eibach, 2018, S. 18). Er verdichtet seine
Uberlegungen dahingehend, dass er drei mégliche Bestandteile von Begriffsstu-
dien benennt: Erstens konne eine ,,Darstellung der Verwendungszusammen-
hinge eines Begriffes” erfolgen (Eibach, 2019, S. 234). In einer Untersuchung,
die zu einer solchen Darstellung fiihrt, werden zum einen Beziige zwischen
Begriff und umgebendem (Kon-)Text sowie zwischen Begriff und Verfasser*in
aufgedeckt. Zum anderen kann sie sich bis auf die Beziehungen zwischen ver-
schiedenen Texten erstrecken, was Verbindungen zu einem diskursanalytischen
Vorgehen herstellen kann (siehe Abschnitt 3.2.4). Zweitens konne eine ,Re-
konstruktion der ,historischen Genese“ eines Begriffs vorgenommen werden
(Eibach, 2019, S. 234). Dieses Vorgehen riickt eine Begriffsstudie in die Néhe
historischer Musikpadagogik. Insbesondere fiir Begriffe mit weit zuriickrei-
chenden Urspriingen ist dieser Ansatz schwierig liickenlos umzusetzen. Dem
ist jedoch zu begegnen, indem die Genese nur in einem ausgewahlten, tiber
inhaltlich sinnvolle Kriterien bestimmten Zeitraum analysiert wird. Die dritte
Herangehensweise sei ,,das Herausarbeiten der Begriffsmerkmale, also derjeni-
gen Wissenselemente, die mit einem Begrift verbunden sind* (ebd.). Demnach
wird ein Begriff charakterisiert, indem seine Eigenschaften benannt werden.
Fiir den Fall von kontrovers diskutierten Begriffen zeichnet sich die Moglich-
keit ab, keine eindeutigen Merkmale zu benennen, sondern bestehende Gegen-
sitze und Ambivalenzen aus- und festzuhalten. Eine umfassende Begriffsanaly-
se wird alle drei von Eibach benannten Zugénge beriicksichtigen miissen. Diese
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sind dadurch miteinander verbunden, dass der Weg ,von der Textoberflache,
d.h. iber die Ebene der sprachlichen Ausdriicke, zur Erschlieffung des Be-
griffes” (Eibach, 2018, S. 69) fiihre. Diese semantische Beziehung kann unter-
schiedlich gewichtet werden, je nachdem, ob unter der Bezeichnung ,Begriff*
eher der Ausdruck oder die Bedeutung betrachtet wird (vgl. ebd., S. 19; vgl.
Eibach, 2019, S. 233).

Hinsichtlich der Frage, wie innerhalb der drei von Eibach aufgezédhlten
Moglichkeiten der Begriffsanalyse im Detail interpretatorisch vorzugehen
ist, wird auf die Ausfiihrungen zu hermeneutischen Verfahrensweisen (siehe
Abschnitt 3.2.2) verwiesen. Diese stellen zwar nur eine Option dar, wie Be-
griffsforschung angelegt werden kann, sind aber in der vorliegenden Arbeit die
Grundlage fiir die Entwicklung einer eigenen gegenstandsbezogenen Methode
(siehe Abschnitte 3.2.5, 4.3) - wie sie Eibach fiir den Gegenstand Musik-Lernen
ebenfalls vornimmt. Eibachs Vorgehen ist ebenfalls nach hermeneutisch orien-
tierten Anweisungen ausgerichtet. Beispielsweise bezieht er sich auf Helmut
Danners ,koordinierende Interpretation® (Danner, 2006, S. 102; vgl. Eibach,
2018, S. 81, 2019, S. 236).

Eibach erldutert, sein Verfahren folge ,keinem préskriptiv-festsetzenden,
sondern einem deskriptiv-analytischen Ansatz“ (Eibach, 2019, S. 240). Begriffs-
forschung hat demnach nicht die Absicht, Begriffe zu beurteilen oder vorzuschrei-
ben, stattdessen mochte sie beschreiben und verstehen. Sie ist weniger auf den
zukiinftigen, sondern eher auf den vergangenen Umgang mit Begriffen ausge-
richtet. Daher ziele sein Verfahren, so Eibach, nicht auf ,Definitionen oder Ex-
plikationen’, vielmehr werde ,,auf metatheoretischer Ebene das Spektrum bereits
vorhandener Begriffsbestimmungen in synchroner und diachroner Perspektive
entfaltet und strukturiert” (ebd.).

3.1.2 Begriffsforschung im Kontext der vorliegenden Arbeit

UIf Sauerbrey hilt fiir Sozialwissenschaften fest, was fiir die Musikpadagogik in
gleicher Weise gilt:

»Manchmal wird [...] etwas so oft gesagt bzw. geschrieben, dass es nach einiger Zeit
auch fir selbstverstindlich gehalten wird. Fragt aber jemand nach der Bedeutung
dieses scheinbar Selbstverstandlichen, so zeigt sich, dass ein gingiger Begriff und die

Sache, die er zu bezeichnen vermag, durchaus unklar sind.“ (Sauerbrey, 2017, S. 526)
Wird an einen in der Musikpiddagogik verwendeten Begriff des Raums heran-

gezoomt bzw. dahinter geblickt, zeigen sich oft erhebliche Unsicherheiten, so-
dass es ndherer Begriffsuntersuchungen bedarf. Im Folgenden wird ausgefiihrt,
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inwiefern sich die im vorherigen Abschnitt vorgestellten Eigenschaften von Be-
griffsforschung auf Raum in der Musikpéddagogik beziehen und anwenden lassen.

Primissen fiir die Analyse von Begriffen des Raums

Bislang werden in der Musikpadagogik zwischen vereinzelt bestehenden Defini-
tionsversuchen von Raum kaum wechselseitige Beziige hergestellt, sodass eine
Begriffsklarung mit einer Vernetzung und Systematisierung bestehender Ansitze
einhergehen muss. Form und Ergebnis dieser Vernetzung sind zu Analysebeginn
offen und ergeben sich erst aus der Arbeit am Material. Dass Raum einheitlich
verstanden werden konnte, ist — wie fiir andere zentrale Begrifflichkeiten — nicht
anzunehmen (vgl. Vogt, 2014a, S. 16-17). Somit kann nicht davon ausgegangen
werden, dass zu einer Definition von Raum gelangt werden konnte, welche die
gesamte Musikpadagogik umfasst. Dennoch ist das iibergeordnete und von der
schlussendlichen Ausgestaltung unabhéngige Ziel, einen ,,gemeinsamen ,Kern‘
der unterschiedlichen Merkmalskonfigurationen (Eibach, 2018, S.18) von
Raum herauszuschilen.

Das verfolgte Anliegen bedarf einer deskriptiv-analytischen Ausrichtung, die
sich bestehenden Auflerungen iiber Raum zuwendet, statt Hypothesen zu zu-
kiinftigen Moglichkeiten einer Begriffsdefinition aufzustellen. Eine Bewertung
einzelner untersuchter Ansitze wiirde dem Ziel der Systematisierung nicht die-
nen, sodass vor allem auf Beschreibung, Analyse und vorsichtige, um Objektivi-
tdt bemiihte® Interpretation zuriickgegriffen wird. Somit wird die von Christian
Illies beschriebene Wertfreiheit (Illies, 2010) angestrebt.*

Aus der Auseinandersetzung mit Begriffsforschung geht eine Prazisierung
des Erkenntnisinteresses hervor: So ist nicht in erster Linie interessant, wie Raum
an sich aufgefasst wird. Denn dies wiirde alle nicht gesagten, aber gemeinten
Réume, die etwa hinter raumverwandten Ausdriicken wie ,Ort’ stehen, einschlie-
Ben. Zudem kénnte Raum aufgrund seiner Abstraktheit und als Grundkategorie
menschlicher Existenz in Uberlegungen zu jeglicher Thematik einbezogen bzw.
aus dieser herausgelesen werden. Es ist evident, dass dies fiir die Analysen des
Materialkorpus (siehe Abschnitt 4.1) einen nicht handhabbaren Umfang erzeu-
gen wiirde. Daher bleiben die Analysen dicht am Wort bzw. Ausdruck, wenn-
gleich ein Begriff nicht mit diesem gleichzusetzen ist, sondern in die Ebene der

60 Es soll nicht der Anschein erweckt werden, als konnte das Ideal der Objektivitit vollstindig
erreicht werden. Jede wissenschaftliche Arbeit ist letztlich an die subjektiven Positionen der
ausfithrenden Wissenschaftler*innen gebunden. Trotzdem kann ein Bemithen um nach-
vollziehbare und méglichst — zumindest innerhalb der Musikpadagogik - allgemeingiiltige
Erkenntnisse stattfinden.

61 ,Die Wertfreiheit® der Wissenschaften bedeutet, dass ihre Erkenntnisse lediglich beschrei-
bend sind, also Tatsachen und Zusammenhange darstellen, aber keine Sachverhalte bewer-
ten (moralisch oder in einem anderen Sinne)“ (Illies, 2010, S. 139).
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Vorstellungen und Bedeutungen hineinragt (Eibach, 2019, S. 233). Es wird also
versucht, primér tiber Raum als Ausdruck und seinen unmittelbaren sprachlichen
Kontext Raum als Begriff einschlief3lich seiner Bedeutungen zu erschlieflen.

Die Relevanz von Metaphern

Als weitere Pramisse fiir die vorliegende Arbeit ist anzunehmen, dass Metaphern
von besonderer Relevanz sein werden - dies betriftt sowohl raumliche Meta-
phern im Allgemeinen (vgl. Hoffstadt, 2009) als auch metaphorische Begriffe
des Raums im Besonderen. Denn Raum wird in der Musikpéddagogik nur zu ge-
ringem Teil absichtsvoll als eigenstindiges Konzept entwickelt. Haufig wird der
Ausdruck aus der Alltagssprache iibernommen oder aus anderen Forschungsdis-
ziplinen importiert. Deshalb treffen Uberlegungen Malte Sachsses zu: Er zitiert
Matthias Flimig, dem zufolge die ,,Ubernahme von Wortern aus der Umgangs-
sprache, aber auch der Bildungssprache [...] zu einem Reden in Metaphern® fith-
re (Flamig, 1998, S. 25; zitiert nach Sachsse, 2014, S. 133), und folgert, dass dies
vor allem zutrife, ,wo Worter sowohl in einem alltagssprachlichen Begriffsver-
standnis gelaufig® seien und ,,andererseits bereits als wissenschaftliche Termini
in gleich mehreren verschiedenen diskursgeschichtlichen Traditionen® stiinden
(Sachsse, 2014, S. 133).

In diesem Zusammenhang soll fiir die Verwendung von Metaphern sensibi-
lisiert werden. Allerdings erfolgt bewusst kein Einstieg in die Metapherntheo-
rie®, die einen eigenen Forschungszweig darstellt und deren Aufgreifen zu weit
vom Anliegen der vorliegenden Arbeit wegfiihren wiirde. Das Verstdndnis von
,Metapher® orientiert sich daher am Metzler Lexikon Literatur, in dem definiert
wird:

62 Erste Einblicke in die fiir eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit Metaphern zentrale
Kognitive Metapherntheorie von George Lakoff und Mark Johnson finden sich beispielswei-
se bei Jirgen Oberschmidt (2017, S. 78-79). Zur Vertiefung sprach- und zeichentheoreti-
scher Aspekte ist etwa auf Katrin Kohls Einfithrungswerk Metapher (Kohl, 2007) zu verwei-
sen, anwendungsorientiert ist hingegen Systematische Metaphernanalyse. Eine Einfiihrung
(Schmitt, Schréder & Pfaller, 2018). Fiir die Musikpadagogik merkt Bernd Clausen an, dass
»Untersuchungen zur Metaphorologie [...] relativ selten (Clausen, 2017, S. 39) seien. Den-
noch kann beispielsweise auf Oberschmidts Publikationen (u.a. Oberschmidt, 2011, 2014,
2017) zuriickgegriffen werden. In Hinblick auf die Raumthematik haben sich aus philo-
sophischer Perspektive Christian Hoffstadt (2009) und aus erziehungswissenschaftlichem
Blickwinkel Walter Herzog (2006) mit Metaphern auseinandergesetzt. Eine Diskussion der
metaphorischen Verwendung von Raum findet sich auch in den Ausfithrungen Werner
Kosters, dessen historisch kritische Sichtweise auffillt, in der er Raum zum einen als ,,Uber-
hohung geographischer Bedingungsfaktoren® (Koster, 2014, S. 278) und zum anderen als
»Meta-Metapher® (ebd.) thematisiert.
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»Metapher, [...] wichtigste Form der Uneigentlichkeit, bei der auf der Ebene einzel-
ner Formulierungen und Worter [...] konventionelle Ausdruck-Inhalt-Zuordnungen
durch das Zusammenspiel des Ausdrucks mit seiner Textumgebung (Kotext) oder
situativen Umgebung (Kontext) aufgehoben und durch die Aufforderung oder den
Zwang zu einer unkonventionellen und dadurch neuen Bedeutungskonstituierung er-
setzt werden[.]“ (Zymner, 2007a, S. 494)

In Bezug auf Raum besteht die Uneigentlichkeit darin, dass Vorstellungen von
der Ausgestaltung eines physischen dreidimensionalen Raums auf Kontexte
tibertragen werden, die eigentlich nicht rdumlich gepragt sind, aber durch Raum
als Metapher vorstellbar werden. Verkompliziert wird die Lage zumeist dadurch,
dass Raum nicht vollstandig metaphorisch gebraucht wird, sondern seine Be-
deutung zwischen Metapher und ,realem’ Raum pendelt (siehe Abschnitt 5.2.2).
Zwar lassen sich in nahezu allen Kontexten raumliche Metaphern finden, aber
ein metaphorischer Raumbegrift wird auf verschiedenen Ebenen gleichzeitig von
einander tiberlappenden Metaphern durchzogen. Daher soll in den Analysen we-
niger nach den weit gefassten rdumlichen Metaphern, sondern vor allem nach
metaphorischem Raum gefragt werden. Dieser ldsst sich als eine den gesamten
Materialkorpus umfassende Art des grundlegenden Begriffsverstindnisses be-
stimmen (siehe Abschnitt 5.2.2), die ,unterschiedliche Formen der Uneigentlich-
keit“ (Zymner, 2007b, S. 495) einschlief3t.

Terminologische Differenzierung

Als Nachstes wird auf einen Aspekt eingegangen, der fiir die vorliegende Arbeit
entscheidend ist, um Nachvollziehbarkeit zu gewéhrleisten: Es bedarf einer ter-
minologischen Differenzierung zwischen ,Begrift* und verwandten Bezeichnun-
gen. Zugrunde gelegt wird Léws Unterscheidung:

»Der Raumbegriff ist ein Fachterminus. Er dient der Verstandigung innerhalb einer
wissenschaftlichen Disziplin. Thn nutzend, sollen wesentliche Zusammenhinge als
Einheit formuliert werden konnen. Raumbilder sind [...] ,Konfigurationen von Din-
gen, Bedeutungen und Lebensstilen' [...]. Es handelt sich hierbei um einzelne Bilder
von Rdumen, an konkreten Arrangements geformt, die in grofier Vielzahl in einer Ge-
sellschaft existieren kénnen. Eine Raumvorstellung ist im Unterschied dazu eine Idee
vom Raum, eine Verdichtung dieser Raumbilder sowie deren symbolische Besetzung
mit in wissenschaftlichen Disziplinen geltendem und/oder in den Alltag transformier-
tem Wissen um den Raum.“ (L6w, 2015, S. 15-16)

Dem Zitat nach wére moglicherweise anzunehmen, dass die vorliegende Arbeit

,den’ musikpadagogischen Raumbegriff untersuchen kénnte. Allerdings tritt Le-
ser*innen musikpadagogischer Texte ,Raum’ nicht nur als Stammwort, sondern
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auch als Grundwort von Determinativkomposita® entgegen (siehe Tabelle 4 in
Abschnitt 5.2.4).%* Wenngleich auch argumentiert werden konnte, dass sich alle
Determinativkomposita auf den gleichen Begrift zuriickfithren lassen, scheint
die Sichtweise plausibler, dass bereits ihre voneinander abweichende sprachliche
Form auf unterschiedliche Raumbegriffe hinweist. Die Annahme, dass mehre-
re Raumbegriffe bestehen, wird zusitzlich dadurch unterstiitzt, dass sich bereits
im Stammwort ,Raum’ verschiedene Bedeutungen iiberschneiden (siche Ab-
schnitt 5.2.2).

Daneben finden sich in noch weitaus groflerer Zahl Raumbilder, die auf
unterschiedlichen Reflexionsniveaus angesiedelt sein konnen. So sind Raum-
begriffe letztlich Verkniipfungen von Raumbildern, die bestimmte Regelmafig-
keiten betonen. Allerdings ist ebenso jedes spontane und intuitive Nachdenken
tiber Raum ein Raumbild. Folglich sind Raumbegriffe und Raumbilder nicht im-
mer eindeutig voneinander abzugrenzen. Daher wird in der vorliegenden Arbeit
versucht, die Bezeichnungen leicht von Léw abweichend zu fassen: Von Raum-
begriffen soll gesprochen werden, wenn ,Raum’ dezidiert verwendet wird, also
eine Klarung stattfindet, eine Definition gegeben wird, Merkmale benannt wer-
den oder raumtheoretische Beziige erfolgen. Von Raumbildern soll hingegen die
Rede sein, wenn ,Raum’ alltagssprachlich und ohne weitere Reflexion verwendet
zu werden scheint.®®

Eine Raumvorstellung umfasst eine Vielzahl von Raumbegriffen und -bildern.
In musikpddagogischen Schriften sind Bezugnahmen auf bestehende Raum-
vorstellungen, etwa die soziologische, auszumachen. Allerdings existiert bis-
lang keine iibergreifende musikpadagogische Raumvorstellung. Zu diffus sind
die Nennungen von und Auseinandersetzungen mit Raum im Hinblick auf die
gesamte Forschungsdisziplin. Um von der Existenz einer musikpddagogischen
Raumvorstellung sprechen zu konnen, miissten verschiedene Raum thematisie-
rende Ansitze ausfiihrlich aufeinander bezogen und auf verbindende Elemente
hin untersucht werden. Die sich daraus ergebende Quintessenz entspricht einer

63 ,Determinativkompositum® ist die Bezeichnung ,fiir ein Kompositum, dessen initiale
Konstituente (Bestimmungswort, auch: Determinans) im Dt. die Extension der finalen
Konstituente (Grundwort, auch: Determinatum) bestimmt“ (Eins, 2010a, S. 141). Die Be-
zeichnung ,Kompositum® kann als Synonym fiir ,,Zusammensetzung® verstanden werden
(Eins, 2010b, S. 349).

64 Auch diszipliniibergreifend existiert von ihnen eine ,,inkommensurabel hohe Zahl“ (Miil-
ler, 2017, S. 54). Miiller erldutert, dass diese darauf verweise, ,wie geeignet der Raumbegriff
sein kann, um in der Wissenschaft wie im Alltag unterschiedliche Seinsverhiltnisse und
Situationen sprachlich in den vereinigenden Griff zu bekommen*“ (ebd.).

65 Es kann vorkommen, dass Nennungen von ,Raum; die unter Einbezug des implizit vorhan-
denen Wissens als Raumbegriffe klassifiziert werden miissten, wegen des Fehlens expliziter
Auflerungen als Raumbilder identifiziert werden. Es ist jedoch anzunehmen, dass dieser
Fehler nur in Einzelfillen auftritt und die Ergebnisse der Analysen nicht beeinflusst.
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musikpadagogischen Raumvorstellung, ist aber nicht mit einer Raumdefinition
gleichzusetzen, da sie eine Vielzahl bestehender Definitionen subsumiert.

Die eingefiihrten differenzierenden Bezeichnungen sind als nomenklatori-
sche Orientierung hilfreich. Allerdings konnen Ausdriicke nicht immer eindeu-
tig oder trennscharf einer bestimmten Bezeichnung zugeordnet werden. Daher
wird ergidnzend die Bezeichnung ,Begriffe des Raums eingefiithrt. Mit dieser ist
die Summe aller Nennungen von Raum, also aller Raumbegriffe, Raumbilder und
Raumvorstellungen, gemeint. Mithilfe der vier Bezeichnungen konnen verschie-
dene Moglichkeiten, tiber Raum zu sprechen, prizise voneinander unterschieden
werden.

Warum Raum kein musikpddagogischer Grundbegriff ist

Da ein ,,begriffliche[s] Defizit der Disziplin“ (Vogt, 2014a, S. 8) ausgemacht wor-
den sei, kommt in der jiingeren Vergangenheit in der Musikpddagogik die Fra-
ge auf, welche Begriffe als Grundbegriffe des Fachs angesehen werden konnten
(vgl. Vogt, Hef3 & Brenk, 2014). Grundbegriffe erscheinen als Eckpfeiler, auf die
sich eine Disziplin stiitzt und auf denen sie aufbaut. Fiir die vorliegende Arbeit
ist interessant, warum Raum kein musikpadagogischer Grundbegriff ist und wie
die Relevanz von Raum fiir die Musikpéadagogik stattdessen beschrieben werden
kann. In der Diskussion dieser beiden Fragen wird die Beziehung von musikpéd-
agogischer Begriffsforschung und Raum zusammenfassend reflektiert.

Vogt erldutert, was unter einem Grundbegriff verstanden werden kann: ,,Be-
griffe, die Schliisselfunktionen fiir die Musikpddagogik als Fachgebiet haben,
[...] kann man auch als Grundbegriffe der Musikpadagogik bezeichnen® (Vogt,
2014a, S. 9, H.i.O.). Er spezifiziert, wie sich ,wissenschaftliche Grundbegriffe®
von ,,bloflen Fachtermini® (ebd., S. 11) unterscheiden lassen: Grundbegriffe seien
nicht durch Forschung ermittelbar, sondern gingen dieser ,,immer schon voraus“
(ebd.). Sie seien ,,einheimische Begriffe®, also fachspezifisch, sodass sie nicht ohne
Weiteres aus anderen Disziplinen importiert werden konnten (ebd., S. 12). Sie
ordneten ein Fach und gében ihm seine Struktur (ebd.). Andreas Dorpinghaus
und Ina Katharina Uphoff, die Vogt ebenfalls zitiert, halten resiimierend fest,
Grundbegriffe seien mit ,,einer Achse vergleichbar, um die sich eine Wissenschaft
dreht, ohne dass die Achse fixiert wiirde. Vielmehr bestimmen die Bewegungen
um diese Achse, diese als feststehend“ (D6rpinghaus & Uphoft, 2014, S. 13).

In Vogts Charakterisierung von Grundbegriffen klingen Punkte an, die
Raum nicht erfiillt. So ist der Begriff weder ,einheimisch’ noch geht er musik-
padagogischer Forschung ,immer schon voraus’ In musikpadagogischen Schrif-
ten finden sich daher zahlreiche Importe von Raumbegriffen, aber es existiert
kein genuin musikpadagogisches Bewusstsein fiir Raum. Allerdings eignet sich
Raum als ,Achse und scheint fiir die wissenschaftliche Musikpadagogik zuneh-
mend zu dieser zu werden. Sollte sich ein Spatial Turn, dessen Beginn um das
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Jahr 2018 angenommen wird (vgl. Abschnitt 2.4.3), in den néchsten Jahren be-
statigen, kime dies einer partiellen Neuausrichtung der Musikpadagogik gleich.
Wird Raum als Potenzial anerkannt, kann er zur grundlegenden Kategorie jeg-
licher Forschung werden. Gerade deshalb kann er nicht als musikpadagogischer
Grundbegriff angesehen werden. Vielmehr scheint er ein Grundbegrift von For-
schung an sich bzw. des Denkens im Allgemeinen zu sein. Demnach wire er kein
Eckpfeiler der Musikpadagogik, sondern ein Teil des allgemeinen wissenschaft-
lichen Fundaments. Durch einen ungeklarten Begriffsgebrauch, wie er fiir die
Musikpadagogik im Zusammenhang mit Raum bislang konstatiert werden konn-
te, entstehen Missverstindnisse, die Rissen im Fundament entsprechen und die
Stabilitat musikpadagogischer Theoriegebdude mindern. Eine Systematisierung
musikpadagogischer Begriffe des Raums ermdglicht es folglich, zukiinftig starker
abgesicherte Aussagen zu musikpadagogischen Gegenstanden treffen zu konnen,
was auch zur Legitimation von musikpadagogischen Grundbegriffen beitragen
kann, wie es in Kapitel 6 fiir ,musikalische Bildung‘ gezeigt wird.

Insgesamt ist festzuhalten, dass Raum nicht als musikpidagogischer, aber als
allgemeiner wissenschaftlicher Grundbegriff angesehen werden kann. Seine Be-
liebtheit als Vokabel musikpddagogischer Forschung wichst seit etwa zehn Jah-
ren zunehmend (vgl. Abschnitt 2.4). Ein Ende dieser ,terminologischen Kon-
junktur (Vogt, 2014a, S. 10) ist bislang nicht abzusehen.

Zusammenfassung:

Da Begriffsforschung interdisziplinar ist und sich auf verschiedene Methodologien bezie-

hen kann, erfolgt eine Bezugnahme primar auf einen ausgewahlten Ansatz (Eibach, 2018,

2019), der musikpadagogisch, umfassend, aktuell, deskriptiv-analytisch und hermeneu-

tisch ist. Er dient nicht als Schablone, sondern als Orientierung in der Entwicklung eines

eigenen methodischen Vorgehens. Aus der Verortung im Feld der Begriffsforschung resul-

tiert:

e Es kdnnen Prédmissen fur die Analysen aufgestellt werden.

® Metaphern kommt eine besondere Bedeutung zu.

e Terminologisch wird zwischen Raumbegriff, Raumbild, Raumvorstellung und Begriffen
des Raums differenziert.

® Raum ist kein musikpadagogischer, aber ein allgemeiner wissenschaftlicher Grund-
begriff.

3.2 Hermeneutik

Christoph Weber und Jan B6hm merken an, dass ,,in der aktuellen Bildungsfor-
schung empirische Forschungsmethoden“ dominierten, aber ,wissenschaftliche
Erkenntnisse [...] nicht allein durch den Einsatz eben dieser generiert werden®

konnten (Weber & Bohm, 2018, S. 251). Die Lage in der Musikpéadagogik ist
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ahnlich: Empirische Paradigmen scheinen weite Teile der Forschungslandschaft
zu bestimmen. Allerdings wird teilweise aufler Acht gelassen, dass insbesondere
qualitativ-empirische Forschung und ihre interpretativen Anteile auf ein Denken
zuriickzufithren sind, das als ,hermeneutisch’ bezeichnet werden kann. Denn erst
Hermeneutik ermoglicht ,,die Integration sowie das Verstehen der von der Em-
pirie gelieferten Daten® (Sachsse, 2014, S. 36). Da zum einen die Bezeichnung
,Hermeneutik® in der Musikpadagogik mehrdeutig ist (siehe Abschnitt 3.2.3) und
zum anderen der berechtigte Einwand geduflert werden kann, dass — zumindest
aus einem bestimmten Blickwinkel - jedes geisteswissenschaftliche Nachdenken
und auch jedes qualitativ-empirische Vorgehen hermeneutisch sei, wird in den
folgenden Abschnitten das der vorliegenden Arbeit zugrunde gelegte Verstind-
nis von Hermeneutik entfaltet, diskutiert und methodologisch zugespitzt.

Das Verstdndnis von Hermeneutik in allgemeingtiltiger Weise zu kldren, wire
nicht abschlieflend oder in letzter Eindeutigkeit moglich: Hans-Christoph Koller
halt fest, der Begrift bezeichne ,ein weites Feld unterschiedlicher philosophischer
Begriindungen und Zielsetzungen sowie methodischer Konzepte fiir den verste-
henden Umgang mit Texten“ (Koller, 2011, S. 83). Folglich kann mitnichten von
,der’ Hermeneutik gesprochen werden, stattdessen besteht eine ,Pluralitit der
Hermeneutik“ (Jung, 2002, S. 133) bzw. eine Vielfalt von ,,Hermeneutiken® (Jois-
ten, 2009, S. 14). Es kann ,nicht gelingen [...], eine einzige schlechthin para-
digmatische Form des Verstehens zu isolieren, die dann allen anderen als Muster
dienen konnte“ (Jung, 2002, S. 133). Diese These fithrt Matthias Jung zu einer
weiten Definition, die das Feld hermeneutischer Anwendungsmdéglichkeiten
grob umreif3t:

»Hermeneutik wire dann jene Theorie, die die Vielfalt solcher lebensweltlichen Zu-
ginge beschreibt, analysiert, ihre Wechselbeziehungen untersucht und insbesondere
auch der Frage nachgeht, wie sie sich zum wissenschaftlichen Denken verhalten.*

(ebd.)

Wihrend Hermeneutik urspriinglich in Theologie und Jurisprudenz beheimatet
ist, wird sie von Friedrich Schleiermacher erstmals in eine allgemeine Herme-
neutik tiberfiihrt (siche Abschnitt 3.2.1). Dementgegen haben sich vor allem im
20. Jahrhundert wieder Spezialisierungen wie die piddagogische Hermeneutik
entwickelt, die ,,nach den Grundphdnomenen und dem Sinn von Erziehung und
Bildung® (Weber & Bohm, 2018, S. 252) sucht. Hermeneutik im Gesamten be-
wegt sich in der ,Spannbreite zwischen einer Reflexion iiber das Sinnverstehen
tiberhaupt und einer methodischen Anleitung zum Auslegen eines konkret vor-
liegenden Textes* (Joisten, 2009, S. 12).

Fiir die vorliegende Arbeit ist Hermeneutik gerade in dieser doppelten Be-
deutung relevant. Daher wird sie in Abschnitt 3.2.1 als philosophische Er-
kenntnistheorie thematisiert, um zu zeigen, wie Verstehen und Auslegen
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jegliche Geisteswissenschaft fundieren. Dazu werden die drei Positionen Fried-
rich Schleiermachers, Wilhelm Diltheys und Hans-Georg Gadamers schlaglicht-
artig diskutiert. In Abschnitt 3.2.2 werden spezifische Verfahrensweisen herme-
neutischer Textinterpretation in der Pddagogik benannt. In Abschnitt 3.2.3 wird
tiberblicksartig darauf eingegangen, wie sich musikpadagogische Auseinander-
setzungen mit und Bezugnahmen auf Hermeneutik in deren Pluralitat verorten
lassen, bevor in Abschnitt 3.2.4 das Verhaltnis von Hermeneutik und Diskurs-
analyse diskutiert wird, welches fiir die vorliegende Arbeit von besonderer Re-
levanz ist. Abschlieflend erfolgt eine Reflexion der Notwendigkeit, eine eigene
hermeneutisch orientierte Methode zu entwickeln (siehe Abschnitt 3.2.5).

3.2.1 Philosophische Hermeneutik als Erkenntnistheorie

Einige Publikationen stellen Geschichte und Ausrichtungen der Hermeneutiken
umfassend vor: Teilweise basieren sie auf der Wiedergabe von originalen Text-
fragmenten, also Primérquellen, und geben etwa Positionen ab der Antike (Ficara,
2015b) oder Sichtweisen in Verbindung zu geisteswissenschaftlicher Padagogik
(de Haan & Riilcker, 2002) wieder. Andere Veréffentlichungen ordnen die his-
torische Darstellung nach thematischen Schwerpunkten wie Dichtung, Bibel,
Recht, Geschichte und Philosophie (vgl. Bohl, Reinhard & Walter, 2013, S. 5-10).
Wieder andere fokussieren sich auf einzelne Autor*innen (Jung, 2002) oder eine
systematische Darstellung (Danner, 2006, S. 34-131). Besonders fiir erste Anni-
herungen an die Thematik eignet sich das Einfiihrungswerk Philosophische Her-
meneutik (Joisten, 2009), das in der Antike ansetzt, sich aber insgesamt auf die
jiingere Vergangenheit fokussiert und etwa die Gadamer-Habermas-Kontroverse
in ihren Grundziigen erldutert (vgl. ebd., S. 155-159). Die aufgezihlten Uber-
blickswerke haben gemeinsam, dass sie sich - vor allem in Bezug auf die letzten
zwei Jahrhunderte - auf dieselben Autor*innen fokussieren: Zumeist werden die
Positionen von Friedrich Schleiermacher, Wilhelm Dilthey und Hans-Georg Ga-
damer, teilweise auch von Martin Heidegger, Karl-Otto Apel und Jiirgen Haber-
mas sowie mit einer Hinwendung zum Poststrukturalismus von Paul Ricceur und
Jacques Derrida diskutiert.®

66 Die Aufnahme poststrukturalistischer Sichtweisen in Bande zur Hermeneutik kann kri-
tisch hinterfragt werden. Eine Diskussion der Beziehung von Hermeneutik und Poststruk-
turalismus bzw. ihrer wechselseitigen Verbindungen und Abgrenzungen kann hier nicht
erfolgen, aber es soll zumindest auf den zentralen Unterschied hingewiesen werden, den
Daniel Wrana folgendermaflen erldutert: ,,In einer seit den 1980er Jahren gefithrten Kont-
roverse von Derrida und Gadamer [...] galt als wesentlicher Unterschied, dass die Herme-
neutik an der Moglichkeit und Notwendigkeit von Verstindigung und Verstehen festhalt,
wiahrend die Dekonstruktion gerade die Unmoglichkeit und deren diskursive Bearbeitung
als Ausgangspunkt der Sinntheorie wéhlt“ (Wrana, 2014, S. 523).
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Der vorliegende Abschnitt ist auf Uberlegungen zu Schleiermacher, Dilthey
und Gadamer beschrankt. Somit wird in jhm nicht die Absicht einer umfas-
senden oder vollstindigen Darstellung von Hermeneutik verfolgt, mit der gan-
ze Buchreihen zu fiillen wéren. Vielmehr soll exemplarisch gezeigt werden, auf
welche Arten Verstehen und Auslegen gefasst werden konnen und warum die
Sichtweisen der philosophischen Hermeneutik letztlich jegliches menschliches
Handeln und damit auch alle Wissenschaften betreffen. Nur auf dieser Basis kann
spater (siehe Abschnitt 3.2.2) eine angemessene Ab- bzw. Eingrenzung der text-
interpretativen Verfahrensweisen stattfinden.

Schleiermacher: Allgemeine Hermeneutik

Karen Joisten betrachtet Schleiermacher als den ,Vater der ,allgemeinen Herme-
neutik“ (Joisten, 2009, S. 96). Vor seinen Uberlegungen habe sich Hermeneutik
im engen Rahmen einer ,,hermeneutica sacra“ und einer ,hermeneutica profana“
(ebd., S. 98, H.1.O.) bewegt. Dilthey fiihrt dementsprechend aus:

»Die Hermeneutik war bis dahin im besten Falle ein Gebaude von Regeln gewesen,
dessen Teile, die einzelnen Regeln, durch den Zweck einer allgemeingiiltigen Interpre-
tation zusammengehalten wurden. [...] Hinter diese Regeln ging nun Schleiermacher
zuriick auf die Analysis des Verstehens, also auf die Erkenntnis dieser Zweckhandlung
selber, und aus dieser Erkenntnis leitete er die Moglichkeit allgemeingiiltiger Ausle-
gung, deren Hilfsmittel, Grenzen und Regeln ab.“ (Dilthey, 1900/1990, S. 327)

Dilthey erldutert im Zitat, dass Schleiermacher tiber Verfahren zur Textinterpre-
tation hinausgeht und Hermeneutik erkenntnistheoretisch fasst, indem er sich
dem Verstehen an sich zuwendet. Dadurch bereitet Schleiermacher den Weg fiir
spitere ontologische Wenden der Hermeneutik, wahrend fiir ihn das Verstehen
von Texten — wenn auch aus anderer Perspektivierung als zuvor — noch im Mittel-
punkt zu stehen scheint. Elena Ficara erklart, fiir Schleiermacher bedeute ,,,Inter-
pretation’ das Verstehen eines Textes, dessen Sinn nicht unmittelbar durchsichtig
ist, und von dem wir durch eine sprachlich-grammatische, psychologische und
geschichtliche Distanz getrennt sind” (Ficara, 2015a, S. 14).

Die Aufgabe des Interpreten ist fiir Schleiermacher, ,,die Rede zuerst eben-
sogut und dann besser zu verstehen als ihr Urheber® (Schleiermacher, 1995,
S. 94). Mit diesem Standpunkt verweist er nach Joisten bereits auf die Unab-
schliefSbarkeit des hermeneutischen Prozesses: Der Interpret konne sich unter
dieser Pramisse ,,dem Werk [...] immer wieder in anderen Beziigen und Be-
zugnahmen annédhern (Joisten, 2009, S. 106). Zudem sieht Schleiermacher
eine Verbindung zwischen Hermeneutik und Rhetorik, die darin bestehe, ,,daf}
jeder Akt des Verstehens die Umkehrung eines Aktes des Redens® sei (Schleier-
macher, 1995, S. 76), sowie eine wechselseitige Abhdngigkeit von Hermeneutik
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und Kritik: ,,[B]eide philologische Disziplinen, beide Kunstlehren, gehoren
zusammen, weil die Austibung einer jeden die andere voraussetzt® (Schleier-
macher, 1995, S. 71).

Schleiermacher unterscheidet die ,,grammatische und die ,,psychologische®
Methode sowie das ,,komparative® und das ,divinatorische® Verfahren (Joisten,
2009, S. 103). Hervorzuheben ist seine Differenzierung zwischen einer ,laxeren®
und einer ,,strengeren Praxis“ der Auslegung, mit der er das Verhaltnis von Ver-
stehen und Missverstehen beschreibt:

»Die laxere Praxis in der Kunst geht davon aus, dafs sich das Verstehen von selbst er-
gibt und driickt das Ziel negativ aus: Mifiverstand soll vermieden werden. [...] Die
strengere Praxis geht davon aus, dafs sich das MifSverstehen von selbst ergibt und das
Verstehen auf jedem Punkt mufS gewollt und gesucht werden.” (Schleiermacher, 1995,
S.92,H.i.0.)

Joisten weist darauf hin, dass Schleiermacher fiir die strengere Praxis pladie-
re, »,da allein sie es mit dem Verstehenwollen wirklich ernst meine“ (Joisten,
2009, S. 100). Folglich erkennt Schleiermacher implizit die Fehlbarkeit wis-
senschaftlicher Erkenntnisprozesse an. Zugleich betont er, dass das Verstehen
ein intentionaler Prozess ist. Dies unterscheidet ihn insbesondere von Hei-
degger sowie Gadamer und macht seine Ausfithrungen fiir Textinterpretation
anschlussfahig.

Dilthey: Hermeneutik als Kunstlehre

Wilhelm Dilthey duflert sich ausfithrlich zum Unterschied zwischen Erkldren
als ,Zurtckfithren eines Sachverhalts auf allgemeine Gesetzesaussagen® (Koller,
2011, S. 83) und Verstehen als ,Vorgang, in welchem wir aus Zeichen, die von
aufSen sinnlich gegeben sind, ein Inneres erkennen® (Dilthey, 1900/1990, S. 318).
Koller erldutert, das Innere konne ,als den Zeichen zugrunde liegender ,Sinn‘
bzw. als deren Intention, Zweck oder Motiv“ angesehen werden (Koller, 2011,
S. 83). Dieser ,Sinn’ ergibt sich nicht mit der Folgerichtigkeit einer Ableitung aus
Gesetzesaussagen, sondern ist individuell zu ermitteln. Im Zuge seiner Uberle-
gungen grenzt Dilthey erklirende Naturwissenschaften und verstehende Geis-
teswissenschaften voneinander ab (vgl. Joisten, 2009, S. 116), was aus heutiger
Perspektive kritisch gesehen werden kann.

Dilthey unterscheidet Hermeneutik vom alltaglichen Verstehen: Koller stellt
dar, Dilthey sehe sie als ,Methode wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung [...],

67 Joisten merkt an, dass es fiir die Geisteswissenschaften der Gegenwart zu hinterfragen sei,
,»ob das Primat des Verstehens nicht durch ein dialektisches oder komplementires Verste-
hen-Erklaren-Modell modifiziert werden miisste“ (Joisten, 2009, S. 116).
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der objektive bzw. allgemeingiiltige Bedeutung zukommt“ (Koller, 2011, S. 83).
Problematisch in Hinblick auf das Ideal der Objektivitat seien die ,,Subjektivitat
des Verstehenden® und die ,,Singularitit des zu Verstehenden® (ebd.). Folglich
konne das Verstehen erst als ,,Kunstlehre®, die bestimmten Regeln folge, einen
»Anspruch auf objektive Geltung® behaupten (ebd.): ,,Solches kunstméflige Ver-
stehen von dauernd fixierten Lebensduflerungen nennen wir Auslegung oder
Interpretation.” (Dilthey, 1900/1990, S. 319)

Zudem geht Dilthey auf die Relevanz der Sprache ein und stellt die These
auf, dass ,in der Sprache allein das menschliche Innere seinen vollstindigen,
erschopfenden und objektiv verstandlichen Ausdruck® finde (ebd.). Deshalb habe
»die Kunst des Verstehens ihren Mittelpunkt in der Auslegung oder Interpreta-
tion der in der Schrift enthaltenen Reste menschlichen Daseins (ebd., H.i. O.). Der
anklingende Objektivitatsanspruch ist jedoch - dies ist Dilthey bewusst — nie
vollstindig einzuldsen, wie Koller konstatiert: Auch bei der Befolgung der Regeln
zur Auslegung sei das ,Ziel objektiver Erkenntnis [...] nur anndherungsweise
zu erreichen, sofern das Verstehen als ,unendliche Aufgabe® aufgefasst werden®
miisse (Koller, 2011, S. 84).

Gadamer: Die Universalitit der Hermeneutik

Mit Martin Heidegger vollzieht die Hermeneutik eine ,,ontologische, also seins-
bezogene Wendung zum Menschen als Dasein® (Joisten, 2009, S. 125), die unter
anderem durch Diltheys Auferungen vorbereitet worden ist. Nach Heideggers
Auffassung ist ein Mensch ,,bevor er sich dessen bewusst wird, bei jedem Lebens-
vollzug immer schon verstehend® (ebd., S. 124). Jung erldutert, dass Gadamer als
Schiiler Heideggers von diesem ,,uniibersehbar geprigt“ gewesen sei, aber den-
noch einen ,eigenstindigen Entwurf“ der Hermeneutik vorgelegt habe (Jung,
2002, S. 113). Dieser hat iiber geisteswissenschaftliche Disziplingrenzen hinweg
eine zentrale Bedeutung: ,Niemand hat das hermeneutische Denken im ausge-
henden 20. Jahrhundert so beeinfluft wie Hans-Georg Gadamer.“ (ebd., S. 112)
Dazu dhnlich formulieren Weber und Bohm, Gadamer habe die Hermeneutik
mit Wahrheit und Methode (Gadamer, 2010; erste Auflage 1960) ,,regelrecht revo-
lutioniert” (Weber & Bohm, 2018, S. 253). Denn fiir ihn sei Hermeneutik ,,keine
blofle Methode zur Erkenntnisgewinnung®, sondern ,,der Zugang zur Welt (Uni-
versalitat der Hermeneutik) schlechthin® (ebd.).

Gadamer ist darum bemiiht, ,den Begrift des Vorurteils’ grundsitzlich zu re-
habilitieren® (Joisten, 2009, S. 142) und von negativen Konnotationen, die ihm
seit der Aufklirung anhaften, zu befreien: Fiir Gadamer gelten ,Vorurteile als Be-
dingungen des Verstehens (Gadamer, 2010, S. 281). Ohne sie, so erldutert Walter
Herzog, ,gibe es keine Veranlassung, sich auf eine Sache einzulassen und ihr
auf den Grund zu gehen® (Herzog, 2006, S. 14). Zudem verkniipft Gadamer Vor-
urteile mit dem ,hermeneutischen Zirkel".
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Wer einen Text verstehen will, vollzieht immer ein Entwerfen. Er wirft sich einen Sinn
des Ganzen voraus, sobald sich ein erster Sinn im Text zeigt. Ein solcher zeigt sich wie-
derum nur, weil man den Text schon mit gewissen Erwartungen auf einen bestimmten
Sinn hin liest. Im Ausarbeiten eines solchen Vorentwurfs, der freilich bestdndig von
dem her revidiert wird, was sich bei weiterem Eindringen in den Sinn ergibt, besteht
das Verstehen dessen, was dasteht.“ (Gadamer, 2010, S. 271)

Ferner betont Gadamer die Unabschlief$barkeit des Verstehens, wie sie bei Dil-
they bereits anklingt. Die ,,Erhellung® einer hermeneutischen Situation sei eine
»hie ganz zu vollendende Aufgabe“ (ebd., S. 307). Die ,Unvollendbarkeit® sei
»kein Mangel an Reflexion’, sondern liege im ,Wesen des geschichtlichen Seins,
das wir sind“ (ebd.): ,,Geschichtlichsein heifst, nie im Sichwissen Aufgehen.“ (ebd.,
H.i.0.) Demnach ist die Unabschliefibarkeit des Verstehens eng mit dem Aspekt
der Historizitit verbunden, der fiir Gadamer ebenfalls eine wesentliche Rolle
spielt. Joisten formuliert, das Streben der traditionellen Hermeneutik nach Ob-
jektivitit iibersehe ,,,die subjektive Zufilligkeit des eigenen Standortes® und den
Uberlieferungskontext, in dem sich Vergangenheit und Gegenwart permanent
vermitteln® (Joisten, 2009, S. 141). Diese geschichtliche Vermittlung beschreibt
Gadamer anhand des ,Horizonts":

»In Wahrheit ist der Horizont der Gegenwart in steter Bildung begriffen, sofern wir
alle unsere Vorurteile stindig erproben miissen. Zu solcher Erprobung gehort nicht
zuletzt die Begegnung mit der Vergangenheit und das Verstehen der Uberlieferung,
aus der wir kommen. [...] Es gibt so wenig einen Gegenwartshorizont fiir sich, wie es
historische Horizonte gibt, die man zu gewinnen hétte. Vielmehr ist Verstehen immer
der Vorgang der Verschmelzung solcher vermeintlich fiir sich seiender Horizonte.“ (Ga-
damer, 2010, S. 311, H.i.O.)

Mit der Beschreibung des Verstehens als Horizontverschmelzung ,historisiert
Gadamer den hermeneutischen Zirkel® (Bohl, 2013, S. 122). Er erweitert das
Modell vom Verstehen also um eine geschichtliche Dimension: Nur das bereits
Vergangene kann in der Gegenwart verstanden werden.

Aus den hier skizzierten und weiteren Aspekten setzt sich das Hermeneu-
tikverstindnis Gadamers zusammen, das sich zu den hermeneutischen Grund-
begriffen Verstehen, Auslegung und Anwendung in Beziehung setzen lésst. Frie-
derike Rese erlautert, dass fiir Gadamer diese drei Momente nicht zu trennen
seien.®® Vielmehr seien sie ,,alle Momente ein und desselben Vorgangs, in dem der

68 Urspriinglich wird deren Beziehung jedoch anders verstanden: Rese legt dar, dass Johann
Jacob Rambach 1732 eine strenge Trennung der drei Phasen betone (Rese, 2007, S. 129).
Zunichst finde ,das Verstehen, i.e. die kognitive Aufnahme des im Text Gesagten’, statt,
»dann die Auslegung, i.e. de[r] Versuch, das im Text Gesagte in eigenen Worten zu re-
formulieren, und schliefSlich die Anwendung, i.e. de[r] Versuch, das Verstandene und in
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Interpret einen Text zu verstehen und zu einer Interpretation des Textes zu gelan-
gen versucht“ (Rese, 2007, S. 130). Dieser Interpretationsvorgang findet im ,,uni-
versale[n] Medium® (Joisten, 2009, S. 149) der Sprache statt: ,,Sprachliche Form
und tiberlieferter Inhalt lassen sich in der hermeneutischen Erfahrung nicht tren-
nen.“ (Gadamer, 2010, S. 445) Das mit dem Inhalt unauflgsbar verbundene Spre-
chen ,,ist in der Weise endlich, dafl eine Unendlichkeit des auszufaltenden und
auszulegenden Sinnes in ihm angelegt ist“ (ebd., S. 462). Zugleich erstreckt sich
die Sprache auf das gesamte Menschsein, wie an Gadamers berithmtem Diktum
deutlich wird: ,,Sein, das verstanden werden kann, ist Sprache.“ (ebd., S. 478)%°

Die Bedeutung von philosophischer Hermeneutik fiir die vorliegende Arbeit

Danner stellt die grundlegenden Ausrichtungen der drei zuletzt diskutierten
Standpunkte zusammenfassend gegeniiber:

»Schleiermacher: Was hat der Autor unter dem Gesagten verstanden? Dilthey: Was
verstehen Autor und Interpret unter dem Gesagten? Gadamer: Was muss der Interpret
aus seiner heutigen Situation heraus unter dem Gesagten verstehen? (Danner, 2006,
S.95,H.i.0.)

Somit verlagert sich das Gewicht der Interpretation immer weiter vom Autoren
zum Interpreten und von vermeintlicher Objektivitit zum Anerkennen der sub-
jektiven Bedingtheit von Erkenntnis. Dieser kann sich Wissenschaft nicht ent-
ziehen, wenngleich sie durch Reflexion und Transparenz in Methodik und Vor-
gehen den subjektiven Anteil zumindest reduzieren kann. Zudem verdeutlicht
das Zitat, dass sich die philosophische Hermeneutik in ihrer historischen Ent-
wicklung auf einen immer weiteren Bereich erstreckt, der spatestens ab Gadamer
als ,universal’ bezeichnet werden kann: ,,Universalitat heif3t hier, dass Verstehen
und Sprache letztlich alles umfassen, was je gedacht und gesagt werden kann.“
(Joisten, 2009, S. 150) Dies hat zur Konsequenz, dass jegliche Form wissenschaft-
licher Auseinandersetzung hermeneutisch im Sinne Gadamers ist. Folglich ist die
philosophische Hermeneutik fiir die Analysen von Begriffen des Raums gleicher-
maflen grundlegend und problematisch. Sie ist zwar Inspiration und abstrakte
Rahmung, aber ldsst noch keine spezifischen Riickschliisse zum analytischen
Vorgehen zu. Zur Fundierung von ebendiesem bedarf es greifbarerer Beziige und
konkreter Hinweise zur Textinterpretation, welche sich ebenfalls unter der Be-
zeichnung ,Hermeneutik® finden lassen und die entgegengesetzte Seite dessen,

eigenen Worten Reformulierte auf die konkrete Situation des Horers zu beziehen® (ebd.,
S. 130).

69 Folglich ist jegliches Verstehen von Raum ebenfalls sprachlich bedingt: ,,Es ist die Sprache,
die wir benutzen, welche die Art von Réumen festlegt, die wir dann auch zu sehen fihig
sind.“ (Rau, 2013, S. 55)
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was unter dem Begriff verstanden werden kann, ausmachen. Joisten beschreibt:
wVerstehen ldsst sich [...] tendenziell als das Sinnverstehen einer gegebenen Sa-
che beschreiben. Das Auslegen ist demgegeniiber eher der (methodisch geregel-
te) Vorgang, der zu diesem Sinnverstehen fiihrt“ (Joisten, 2009, S. 11, vgl. auch
Koller, 2017, S. 205). Werden die Begrifflichkeiten im Sinne Joistens gebraucht,
fand bislang eine Auseinandersetzung mit dem Verstehen statt, der folgende Ab-
schnitt widmet sich dem Auslegen.

3.2.2 Hermeneutische Verfahrensweisen

Klatki definiert ,hermeneutische Verfahren oder Methoden® als die wissen-
schaftlichen ,Verfahren, die auf eine [...] rationale, methodisch durchdachte und
uiberpriifbare Auswertung von sinnhaltigen Dokumenten [...] abzielen“ (Klafki,
1971/2001, S. 126)”. Textinterpretation hinge nicht von einem ,gefithlsmafi-
gen ,Sich-Hineinversetzen in den Autor‘ oder subjektiver Meinungsbildung ab‘,
sondern sei zumindest in wissenschaftlich-kritischer Ausfithrung ,ein streng
methodisches, Giberpriifbares Verfahren® (ebd., S. 147). Somit duf3ert Klafki eine
Sichtweise, die am anderen Ende des Spektrums der Bedeutungen von Herme-
neutik steht als die philosophische Hermeneutik, die sich gerade von Methoden-
anspriichen loszusagen versucht. Friedrich W. Kron stellt die These auf, dass der
Ubergang ,von den Grundlagenreflexionen zur Methodenpraxis [...] durch den
Text markiert“ werde (Kron, 1999, S. 216).” Da sich Klafki hauptsichlich auf
Textinterpretation, also Methodenpraxis bezieht, betrachtet er nur einen ausge-
wihlten Ausschnitt dessen, was unter Hermeneutik im weiten Sinne verstanden
wird. Daher eignen sich Klafkis Uberlegungen besonders als Ausgangspunkt, um
Merkmale eines textinterpretativen hermeneutischen Vorgehens herauszuarbei-
ten, die wiederum als Grundlage zur Entwicklung einer eigenen Methode dienen.

Dennoch wird Christian Rittelmeyer und Michael Parmentier zugestimmit,
die anmerken, dass keine ,,prazisen methodologischen Abgrenzungsregeln der
hermeneutischen Analyse® existierten (Rittelmeyer & Parmentier, 2001, S. 42).
Im Vergleich zu empirischen Methoden ist eindeutig festzuhalten, ,dass her-
meneutische Verfahren in sehr viel geringerem Mafle als Techniken ausge-
arbeitet sind“ (Schlomerkemper, 2010, S. 14). Stattdessen lassen sich - wie im

70 Klafkis urspriinglich 1971 erschienener Text wurde 2001 mit ,,geringfiigigen Korrekturen
des Verfassers” (Klafki, 1971/2001, S. 148; vgl. Klafki, 1971) erneut abgedruckt.

71 Die Bezeichnung ,Text‘ verwendet Kron im Sinne Diltheys synonym fiir eine ,,schriftlich fi-
xierte Lebensauflerung® (Kron, 1999, S. 216). ,,Der eigentliche Gegenstand® sei ,,aber nicht
der Text, sondern der in dem Text latente und iiber Sprache symbolisch vermittelte Sinn®

(ebd.).
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Folgenden - nur allgemeine Grundsétze bzw. Verfahrensweisen beschreiben.”
Diese entstammen Ausfithrungen zur pddagogischen Hermeneutik, die sich von
Hermeneutik im allgemeinen Sinne iiber den Skopus unterscheidet: ,Dieser
meint: der Hinblick worauf verstanden werden soll. Der Skopus hat eine doppelte
Funktion; er sagt, woraufhin ich blicke, aber auch wovon ich ausgehe, wenn ich
interpretiere.“ (Danner, 2003, S. 207, H.i.O.) Demgemaf3 gehen mit den For-
schungsdisziplinen Philosophie und Padagogik verschiedene Bedeutungen von
Hermeneutik einher: ,In der Padagogik [...] wird die Hermeneutik als Methode
verstanden und besitzt demzufolge keinen Universalanspruch, weder auf Welt-
deutung noch auf Erkenntnisgewinn.“ (Weber & Bohm, 2018, S. 253)

Innerhalb der Pidagogik lassen sich nach Rittelmeyer und Parmentier zu-
nichst funf Arten hermeneutischer Textinterpretation ausmachen, die zu den
weiter unten diskutierten Merkmalen bzw. Verfahrensweisen in enger Verbin-
dung stehen:

»1. Die strukturale Interpretation: Analyse des Textaufbaus [...]

2. Die kontextuelle Interpretation (,grammatische’ Interpretation im Sinne Schleier-
machers): Analyse der Sprachtradition oder Sprachgruppe [...]

3. Die komparative Interpretation: Vergleich des Textes mit anderen Texten zum glei-
chen Thema [...]

4. Die psychologische bzw. mimetische Interpretation: ,Einfithlung’ in den Text und
seine Bedeutung, in den Urheber/die Urheberin [...]

5. Die experimentelle Interpretation: Was wire, wenn ...“ (Rittelmeyer & Parmentier,
2001, S. 51-52).

An anderer Stelle fugt Rittelmeyer eine sechste Art, die ,,kulturanalytische Inter-
pretation’, hinzu, die berticksichtigt, ,,dass jede Interpretation [...] in einem be-
stimmten kulturellen oder gesellschaftlichen Umfeld situiert ist“ (Rittelmeyer,
2013, S. 244). Neben solchen inhaltlich orientierten Strukturierungsversuchen
bestehen am chronologischen Verlauf des Arbeitsprozesses ausgerichtete Pha-
senunterscheidungen. Danner unterscheidet zwischen ,,(A) Vorbereitende[r]
Textinterpretation’, ,,(B) Textimmanente[r] Interpretation® und ,,(C) Koordinie-
render Interpretation“ (Danner, 2016, S. 101-102). Unter diesen Bezeichnungen
gliedert er letztlich jedoch nur die Verfahrensweisen (padagogisch) hermeneu-
tischer Textinterpretation. In der folgenden Vorstellung ebendieser wird primér
auf die Ausfiihrungen Klafkis (1971/2001) Bezug genommen. Allerdings werden

72 Unmittelbar hermeneutisch begriindete, aber starker methodisierte und an sozialwissen-
schaftliche Methodologien angeniherte Ansétze wie Ulrich Oevermanns Objektive Herme-
neutik (vgl. z. B. Reichertz, 2017) wurden aufgrund von fehlender Passung zur vorliegenden
Arbeit nicht weiterverfolgt.
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seine Argumente vor dem Hintergrund der Auferungen anderer Autor*innen
reflektiert und erweitert.

Einfluss von (Forschungs-)Frage und Vorverstindnis: Ein erster Schritt im
Forschungsprozess ist die Bewusstmachung, dass ein Text aus einem bestimmten
Blickwinkel betrachtet wird: ,,Jeder Forscher bringt [...] an seine Texte eine be-
stimmte Teilfrage heran® (Klafki, 1971/2001, S. 133). Zum einen bedingt diese
eine intersubjektiv ,,nachvollziehbare Textauslegung®, zum anderen fokussiert sie
die Auseinandersetzung auf spezifische Aspekte des Textes (ebd., S. 133-134).
Das Herantragen der Frage an einen Text beschreibt einen bewusst vollzogenen
Teilaspekt des unvermeidlichen Vorurteils‘ im Sinne Gadamers und geht mit
einer ,methodische[n] Priifung von Voreinstellungen und Interpretationspers-
pektiven® (Rittelmeyer & Parmentier, 2001, S. 43) einher. Auflerdem sind Frage-
stellungen und ,,das darin sich ausdriickende Vorverstindnis“ nicht statisch zu
verstehen, sondern ,miissen [...] an den Texten [...] iberpriift und ggf. gedndert
werden“ (Klafki, 1971/2001, S. 135).

Quellenkritik: Texte stehen in einem bestimmten ,historischen und sozialen
[Zusammenhang]“ (Rittelmeyer & Parmentier, 2001, S. 44). Daher ist vor allem
fiir historische Texte die ,,Quellenpriifung® (ebd.) oder ,Quellen- bzw. Textkritik*
(Klafki, 1971/2001, S. 136) relevant, in der die Authentizitit eines Textes tiber-
priift wird (Danner, 2006, S. 101). Fiir Interpretationen zeitgenossischer wissen-
schaftlicher Texte scheint dieser Aspekt von nachgeordnetem Interesse zu sein,
da ihnen relativ sicher Authentizitit zugesprochen werden kann.

Semantische Untersuchung: Im Interpretationsprozess muss die ,,Bedeutung
einzelner Worte oder Formen“ (Klafki, 1971/2001, S. 138) untersucht werden.
Besonders relevant ist im Zuge dessen die ,,Klarung zentraler Begriffe der Ana-
lyse“ (Rittelmeyer & Parmentier, 2001, S. 46).

Syntaktische Untersuchung: Klafki verweist darauf, dass die ,syntaktischen
Mittel, die Satze oder Satzteile miteinander verbinden®, eine zentrale Bedeu-
tung fiir ,die Ermittlung des Argumentationszusammenhanges“ haben (Klafki,
1971/2001, S. 141). Koller betont demgegeniiber, dass die Analyse grammatikali-
scher Aspekte sich nicht im von Klafki genannten Bereich erschopfe: Zur syntak-
tischen Untersuchung gehorten ,,auch andere formale Eigenschaften von Texten
wie etwa die Verwendung verschiedener Tempusformen bzw. Modi von Verben
[...], grammatikalische Konstruktionen und [...] rhetorische bzw. stilistische Fi-
guren (wie z.B. die Metapher [...])“ (Koller, 2017, S. 210). Dies sei insbesondere
relevant, wenn der Sinn iiber die ,,[denotative] Bedeutung® hinausgehe und sich
auf ,,Konnotationen® erstrecke (ebd., H.i. O.).

Abgleich mit anderen Texten: ,[T]extimmanente Informationen® und text-
iibergreifende Zusammenhiénge stehen in einem ,Verhiltnis wechselseitiger Er-
klarung“ (Klafki, 1971/2001, S. 140). Der einzelne Text kann also das Verstdndnis
des Kontexts ebenso erhellen wie umgekehrt. Zusitzlicher Ertrag entsteht, wenn
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tiber Text und Kontext hinaus ,,die jeweiligen Gegenspieler (ebd.) einbezogen,
also Texte, die andere Positionen vertreten, zum Abgleich genutzt werden.

Strukturale Untersuchung: Was die syntaktische Untersuchung auf der ana-
lytischen Mikroebene leistet und sich schlussendlich bis auf eine Makroebene
einiger zusammenhéngender Texte erstreckt, muss auch auf der Mesoebene eines
gesamten Textes systematisch erfolgen (ebd., S. 143). Dazu sei die ,,gedankliche
Gliederung® herauszuarbeiten: ,,Hauptthesen, Begriindungen, Erlduterungen,
Beispiele, Nebengedanken, Exkurse, usf.“ (ebd.).”

Argumentative Stringenz: Die bisher beschriebenen Untersuchungsebenen
werden vom ,,Kriterium der logischen Folgerichtigkeit® bzw. ,,inneren Wider-
spruchsfreiheit® durchzogen (ebd., S. 144). Diese kritische Perspektive ist rele-
vant, um womoglich ,,logische Fehler (ebd.) aufdecken zu konnen. Allerdings
ist hochste Vorsicht von N6ten, um Untersuchungen nicht mit ungewollten nor-
mativen Eskapaden zu belasten. Danner geht darauf ein, dass vermeintliche Feh-
ler nicht an den Autor*innen liegen miissen, sondern genauso vom (fehlenden)
Verstindnis der Interpret*innen abhingen kénnen (Danner, 2006, S. 102).” Ein
spezifischer Schritt, um die Kritik in deskriptive Bahnen zu lenken, kann die Prii-
fung sein, ,ob neue Erkenntnisse oder nur Paraphrasen vorliegen (Rittelmey-
er & Parmentier, 2001, S. 43).

Hermeneutische Spirale: Im Mittelpunkt eines hermeneutischen Vorgehens
steht die hermeneutische Spirale. Mit ihr wird urspriinglich das Verhiltnis von
Vorverstandnis (Vorurteil) und Textverstdndnis beschrieben (vgl. Danner, 2006,
S. 62), die einander bedingen und zu Erweiterungen des jeweils anderen fithren
(kénnen). Allerdings beinhaltet die hermeneutische Spirale weitere Bedeutungs-
ebenen und ldsst sich zum einen - als Variation des Wechselspiels von Vor- und
Textverstandnis — auf den ,,wechselseitige[n] Erlauterungsvorgang [...] zwischen
den Fragestellungen des Interpreten und der konkreten Textanalyse® (Klafki,
1971/2001, S. 145) beziehen. Zum anderen kann mit ihr die gegenseitige Kontex-
tualisierung ,,zwischen Einzelelementen und grofleren Zusammenhangen“ (ebd.)
beschrieben werden. Diese ist wiederum als Mischung von deduktivem und in-
duktivem Vorgehen zu interpretieren (Koller, 2017, S. 213).7 Klafki bevorzugt die

73 Rittelmeyer und Parmentier listen Arbeitsfragen fiir das Herausarbeiten der ,gedanklichen
Gliederung’ auf: ,Welche Hauptmotive sind in einem Text zu identifizieren? Was wird unter
Umstanden nicht behandelt? Welche Worter, Begriffe, Redewendungen tauchen in welchen
Kontexten besonders hiufig auf? Welche Struktur haben die Argumente? (Rittelmeyer &
Parmentier, 2001, S. 46, H.i.O.)

74 ,Kann ein Widerspruch trotz intensiver Bemiihung nicht aufgeldst werden, so besteht die
korrekteste Losung darin, den Widerspruch als interpretierten festzuhalten: ,Ich verstehe
das so und so.“ (Danner, 2006, S. 102, H.i.O.)

75 ,Der hermeneutische Zirkel besteht darin, dass der Teil vom Ganzen her verstanden, kor-
rigiert oder erweitert wird und dass umgekehrt das Ganze sich in gleicher Weise vom Teil
her bestimmt.“ (Danner, 2006, S. 65)
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Bezeichnung ,Spirale’ gegeniiber dem traditionell verwendeten Terminus ,Zirkel
da ,,[man] sich ja eigentlich nicht im Kreise“ bewege, sondern ,,zu tieferem Ver-
stindnis von Texten vordringe (Klafki, 1971/2001, S. 145). Kron untermalt die
Vorstellung einer spiralformigen Bewegung mit einer Metapher in umgekehrter
Richtung: Das Verstehen arbeite sich ,,von einfachen zu immer héheren Formen*
hinauf (Kron, 1999, S. 217).

Beriicksichtigung der ideologiekritischen Frage: Gesellschaftliche Kontex-
te und die individuellen Situationen von Autor*innen haben Einfluss auf Texte
(Klafki, 1971/2001, S. 145-147). Daher muss ,eine konsequente Textinterpreta-
tion [...] die Frage nach dem Zusammenhang zwischen gesellschaftlicher Lage
und BewufStsein® (ebd., S. 147) stellen und reflektieren, inwieweit ein Text durch
die Umstdnde seiner Entstehung bestimmt wurde.

Die aufgezahlten Verfahrensweisen hermeneutischer Textinterpretation wer-
den auch an anderen Stellen in aktueller Forschung aufgegriffen (vgl. z.B. We-
ber & Bohm, 2018, S. 254). Sie verdeutlichen, dass hermeneutisches Vorgehen in
einem engen Begriffsverstandnis von Hermeneutik ahnlich prizise beschrieben
werden kann wie beispielsweise qualitativ-empirische Forschungsmethodolo-
gien. Die Verfahrensweisen beschreiben vermeintliche Selbstverstandlichkeiten,
die in entsprechend ausgerichteten Publikationen haufig nicht explizit dargestellt
werden. Dass sie hier eigens diskutiert wurden, hiangt damit zusammen, dass in
der Musikpddagogik unterschiedliche Auffassungen von Hermeneutik bestehen.

3.2.3 Versténdnisse von Hermeneutik in der Musikpadagogik

In der Musikpiddagogik wird Hermeneutik unter anderem mit der didaktischen
Interpretation von Musik von Karl Heinrich Ehrenforth und Christoph Richter
verbunden, deren Entwicklung 1971 ihren Anfang nahm und zahlreiche Weiter-
entwicklungen nach sich zog (vgl. Jank, 2013, S. 58-61). In der urspriinglichen
Konzeption wird Hermeneutik vor allem als Erkenntnistheorie diskutiert (vgl.
Ehrenforth, 1971, v.a. S. 26-40), weil die ,,musikalische Hermeneutik® (ebd.,
S. 19) zu diesem Zeitpunkt aus Ehrenforths Sicht unzureichend mit der ,herme-
neutische[n] Frage“ (ebd., S. 25) umging: Diese sei ,,im Bereich der Musikwissen-
schaft und der Musikpadagogik entweder nur in Ansitzen oder in Unkenntnis
der neueren Hermeneutik erortert worden® (ebd.). Da das Hermeneutikverstand-
nis der Konzeption ,anthropologisch und phdnomenologisch [dimensioniert]*
(Sachsse, 2014, S. 19) ist, stehen das Verstehen und Auslegen von Musik bzw. des
Menschseins in Bezug auf Musik im Mittelpunkt (vgl. ebd., S. 253), nicht jedoch
die Interpretation von Schriften.”

76 Eine ausfiihrliche Analyse des Hermeneutikverstindnisses von Ehrenforth und Richter
nimmt Krause-Benz (2020a) vor.
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Die auf Musik fokussierte Perspektive besteht bis heute. Aus ihr heraus wird
aktuell beispielsweise das Verhiltnis von Hermeneutik und Posthermeneutik
diskutiert (Markert, 2018; vgl. Richter, 2018). Ebenso wird dieses Hermeneutik-
verstindnis vor dem Hintergrund konzeptioneller Uberlegungen und in Ver-
bindung mit anderen wissenschaftlichen Themen besprochen: Constanze Rora
kniipft beispielsweise an Christoph Schonherrs ,Konzeption des Sinn-erfiillten
Musizierens® von 1998 an (Rora, 2020, S. 110, H.i. O.) und diskutiert ,,Verstehen
als Kulturelle Teilhabe“ (ebd., S. 109) bzw. in der spateren Synthese ,,Musikali-
sche Praxis als kulturelle Teilhabe“ (ebd., S. 113).

Daneben findet sich eine zweite Stromung, die Hermeneutik als Umgangs-
form mit schriftlich fixierten Auflerungen ansieht. Beispielsweise bezeichnet Ei-
bach seine Untersuchung des Begriffs Musik-Lernen als hermeneutisch (Eibach,
2018, S. 372, 2019, S. 236). Wahrend Eibach in einem traditionellen Verstiandnis
von Hermeneutik Texte interpretiert, wird an anderen Beispielen deutlich, dass
auch qualitativ-empirische Forschungsmethoden als hermeneutisch angesehen
werden kénnen. So benennt Lessing im Zuge einer nach den Vorgaben der Do-
kumentarischen Methode durchgefiihrten Studie die ,,Darstellung der detaillier-
ten hermeneutischen Textarbeit® (Lessing, 2016, S. 64; vgl. Lessing, 2017, S. 11,
43,56, 59, 241).”

Dass die beiden skizzierten Stromungen bestehen, wurde musikpidago-
gisch — zumindest vereinzelt — bereits aufgearbeitet. Flimig weist etwa auf die
Notwendigkeit hin, ,,philosophische“ und ,,methodische“ oder - nach Gada-
mer - ,,klassische” Hermeneutik bzw. Hermeneutik als ,,Grundlehre® und ,,Hilfs-
wissenschaft® voneinander zu unterscheiden (Flamig, 2002, S. 1). In musikpad-
agogischen Hand- und Studienbiichern bestehen zumeist kurze Abschnitte zu
Hermeneutik, die auf mindestens eine der beiden musikpadagogischen Verwen-
dungsweisen des Hermeneutikbegriffs eingehen (z. B. Schatt, 2007, S. 42).

Krause-Benz zeigt, dass ;hermeneutisch’ in der Musikpadagogik als Attribut
zur Umschreibung verwendet wird, aber keineswegs immer zur Klarung beitragt
(Krause-Benz, 2018c, S.444). Eine methodologische Gegeniiberstellung von
hermeneutischer und empirischer Forschung geschehe in der Musikpadagogik
»hdufig und vorschnell (ebd., S. 445). Folglich ist ihr zuzustimmen, dass — wie
oben bereits angedeutet — auch qualitativ-empirische Forschung hermeneutisch
sein kann (ebd.), vor allem, wenn Hermeneutik im weiten erkenntnistheoreti-
schen Sinn verstanden wird. Umgekehrt ist nicht jede nicht-empirische musik-
padagogische Forschung automatisch hermeneutisch.

77 Eine grundlegende Auseinandersetzung mit der wechselseitigen Beziehung zwischen
hermeneutischer Haltung und sozialwissenschaftlichen Methodologien in der Musikpéd-
agogik findet sich in den Uberlegungen von Johann Honnens und Bernd Clausen (2020).
Einen Uberblick iiber verschiedene Verfahren qualitativ-empirischer Forschung und deren
hermeneutische Anteile geben Annette Scheunpflug und Caroline Rau (2020, S. 555-561).
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»Daher wird das Label hermeneutische Forschung mit Bezug auf wissenschaftliche
Musikpadagogik zumeist undifferenziert gebraucht und erscheint in der bislang vor-
liegenden Form als orientierende Bezeichnung fiir eine Forschungsmethodik noch
wenig tauglich.“ (ebd., H.i.0.)"

Im Bewusstsein dieses Status quo ist die vorliegende Arbeit auf philosophische
und allgemeinpidagogische Uberlegungen ausgewichen (siche Abschnitte 3.2.1,
3.2.2). Allerdings trigt der kiirzlich erschienene Sammelband zum Mythos Her-
meneutik (Clausen, Cvetko, Hormann, Krause-Benz & Kruse-Weber, 2020a)
massiv zur Klarung der Lage bei. Der Band diskutiert umfassend verschiedene
musikpéddagogische Perspektiven auf Hermeneutik und systematisiert beispiels-
weise die Verwendungsweisen des Hermeneutikbegriffs (Hérmann & Meidel,
2020). Er ist erschienen, als die vorliegende Arbeit kurz vor ihrer Fertigstellung
stand, d.h. das methodische Vorgehen vollstandig entwickelt und die Analysen
abgeschlossen waren. Insofern wird er an dieser Stelle vor allem als Ausblick ver-
standen, der Moglichkeiten andeutet, wie sich die Arbeit auch hitte entwickeln
konnen, und damit zur zukiinftigen Reinterpretation von musikpadagogischen
Schriften zu Raum aus anderen Blickwinkeln einlddt.

3.2.4 Das Verhaltnis von Hermeneutik und Diskursanalyse

Diskursanalyse ist ein dhnlich offener Begriff wie Hermeneutik, denn es gibe,
so fithrt Christian Rolle aus, ,kein einheitliches Verstdndnis, dafiir viele unter-
schiedliche diskursanalytische Ausrichtungen® (Rolle, 2018, S.435). Deren
Gemeinsamkeit sei, dass sie ,ein Verstindnis von Diskurs als Praxis kommu-
nikativer Sinnproduktion® (ebd.) teilten. Beispielsweise bezeichnet Foucault Dis-
kurse als ,,Praktiken [...], die systematisch die Gegenstinde bilden, von denen
sie sprechen” (Foucault, 2015, S. 74). Dietrich Busse erldutert, Foucault habe an
verschiedenen Stellen, aber infolgedessen teils selbstwiderspriichlich deutlich
gemacht, was Diskursanalyse nicht sein solle: ,keine Wortgeschichte, keine Be-
griffsgeschichte, keine Semantik, keine Interpretation, keine Ideengeschichte,
keine Analyse von Gedanken, keine Mentalitatsgeschichte, keine Epistemologie
in herkdmmlichem Sinne“ (Busse, 2015, S. 64). Stattdessen solle sich Diskurs-
analyse ,dazwischen und davor [...] bewegen® (ebd.). Neben Foucaults Vorstel-
lungen von Diskursanalyse bestehen weitere, teilweise erheblich divergierende
Standpunkte, z.B. die historische Diskursanalyse nach Achim Landwehr (vgl.
Wirmer, 2020). Ubergreifend betrachtet bezeichnet Diskursanalyse ,weniger eine

78 Ahnlich zur Darstellung von Krause-Benz duflert Alexander Cvetko seine Bedenken hin-
sichtlich des bisherigen musikpidagogischen Umgangs mit dem Hermeneutikbegrift (vgl.
Cvetko, 2016, S. 91).
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Methode als eine Forschungsperspektive® (ebd., S. 194; vgl. Rolle, 2018, S. 435).
Scheunpflug und Rau weisen jedoch darauf hin, dass ,unter diesem Sammelbe-
griff unterschiedliche Formen der Analyse von wissenschaftlichen Texten [...]
subsumiert werden® (Scheunpflug & Rau, 2020, S. 559), also ,,unterschiedliche
methodische Verfahren zur Anwendung kommen® (Rolle, 2018, S. 435).

Obwohl Scheunpflug und Rau eine Passung von Diskursanalyse und Herme-
neutik mindestens in Teilen verneinen (vgl. Scheunpflug & Rau, 2020, S. 559),
zéhlen sie die Diskursanalyse zu ,Verfahren, die sich der Hermeneutik bedienen®
(ebd., S. 561). Infolgedessen stellt sich die Frage, ob bzw. inwiefern eine Diskurs-
analyse hermeneutisch sein kann. Werden Hermeneutik und Diskursanalyse
gleichermaflen als Erkenntnistheorien gesehen, scheint ihre Kombination min-
destens problematisch: ,,Eher als Bruch mit der Hermeneutik sind [...] solche
Ansitze aufzufassen, die sich auf subjekt- bzw. sinnkritische Positionen (post)-
strukturalistischer Provenienz berufen® (Koller, 2011, S. 85). Demgegeniiber be-
stehen keine Griinde, warum Hermeneutik als Verfahren zur Textinterpretation
nicht in Diskursanalysen integriert werden sollte. Rolle erlautert, wenn her-
meneutische Verfahren im Zuge von Diskursanalysen zur Anwendung kidmen,
»dann nicht als nachvollziehendes Verstehen, sondern im Sinne von Dateninter-
pretation” (Rolle, 2018, S. 435). Fraglich ist, ob der noch weitaus engeren Verbin-
dung zugestimmt werden kann, die von Reiner Keller gezogen wird: ,Diskurs-
analyse ist immer und notwendig ein Prozess hermeneutischer Textauslegung.“
(Keller, 2004, S. 72) Im Folgenden wird das Verhiltnis von Diskursanalyse und
Hermeneutik zunichst im Detail differenziert, um anschlieflend die vorliegende
Arbeit in ihm zu verorten.

Unversohnlich abgegrenzt oder aufeinander beziehbar?

In ihrer praktischen Durchfithrung sind eine diskursanalytische und eine her-
meneutische Untersuchung teilweise kaum zu unterscheiden. Wirmers Beschrei-
bung des diskursanalytischen Forschungsprozesses lasst sich fiir hermeneutische
Arbeiten vergleichbar konzipieren: ,Wesentliche Elemente® seien ,,die Korpusbil-
dung, die Kontextanalyse, die Analyse der Aussagen, die Analyse von Texten und
schlussendlich das Zusammenbringen aller Analyseergebnisse® (Wirmer, 2020,
S. 194). Ebenso dhneln sich die Elemente der Textanalyse, die ,, Aspekte wie de[n]
Gegenstand des Textes, die optische und inhaltliche Gliederung, die Rolle, die der
Autor oder die Autorin im Text einnehmen und auch, welche Inhalte ausgespart
werden® (ebd., S. 195), untersucht und iiber die ,stilistischen, argumentativen
und rhetorischen [Mittel]“ (ebd.) in den Blick nimmt. Wenngleich Bezeichnun-
gen und Reihenfolgen von Arbeitsschritten abweichen, scheinen Hermeneutik
und Diskursanalyse auf der praktisch-analytischen Ebene kompatibel zu sein.
Dass unter ihnen dennoch grundlegend Unterschiedliches verstanden wird,
muss also auf einer tieferen, epistemologischen Ebene begriindet liegen.
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Ein Unterschied lasst sich in der Bedeutung von Zeichen feststellen: Foucault
fihrt aus, dass Diskurse, obwohl sie aus Zeichen bestiinden, diese ,,fiir mehr als
nur zur Bezeichnung der Sachen® benutzten (Foucault, 2015, S. 74): ,Dieses mehr
macht sie irreduzibel auf das Sprechen und die Sprache. Dieses mehr muf§ man
ans Licht bringen und beschreiben.“ (ebd., H.i. O.) Ein hermeneutisches Vorge-
hen bezieht sich demgegeniiber — was Foucault ablehnt — gerade auf die ,,bedeu-
tungstragenden [Elemente], die auf Inhalte oder Reprasentationen verweisen®
(ebd.). Demnach sucht Diskursanalyse nach dem Mehr, wihrend hermeneuti-
sche Textinterpretation auf das diesem zugrunde liegende Weniger abzielt, ohne
welches sich jedoch auch kein Mehr ermitteln liele. Infolgedessen weichen die
Forschungsinteressen voneinander ab: Diskursanalyse zielt nicht wie Hermeneu-
tik ,,auf den subjektiv gemeinten Sinn sprachlicher oder anderer Auflerungen”
(Rolle, 2018, S. 435), sondern auf die ,,Art des Sprachgebrauchs® und auf die Fra-
ge, ,wie die transindividuellen Strukturen des Sprechens mit den sozialen Kon-
texten zusammenhéngen® (ebd.).

In Diskursanalysen stehen ,,Text und Kontext [...] gleichberechtigt nebenein-
ander” (Wirmer, 2020, S. 194). Hermeneutik stellt hingegen eine Hierarchie her
und nutzt den Kontext, um den Text zu verstehen (vgl. ebd.). Aus diesem Blickwin-
kel kann Begriffsforschung (vgl. Abschnitt 3.1) schwerlich diskursanalytisch sein,
da sie von Ausdriicken, also den Nennungen der Begriffe, ausgeht und einen mog-
lichst breiten Kontext zu deren Verstandnis heranzieht. Eine Diskursanalyse wiirde
demgegeniiber vor allem darauf eingehen, wie die Begriffe hervorgebracht werden.
Rolle merkt an, Diskursanalyse finde ,,in vielen Fillen im Modus der Dekonstruk-
tion von Texten statt®, sodass sie den ,,Blick auf Briiche und Widerspriiche® richte
(Rolle, 2018, S. 436; vgl. Wrana, 2014, S. 517). Hermeneutik ist hingegen in erster
Linie an der Ermittlung zentraler und verbindender Sinnkomplexe interessiert.

Diskursanalyse teilt mit Kritischer Theorie die ,Kritik an Vorstellungen von
einem souverdnen autonomen Subjekt“ (Rolle, 2018, S. 436). Diese sind insbe-
sondere fiir traditionelle Stromungen der Hermeneutik maf3geblich, die Autor*in
und Interpret*in exponieren. Doch auch, wenn die Subjektposition geschwicht
wird, bleibt Verstehen ein notwendiger Prozess, solange Akteur*innen individu-
elle Existenz zugesprochen wird und sie nicht nur als Konstrukte eines Systems
gesehen werden. Hermeneutik erkennt die Subjektivitit von Forschenden bzw.
des Forschungsprozesses an. Diese Sichtweise wird zumindest von Teilen des dis-
kursanalytischen Lagers geteilt, sodass etwa Daniel Wrana zu Kellers Wissens-
soziologischer Diskursanalyse erldutert: ,Der strukturalistische Versuch, ,den
subjektiven Faktor des Forschers auszuschalten’ (Keller 2013: 76), sei aus seiner
Perspektive historisch tiberholt und in keiner Weise haltbar.“ (Wrana, 2014,
S. 528). Demnach ist Interpretationen bei allem Streben nach Objektivitat im-
mer ein subjektiver Anteil inhdrent. Auch wenn Subjekte erst ,,in der diskursiven
Praxis konstituiert (ebd., S. 522) wiirden, stiinden sie in der Absicht des Verste-
hens noch immer in einem Interpretationsverhéltnis zu Texten. An dieser Stelle
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wird eine unauflosbare Verflochtenheit zwischen Diskurs und Verstehen sichtbar,
wenngleich sie unterschiedlich beleuchtet und gewichtet werden kénnen.

»Die hier relevanten Grenzziehungen verlaufen [...] nicht zwischen der Hermeneutik
und der Diskursanalyse. Die aktuellen Ansatze der Diskursanalyse respezifizieren sich
namlich anhand der Frage, ob sie ein eher hermeneutisches oder ein eher struktura-
listisches Erkenntnismodell aufgreifen. Die Differenz Strukturalismus-Hermeneutik
eignet sich dabei offenbar {iber Disziplingrenzen hinweg, um zwei Pole zu markieren,
die sich zwar in Praktiken der Selbstdefinition und Abgrenzung immer wieder scharf
ziehen lassen, aber sich bei genauer Betrachtung tiberkreuzen, annihern, verwinden.*
(ebd., S. 531)

Demzufolge sind Unterscheidungen von Hermeneutik und Diskursanalyse kei-
neswegs eindeutig. Wrana geht von der Diskursanalyse aus und betont, dass sie
hermeneutisch sein kann - umgekehrt kann Hermeneutik jedoch nicht diskurs-
analytisch sein. Eine Differenzlinie von Hermeneutik ist eher zum Strukturalis-
mus zu ziehen, wenngleich sich auch in diesem dynamischen Verhiltnis Uber-
schneidungen zeigen. Busse proklamiert eine noch weiter reichende Synthese als
Wrana: ,,Diskursanalyse, Hermeneutik und Interpretation finden dann nicht auf
verschiedenen Planeten [...] statt, [...] sondern sind in ihrem tiefsten Kern Teile
oder Varianten ein und desselben analytischen Geschafts.“ (Busse, 2015, S. 84,
H.i.0.) Eine Zustimmung zu dieser These hitte zur Konsequenz, dass als Ober-
begriff letztlich nur ,Analyse‘ bliebe, wihrend Hermeneutik und Diskursanalyse
verschiedene Perspektiven beschrieben. Wahrend die These sicherlich kontrovers
diskutiert werden kann, muss Busses provokative Abschlussfrage, ob Diskurs-
analyse die bessere Hermeneutik sei (ebd.), m. E. eindeutig mit Nein beantwortet
werden: Diskursanalyse ist nicht grundsitzlich besser oder schlechter, sondern
anders: Auch wenn sie und Hermeneutik zum gleichen ,analytischen Geschaft’
gehdren sollten, haben die beiden Ausrichtungen Interesse an unterschiedlichen
Forschungsgegenstanden bzw. betrachten sie gleiche Forschungsgegenstidnde aus
verschiedenen Blickwinkeln.

Schrédingers Katze - Warum die vorliegende Arbeit nicht und doch
diskursanalytisch ist

Das Verhiltnis der vorliegenden Arbeit zu Diskursanalyse gleicht einem Parado-
xon, denn es gibt einige Griinde, warum sie nicht und zugleich doch diskursana-
Iytisch ist. Diese Ambivalenz ist von zentraler Bedeutung: Die Reflexion ihres Be-
stehens tragt zur Selbstvergewisserung im hermeneutisch orientierten Vorgehen
bei und verdeutlicht, dass Epistemologie zwischen einzelnen Ansdtzen nicht nur
scharfe Kanten, sondern auch weiche, flieende Uberginge haben kann.
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Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit zielt nicht auf die aus Sicht-
weise einer Diskursanalyse denkbaren Fragen ab, ob oder in welcher Form es
einen Diskurs zu Raum in der Musikpadagogik gibt, welche Machtstrukturen
diesen formieren, welche Bedingungen und Mechanismen der Sinnproduktion
vorliegen etc. Stattdessen ist das Ziel eine Klarung von Begriffen des Raums, die
auf die Rekonstruktion und Auslegung des (subjektiven) inhaltlichen Sinns ab-
zielt. Die Arbeit geht also weniger auf die diskursive Herstellung von Raum ein,
was eher einer weiterfithrenden Frage nach dem Wie entsprache (vgl. Wirmer,
2020, S. 193). Stattdessen steht das Was im Zentrum: die basalen Fragen nach
Raum und die verschiedenen Moglichkeiten, den Begriff zu fiillen.

Fiir den analyserelevanten Zeitraum (2000-2018) (siehe Abschnitt 4.1) ist
kein umfassender musikpadagogischer Diskurs zu Raum auszumachen, wenn
ein Diskurs als Resultat des Formierens von ,Aussagen, die sich hinsichtlich
eines bestimmten Themas systematisch organisieren und durch eine gleichfor-
mige (nicht identische) Wiederholung auszeichnen (Landwehr, 2018, S. 90), auf-
gefasst wird. Die Existenz eines Diskurses hidngt vom Bezugsrahmen ab: Eine
interdisziplinidre Untersuchung von Raum wire fiir den angegebenen Zeitraum
mittels Diskursanalysen sinnvoll, innerhalb der Musikpadagogik ist dies (noch)
nicht der Fall, was sich jedoch ab ungefihr 2018 dndert (vgl. Abschnitte 2.4.2 und
2.4.3).

Allerdings zeigt insbesondere Wrana (2014), dass sich Hermeneutik und
Diskursanalyse nicht kategorisch ausschlieffen. In Hinblick auf die vorliegende
Arbeit scheint eine Versohnung beider Sichtweisen bereits in der ersten For-
schungsfrage (vgl. Abschnitt 1.1) angelegt zu sein. In ihr wird die Begriffsverwen-
dung angesprochen, die diskursanalytisch bearbeitet werden konnte. Daneben
zielt sie auf die inhaltliche Fiillung der Begriffe ab, was einem zutiefst hermeneu-
tischen Interesse entspricht. Entgegen einer ,hermeneutischen Diskursanalyse®ist
es im vorliegenden Kontext jedoch sinnvoller, von einer hermeneutisch orientier-
ten Untersuchung mit Offenheit zur Diskursanalyse zu sprechen. Dazu werden
Hermeneutik und Diskursanalyse - dhnlich zu Busse (2015, S. 84) - als zwei Sei-
ten einer Medaille gefasst, die einander bedingen. Das Wechselspiel von beiden
erzeugt ein produktives Spannungsfeld, zwischen dessen Polen sich das Denken
bewegt. Die Festlegung des Forschungsinteresses entspricht einer Fokussierung
auf das hermeneutische Avers, wenngleich das diskursanalytische Revers immer
mitschwingt. Insbesondere die vergleichenden Analysen (siehe Abschnitt 4.3.2)
tragen diskursanalytische Ziige, worauf eine Aussage von Michael Schwab-Trapp
hinweist:

»Zur Diskursanalyse wird die Analyse diskursiver Beitrdge nur dort, wo diese Analyse

Vergleichshorizonte einbindet und die Beitrége, die sie untersucht, in Beziehung zu

anderen Diskursbeitrigen und Diskursen setzt.“ (Schwab-Trapp, 2011, S. 38)
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Schlussendlich zeigt sich, dass das Verhiltnis von Hermeneutik und Diskursana-
lyse in der vorliegenden Arbeit keineswegs eindeutig abgegrenzt werden kann.
Die Arbeit wird bewusst (zuerst) in der Hermeneutik verortet, die im Streben
nach Verstehen, Auslegung und Interpretation die grundsatzliche Art des Den-
kens bestimmt. Allerdings muss Hermeneutik, um die Augen nicht vor den
wissenschaftstheoretischen Entwicklungen des 20. und 21. Jahrhunderts zu ver-
schlieflen, als offener Begriff konzipiert werden, der um Anregungen aus ande-
ren Erkenntnistheorien und Methodologien ergianzt wird und deren Reflexion
erlaubt. Statt von einer Horizontverschmelzung wird ein derartiges Hermeneu-
tikverstdndnis von der Bereitschaft zur Horizonterweiterung bestimmt. Infolge-
dessen wird anerkannt, dass nicht alle Prozesse, die in der vorliegenden Arbeit
beschrieben werden, hermeneutisch sind. Beispielsweise gehen den Interpreta-
tionsprozessen deskriptive Schritte voraus:

~Gemafd diesem Gegensatz zerlegt und seziert eine Analyse einen Gegenstand, sie fiigt
ihrem Gegenstand nichts hinzu, sondern legt lediglich seine Anatomie frei. Die Inter-
pretation hingegen ist keine analytische, sondern eine synthetische Operation. Indem
sie deutet, verkniipft sie das gedeutete Sinnelement mit einem anderen Sinnelement,
sie fiigt ihm etwas hinzu.“ (Wrana, 2014, S. 527)

Die ,,Temporalisierung“ von Analyse und Interpretation, die Wrana den ,Text-
wissenschaften seit Schleiermacher® zuspricht (ebd.), wird dabei gerade nicht als
Problem, sondern als Stirke des hermeneutischen Vorgehens ausgemacht: ,,Im
Forschungsprozess folgt auf die objektive Analyse der subjektive, dafiir aber rele-
vantere Schritt der Interpretation.“ (ebd.)

Zusammenfassend lésst sich das Vorgehen der vorliegenden Arbeit als Drei-
schritt fassen. Zuerst erfolgen deskriptive Textanalysen, die zweitens eng mit
hermeneutischen Textinterpretationen verbunden sind. Drittens werden die
Resultate der ersten beiden Schritte {ibergreifend miteinander verglichen, wor-
in Parallelen zu einer Diskursanalyse bestehen. Folglich ist die Arbeit insgesamt
betrachtet hermeneutisch (als Erkenntnistheorie) verankert und hermeneutisch
(als Vorgehensweise) orientiert, was je nach eingenommener Perspektive einer
Diskursanalyse entspricht und nicht entspricht. Hochste Relevanz haben folglich
das Bewusstsein fiir bzw. Aushalten von dieser Ambivalenz sowie die fortwéhren-
de Reflexion ihrer Implikationen im Analyseprozess.

3.2.5 Die Entwicklung einer hermeneutisch orientierten
methodischen Vorgehensweise

Die Suche nach geeigneten Methoden zur Beantwortung der Forschungsfra-
gen war ein langwieriger Prozess, der sich in dem Bewusstsein vollzog, dass
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swissenschaftliches Arbeiten [...] methodisches Arbeiten“ (Danner, 2006, S. 18)
ist. Die Auswahl gestaltete sich aufgrund der Vielschichtigkeit des Gegenstandes
(Begriffe des Raums in der Musikpadagogik) schwierig, sollte aber von diesem
ausgehend erfolgen: ,Der Gegenstand also muss die Methode bestimmen, nicht
umgekehrt® (ebd., S. 19, H.i.O.). Zunichst schien die Losung im Einsatz qua-
litativ-empirischer Methoden zu liegen. Daher wurden Grundsitze qualitativer
Forschung im Allgemeinen (vgl. Bohnsack, Marotzki & Meuser, 2011; Bohnsack,
2014; Flick, von Kardorff & Steinke, 2017) und konkrete Ansitze wie Qualitati-
ve Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz, 2016; Mayring, 2015), Dokumentarische Me-
thode (vgl. Bohnsack, 2011; Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl, 2001) und
Grounded Theory Methodologie (vgl. Striibing, 2014) auf ihre Eignung befragt.
Im Zuge dessen wurden einige Textpassagen probeweise kodiert. Allerdings
wurde deutlich, dass sich die aufgezahlten Ansatze eher fir Studien eignen, in
denen soziale Interaktionen im Mittelpunkt stehen. Das Verdichten von Kodes
und das ,Aufbrechen’ von Texten (z. B. Wrana, 2014, S. 529), wie es die angefiihr-
ten Methoden beispielsweise anregen, scheinen in Hinblick auf wissenschafts-
sprachliche Schriften wenig zielfithrend zu sein, die bereits {iber einen gewissen
Grad inhaltlicher Dichte verfiigen. Trotzdem existieren Parallelen: So dhnelt das
Vorgehen bei einer hermeneutischen Textanalyse dem induktiven Kodieren. Al-
lerdings scheint sie in der Untersuchung spezifischer Thematiken zielgerichteter
ausgefithrt werden zu konnen, wihrend beispielsweise die Stirke des abduktiven
Vorgehens der Grounded Theory Methodologie gerade in seiner Ergebnisoffen-
heit besteht. Die Ausrichtung auf einen vorab ausgewdhlten Aspekt der Schriften,
namlich die in ihnen vorfindlichen Begriffe des Raums, in Passung mit der Eig-
nung der in Abschnitt 3.2.2 diskutierten Verfahrensweisen gab letztlich den Aus-
schlag dafiir, die Arbeit hermeneutisch auszurichten und eine eigene Methodik
fiir die Analysen zu entwickeln.

Die Begriffe des Raums werden in Einzelanalysen (siehe Abschnitt 4.3.1) -
so weit wie notig bzw. moglich - verstanden und ausgelegt. Thre anschlieflende
Systematisierung erfolgt durch vergleichende Analysen (siehe Abschnitt 4.3.2).
Der erste Schritt ist als rekonstruierendes Verfahren im engeren Sinne herme-
neutisch, wihrend sich der zweite Schritt als systematisch-strukturierendes Ver-
fahren von Hermeneutik entfernt (vgl. Clausen et al., 2020b, S. 540, 542),” aber
auf Diskursanalyse zugeht (vgl. Abschnitt 3.2.4).%° Beide Schritte gehen flieflend

79 ,Alle Hermeneutik kann immer nur kliren, aber aus ihrer Arbeit kann nie etwas grund-
sitzlich Neues hervorgehen. Sie kann nicht von sich aus produktiv werden.“ (Bollnow,
1969, S. 37).

80 Einen Uberblick iiber Kritik, die gegeniiber Hermeneutik gedufert wird, gibt Schlémer-
kemper (2010, S. 143). Aus seiner Auflistung lasst sich folgern, dass Hermeneutik als al-
leinige Orientierung kritisch gesehen werden kann. Jedoch fiihrt eine Triangulation eines
hermeneutischen Vorgehens mit anderen Verfahren bzw. - das hangt vom Hermeneutik-
begriff ab - Sichtweisen m. E. dazu, dass die meisten Kritikpunkte hinfallig werden.
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ineinander iiber und ergdnzen sich komplementér: Die Einzelanalysen tragen
durch Deskription und Interpretation zur Kldrung von Begriffen des Raums in
der Musikpadagogik bei, aber erst die vergleichenden Analysen produzieren die
angestrebte Systematisierung.

Zusammenfassung:

Der Begriff ,Hermeneutik‘ wird — auch in der Musikpadagogik — in vielfaltigen Kontexten

und Verwendungsweisen gebraucht. In der vorliegenden Arbeit wird er auf zwei Arten ver-

standen:

1. Die philosophische Hermeneutik (Schleiermacher, Dilthey, Gadamer) fungiert als er-
kenntnistheoretische Rahmung und gibt allgemeine Hinweise zum Verstehen, Ausle-
gen und Interpretieren.

2. Hermeneutische Verfahrensweisen (der Padagogik) geben spezifische Hinweise fur
die Entwicklung einer eigenen Methode zur Analyse und Interpretation von Schriften.

In der Gegenuberstellung zu Diskursanalyse kann gezeigt werden, dass erkenntnistheo-

retische Stromungen flieBend ineinander Gbergehen. Daher wird ein offenes Verstandnis

von Hermeneutik angelegt: Erst in der Reflexion vorhandener Ambivalenzen kann eine
gegenstandsbezogene hermeneutisch orientierte Methode entwickelt werden.
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ll. Analyse und Interpretation



4. Material und methodisches Vorgehen

Nachdem im vorherigen Kapitel der erkenntnistheoretische Rahmen diskutiert
wurde, ist als Néchstes darauf einzugehen, was und wie genau analysiert wird:
Die Darstellung beginnt — am zeitlichen Verlauf des Arbeitsprozesses orientiert —
bei Materialrecherche und -auswahl (siehe Abschnitt 4.1). Im Zuge dessen wird
auf die an festgelegten Auswahlkriterien orientierte Erstellung des Material-
korpus eingegangen. Anschlieflend wird die Sortierung des Materials innerhalb
des Korpus vorgestellt (siehe Abschnitt 4.2), die gleichermafien einem analyti-
schen Zugang und einem Reflexionsinstrument fiir weitere Analyseprozesse ent-
spricht: Die Systematisierung der Schriften des Materialkorpus erleichtert die im
Zentrum der vorliegenden Arbeit stehende Systematisierung von Begriffen des
Raums in der Musikpéadagogik. Das an die Materialsortierung ankniipfende kon-
krete methodische Vorgehen (siche Abschnitt 4.3) teilt sich in Analysen einzelner
Schriften und vergleichende Analysen.

4.1 Materialrecherche, -auswahl und -korpus

Zu Beginn der Recherchen wurde abgewogen, anhand welchen Materials die
Forschungsfrage nach der Verwendung und inhaltlichen Fiillung von Be-
griffen des Raums angemessen beantwortet werden kénnte. Da das Feld der
Musikpidagogik und das Interesse an wissenschaftlichen Auflerungen zu
Raum gesetzt waren, wurde die systematische Suche in géngigen wissenschaft-
lichen musikpadagogischen Publikationsorganen begonnen: Schlussendlich
beriicksichtigt werden die bis einschlieflich 2018 erschienenen Tagungsbande
der Verbande Arbeitskreis Musikpddagogische Forschung (AMPF), Gesellschaft
fiir Musikpddagogik (GMP), Musikpidagogische Forschung Osterreich (MFO)
und Wissenschaftliche Sozietit Musikpddagogik (WSMP), die Zeitschriften
Diskussion Musikpddagogik (DMP), Zeitschrift fiir Kritische Musikpddagogik
(ZfKM), Zeitschrift dsthetische Bildung (ZaeB), Beitrdge empirischer Musikpdd-
agogik (b:em) sowie die Lexika Lexikon der Musikpidagogik (Helms, Schnei-
der & Weber, 2005) und Handbuch Musikpidagogik (Dartsch, Knigge, Niessen,
Platz & Stoger, 2018). Diese wurden iiber ihre Inhaltsverzeichnisse gesichtet
und relevant erscheinende Texte gepriift. Auflerdem wurden eine freie Suche
tiber gingige Suchmaschinen des Internets durchgefiihrt, die Kataloge der
Zentralen Hochschulbibliothek Flensburg und Gemeinsamer Verbundkatalog
(GVK) durchgesehen sowie die Datenbank des Fachinformations-System Bil-
dung (FIS Bildung) durchsucht. In den Printmedien wurde vor allem nach den
sprachlichen Varianten von ,Raum’ (,Raum;, ,Rdume’ und ,-raum’) gesucht. Auf
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verwandte Begriffe wie ,Ort’, ,Landschaft, ;Topos® und ,Region’ wurde im Fall
des zufilligen Auffindens reagiert, aber eine systematische Suche nach diesen
fand nicht statt. In der Online-Suche wurden die Begriftsvarianten von ,Raum’
zur Verbesserung der Suchtreffer mit den Termini ,Musikpadagogik’, ,musik-
padagogisch’, ,Musikdidaktik’, ,musikdidaktisch’ und - in Stichproben und zur
Kontrolle - ,Musik® verkniipft. Bei der Suche in Suchmaschinen wurden die
ersten Ubersichtsseiten beriicksichtigt, bis die Treffer nicht mehr dem Such-
anliegen zu entsprechen schienen. Nicht zuletzt fand eine ,,Schneeballsuche®
(Kithmstedt, 2013, S. 148)% statt, in der in jedem zum Materialkorpus gehori-
gen Text das Literaturverzeichnis auf weiterfithrende Treffer gesichtet wurde.®

Der ,Schneeball® der vorliegenden Arbeit wuchs im Laufe mehrerer Win-
ter massiv an. Daher wurde aus forschungspragmatischen Griinden entschie-
den, die Analysen auf Artikel und Beitrage zu beschranken - Monografien von
mehreren hundert Seiten konnten nicht angemessen bearbeitet werden. Inhalt-
lich legitimiert wird diese Entscheidung durch die Annahme, dass die zentralen
Erkenntnisse fast aller Monografien auch in Artikel- oder Beitragsform der wis-
senschaftlichen Community zuginglich gemacht werden.® Daneben sind wei-
tere Eingrenzungen des Materialkorpus notwendig, die das Forschungsinteresse
prazisieren:

Schriften werden nur in den Materialkorpus aufgenommen, wenn sie Gegen-
stinde der wissenschaftlichen Musikpddagogik behandeln. Daher werden keine
musikdidaktischen Materialien wie Lehrpléne, Schulbiicher und Handreichungen
fiir den Unterricht berticksichtigt (vgl. Eibach, 2018, S. 74). Didaktische Modelle
wie Die Kunst der Stunde (vgl. z.B. Winkler, 2002) werden ebenfalls ausgeschlos-
sen.® Es wird also unterschieden ,,zwischen Wissenschaftlicher Musikpadagogik

81 ,Bei dieser klassischen Suche wichst die Literaturliste rasch an, wie ein Schneeball, der
durch den Schnee gerollt wird. [...] Die angegebene Literatur, die Thnen passend erscheint,
beschaffen Sie sich und sichten dort wiederum die Literaturlisten, picken neues Material
heraus, das Sie sich beschaffen und dessen Literaturhinweise Sie sichten ... und so fort.”
(Kithmstedst, 2013, S. 148)

82 Obwohl die Literaturrecherche mit grofitmoglicher Sorgfalt durchgefithrt wurde, kann
nicht ausgeschlossen werden, dass einzelne musikpadagogische Schriften zu Raum nicht
erfasst wurden. Da das Gros existierender Publikationen jedoch ermittelt wurde, ist davon
auszugehen, dass alle fiir die Generierung der Ergebnisse grundlegenden Informationen
vorliegen.

83 Im weiteren Verlauf der Arbeit wird zumeist zusammenfassend von ,Schriften’ gesprochen,
um zu betonen, dass es sich um abgeschlossene verschriftlichte Texte handelt. Bei rein in-
haltlichen Bezugnahmen wird die Bezeichnung ,Text" stellenweise synonym gebraucht.

84 Zwar finden sich in Die Kunst der Stunde umfangreiche Nennungen von Raumen, da die-
se — im Sinne vorbereiteter Lernumgebungen - Bestandteile des Konzepts sind, allerdings
werden wenige Auferungen zum Raumverstindnis getitigt (vgl. Winkler, 2002).
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und normativ-konzeptionell ausgerichteter Musikdidaktik“ (Hérmann & Meidel,
2016, S. 58).%

Zudem schliefit der Fokus auf Musikpiddagogik Publikationen aus verwand-
ten, auch auf Musik bezogenen Disziplinen wie Musikwissenschaft, Musik-
theorie, Musiktherapie etc. aus, wenngleich die Grenzen stellenweise schwer
zu ziehen sind und Uberschneidungen vorliegen. Wihrend in Fillen von aus-
schliefllich auf Musik bezogenen Raumverstandnissen eine Abgrenzung noch
recht eindeutig moglich ist, gestaltet sich der Umgang mit anderen, vor allem
musikpsychologischen und musiksoziologischen Strémungen schwieriger, da
diese einige Bestimmungsmerkmale musikpadagogischer Texte (vgl. Kraemer,
2007, S. 41-45) teilen. So thematisieren sie Raum ebenfalls im Wechselspiel von
Musik(en) und Mensch(en). Allerdings — und hierin liegt das wesentliche Kri-
terium der Unterscheidung — verzichten musikwissenschaftliche Publikationen
darauf, den Fokus aus , Erziehungs-, Bildungs-, Lehr-, Lern- und Unterrichts-
perspektive® (ebd., S. 42) auf ,,Aneignungs- und Vermittlungsprozesse“ (ebd.)
zu legen.® Folglich werden Schriften zum Materialkorpus gezahlt, die musik-
wissenschaftliches und musikpddagogisches Denken verbinden (z.B. Rora,
2004; Schatt, 2002, 2012), wohingegen rein musikwissenschaftliche Schriften
nach eingehender Priifung ausgeschlossen worden sind (z. B. Behne, 2005; Ko-
walewski, 2018; Schatt, 2004). In der Musiktherapie ist eine pddagogische oder
zumindest personengebundene Intentionalitdt zumeist gegeben. Thre Schriften
werden jedoch ausgeschlossen, wenn der Umgang mit Musik nicht selbstzweck-
haft erfolgt, sondern Musik als Mittel fiir auflermusikalische Zwecke eingesetzt
wird. Auch das Verhiltnis zu den Feldern Tanzpddagogik und Rhythmik ist ge-
sondert hervorzuheben: Fiir Tanz und Bewegungen ist Raum von besonderer
Bedeutung, sodass er in etlichen Schriften genannt wird. Diese sind fiir die vor-
liegende Arbeit nur von Interesse, wenn das Verstindnis von Raum {iber einen
physischen Raum als Grundlage und Bedingung von Bewegung hinausreicht.
Insgesamt erfolgen Zuordnungen zu und Ausschliisse von dem Materialkorpus
als Einzelfallentscheidungen, weshalb im Falle mehrerer Publikationen dersel-
ben Autor*innen diese teils ein- und teils ausgeschlossen werden konnen. Somit

85 Da,Musikpidagogik‘ und ,Musikdidaktik‘ nicht einheitlich gebraucht werden, ist das ange-
legte Verstdndnis der Nomenklatur entscheidend und nicht, wie die Schriften die Bezeich-
nungen verwenden. Daher kann eine Schrift auch dann als musikpadagogisch angesehen
werden, wenn in ihr von ,(Musik-)Didaktik‘ die Rede ist - oder umgekehrt. Entscheidend
ist, ob sich eine Schrift eher auf pidagogische Theorie bezieht — was durchaus Blicke in die
(hier nicht praxeologisch, sondern alltagssprachlich verstandene) Praxis beinhalten kann -
oder ausschliefllich auf Praxis ausgerichtet ist, indem sie etwa Handlungsvorschlige bereit-
stellt (vgl. Hofer, 2017, S. 40).

86 Hormann und Meidel stiitzen diesen Gedanken mit Bezug auf Eckhard Nolte: Es gebe die
»mogliche Charakterisierung der Musikpddagogik als Fachwissenschaft des pddagogischen
Umgangs mit Musik in Abgrenzung zur Musikwissenschaft als Fachwissenschaft des Gegen-
standes Musik® (Hormann & Meidel, 2016, S. 35, H.i.O.).
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erfolgt keine Differenzierung von musikpiadagogischen und nicht-musikpad-
agogischen Autor*innen. Ausschlaggebend ist allein, was sie in den einzelnen
Schriften geschrieben haben.

Ferner werden nur deutschsprachige Publikationen beriicksichtigt. Denn
das deutschsprachige Wort ,Raum’ weist eine niher zu untersuchende Mehr-
deutigkeit auf, die sich in anderen Sprachen auf verschiedene Begriffe verteilt.
Beispielsweise wird im Englischen zwischen ,room’ und ,space‘ unterschieden
(vgl. Sesink, 2014, S. 31). In dhnlicher Weise differenzieren das Franzosische
und das Spanische zwischen ,,chambre® und ,,espace” bzw. ,,cuarto” und ,.espa-
cio (Rau, 2013, S. 57). Die griechisch-rémische Antike kannte noch weitaus
mehr Bezeichnungen, die heute unter ,Raum’ subsumiert werden. Miiller nennt
etwa ,,Chéra*, ,,Tépos", ,,Perléchon’, ,,Didstema, ,,Kénon", ,, Apeiron, ,,Kosmos“
und ,,Spatium® (Miiller, 2017, S. 59-61). Daher ist zu vermuten, dass es sich bei
,Raum’ in seiner Verdichtung verschiedener Bedeutungen um einen deutsch-
sprachigen Sonderfall handelt, der nicht eins zu eins in eine andere Sprache
tibersetzt werden kann.¥’

Die chronologische Abgrenzung des Materialkorpus auf die Jahre 2000 bis
2018 beruht auf der Unterscheidung mehrerer Phasen musikpadagogischer Aus-
einandersetzung mit Raum und entspricht Phase 2 (vgl. Abschnitt 2.4). Wenn-
gleich die Phasen aus historiographischer Perspektive flielend ineinander iiber-
gehen, werden die Orientierungspunkte 2000 und 2018 in der Abgrenzung des
Materialkorpus als absolute Grenzen gesetzt. Die Entscheidung fiir eine Fokus-
sierung auf Phase 2 basiert auf zwei Griinden: Zum einen sollen die Begriffe des
Raums fiir einen moglichst aktuellen Stand der Musikpadagogik systematisiert
werden, weshalb sie der ersten Phase vorzuziehen ist.* Dennoch flieflen Aspekte
aus Phase 1 durch deren paralleles Fortbestehen (vgl. ebd.) in die Uberlegungen
ein. Zum anderen hat die angestrebte Aktualitdt ihre Grenzen, da ein greifba-
rer Forschungsgegenstand bestimmt werden muss. Phase 3 ist noch nicht abge-
schlossen und unterliegt duflerst dynamischen Veranderungen.®

87 Dazu kommen forschungspragmatische Abwigungen: Der internationale Diskurs ist
entweder aufgrund sprachlicher Barrieren nicht zuganglich oder - allein schon im Eng-
lischsprachigen — nicht vollstindig zu iiberblicken. Hier zeigt sich das Desiderat, den
nicht-deutschsprachigen Publikationen weiter nachzugehen. Mogliche Ankniipfungs-
punkte bestehen z.B. in den Uberlegungen von June Boyce-Tillman (2009) zum ,liminal
space’ oder in der Monografie Musical Identities and Music Education von Borje Stalham-
mar (2006), in der er zwischen ,individual space’, ,internal space’ und ,imaginary space’
unterscheidet.

88 Eine Forschungsarbeit mit Schwerpunkt auf Phase 1 kénnte das Verstindnis von Anforde-
rungen an Lernumgebungen weiter schirfen oder neue Riickschliisse zu musikpadagogi-
schen Konzeptionen dieser Zeit generieren.

89 Eine Diskursanalyse von Phase 3 scheint eine sinnvolle Moglichkeit zukiinftiger musikpad-
agogischer Forschung zu sein.
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In der Zusammenstellung des Materialkorpus spielt ein Zustand eine Rolle,
der sich als ,theoretische Sittigung’ bezeichnen lasst. Wenngleich der erkenntnis-
theoretische Rahmen #nicht der Grounded Theory Methodologie (vgl. z. B. Strii-
bing, 2014) entspricht, ist deren Definition von Sittigung durchaus zutreffend.”
Den Materialkorpus als gesittigt anzusehen, entspricht der Annahme, dass alle
wesentlichen in der Musikpéadagogik von 2000 bis 2018 im Zusammenhang mit
Raum auftretenden Phanomene aufgefunden werden konnten. Dieser Zustand
trat im Analyseprozess ein, sodass die in der zu Beginn des Abschnitts beschrie-
benen Recherche ermittelten Texte zwar noch vollstindig analysiert, aber keine
weiteren Recherchen mehr angestellt wurden.”

Summa summarum wird davon ausgegangen, dass der zusammengestellte
Materialkorpus alle wesentlichen musikpadagogischen Positionen zu Raum fiir
die Zeit von 2000 bis 2018 représentiert. Er setzt sich aus 34 Schriften zusammen:
Aigner-Monarth & Ardila-Mantilla, 2016; Ardila-Mantilla, 2018; Ardila-Mantil-
la et al,, 2018; Babbe & Hoffmann, 2018; Busch, 2015a; Busch, 2015b; Clausen,
2013; Clausen, 2017; Eberhard, 2016; Falschlunger, 2014; Geuen & Stoger, 2011;
Geuen & Stoger, 2016; Geuen & Stdger, 2017; Hirsch & Steiner, 2014; Kaufmann,
2015; Kautny, 2015; Kivi, 2009; Klingmann, 2012; Knoll-Kaserer, 2016; Kosuch,
2007; Krause-Benz, 2013; Krause-Benz, 2018b; Lessing, 2016; Lessing & Stoger,
2018; Oberhaus, 2010; Rolle, 2010; Rora, 2004; Rora, 2010; Schatt, 2002; Schatt,
2012; Stange, 2015; Stoger, 2004; Wallbaum, 2008; Weber, 2017.

Daneben existiert eine Menge von Schriften, die nicht in den Materialkorpus
aufgenommen wurden. Die nach 2018 erschienenen Schriften werden, soweit
es angesichts der gegenwirtig hohen Zahl raumnennender Neuerscheinungen
in der Musikpadagogik moglich ist, in Abschnitt 2.4.3 angefiihrt.”> Auf eine
Suche nach nicht-deutschsprachigen Schriften wurde von Anfang an verzich-
tet. Auflerdem wurden manche Texte wihrend der Recherche ,direkt am Regal
verworfen, sodass keine Aufzeichnungen zu ihnen existieren. Die iibrigen ge-
sichteten Schriften, die eines oder mehrere der Kriterien des Materialkorpus
nicht erfiillen, sind: Ardila-Mantilla, 2016; Arndt, 1999; Barthelmes, 2002;
Behne, 1989; Behne, 1996; Behne, 2005; Bram, 1986; Busch & Kathke, 2017;

90 ,Mit Sattigung ist der Punkt im Verlauf der Analyse gemeint, an dem zusitzliches Material
und weitere Auswertungen keine neuen Eigenschaften der Kategorie mehr erbringen und
auch zu keiner relevanten Verfeinerung des Wissens um diese Kategorie mehr beitrigt.
Die Idee dieses Abbruchkriteriums liegt also darin festzustellen, ab wann sich die Beispiele
fiir ein Konzept oder eine Kategorie im Material wiederholen. (Striibing, 2014, S. 32)

91 Auflerdem wurden nicht vertiefend analysierte Schriften weiterhin als Kontext bertick-
sichtigt. Darunter fallen beispielsweise die aus dem Materialkorpus ausgeschlossenen
Schriften.

92 Die vorliegende Dissertation wurde im Mirz 2021 an der Europa-Universitit Flensburg
eingereicht. Spiter erschienene Texte wurden vereinzelt, aber nicht vollstindig erginzt.
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Deuter & Weymann, 2005; Geigle & Sweers, 2010; Graf, 2013; Giinther & Ma-
scher, 2010; Haas, 2011; Harenberg, 2005; Hein & Weber, 1996; Holzer, 2014;
Huber, 1999; Irle & Miiller, 1996; Jahnz, 1996; Jung, 2016; Kemmelmeyer, 1996;
Kersten, 1972; Kosuch, 2010; Kowalewski, 2018; Krdmer, 2009; Krones, 2003;
Kiimmel, 1997; Lessing, 2017; Lofller, 1996; Ludke, 2011; Meyer, 2003; Meyer,
2004a; Meyer, 2004b; de la Motte, 1987; de la Motte-Haber, 2005; Miiller-Bro-
zovic, 2018; Nauck, 1997; Nielsen, 2002; Nimczik, 1991; Pabst-Krueger, 2006;
Paduch, 2005; Rolle, 1999; Rora, 2007; Schatt, 2003; Schatt, 2004; Schmidt,
2015; Schneider, 1990; Schneider, 1997/2006; Schneider, E., 2011; Schneider,
H., 2011; Schneider & Sigmund, 2012; Schneider, Stoger, Stoger & Winkler,
1996; Schorb, 2013; Stahrenberg, 2012; Stiller, 2008; Stoger, 1999; Stroh, 2018;
Wallbaum, 2005; Wallbaum, 2011; Wallbaum & Rolle, 2018; Weber, 1996a; Wei-
se, 2014; Winkler, 2002; Zopf, 1999.”

Zusammenfassung:

Die Materialrecherche erfolgte in einer Kombination von systematischer Suche in gangi-
gen musikpadagogischen Publikationsorganen und Schneeballsuche. Der aus ihr hervor-
gegangene Materialkorpus besteht aus 34 deutschsprachigen, wissenschaftlich musik-
padagogischen Beitrégen von 2000 bis 2018. Insbesondere die Grenzen der disziplinaren
Einordnung verlaufen flieBend. Es wird davon ausgegangen, dass der finale Materialkor-
pus einen Zustand theoretischer Sattigung erreicht hat.

4.2 Die Systematisierungsmatrix zur Sortierung des Materials

Der Materialkorpus zeigt trotz der vorgenommenen Abgrenzung nach auflen
eine grofle Heterogenitét im Inneren. Daher wird im Folgenden eine Systema-
tisierungsmatrix zur Sortierung des Materials erldutert, die den Recherche- und
Auswahlprozess unterstiitzte und fiir zukiinftige Begriffsforschung adaptiert wer-
den kann. Durch die Matrix wird sichtbar, dass in der Interpretation der Schriften
mit verschiedenen Gruppen - festgehalten in Zeilen, Spalten und Feldern (siehe
Tabelle 1) - unterschiedlich umgegangen werden muss. Sie ermdoglicht eine erste
Einschitzung der Relevanz einzelner Schriften und erleichtert somit die Integra-
tion der Einzelanalysen in einen Gesamtzusammenhang.

93 Bei einigen der Texte ist schon an der Jahreszahl ersichtlich, dass sie kein Teil des Material-
korpus sind. Allerdings haben sich die Kriterien zur Abgrenzung erst wihrend der Sichtung
des Materials vollstandig entwickelt. Die Schriften der Gruppe D (siehe Abschnitt 4.2) sind
ebenfalls in der Auflistung enthalten.
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Tabelle 1: Systematisierungsmatrix zur Sortierung des Materials

Sortierung nach Passung von Titel und Inhalt in Bezug auf Raum
(A) Titel nennt | (B) Titel nennt | (C) Titel nennt | (BC) Titel nennt | (D) Titel nennt
Raum, Raum nicht, Raum, Raum nicht, Raum,
Inhalt ist Inhalt ist Inhalt ist kaum | Inhalt ist kaum | Inhalt ist nicht
raumbezogen | raumbezogen | raumbezogen | raumbezogen | raumbezogen
§ (1) Vom
§ Raum zur Al B1 C1 BC1
@ | Musikpéd.
1]
<
2
8
c
g (2) Von der
5 | Musikpad. A2 B2 C2 BC2 D
< | zumRaum
=
[5]
©
f=
2| (3vom
& | Raum zur
:% Musikpad. A3 B3 C3 BC3
zum Raum

In verschiedenen Spalten werden die Schriften nach dem Verhéltnis von Titel
und Inhalt sortiert: Der Titel kann Begriffe des Raums nennen und der Inhalt
raumbezogen sein (A). Ebenso ist es moglich, dass ein Textinhalt raumbezogen
ist, ohne dass im Titel Begriffe des Raums genannt werden (B). In umgekehrter
Weise kann der Titel Begriffe des Raums beinhalten, wihrend der Inhalt kaum
(C) oder gar nicht (D) raumbezogen ist. Wiahrend der Materialsichtung ergab
sich eine weitere Moglichkeit (BC), nach der im Titel Raum nicht genannt wird
und nur einzelne Textstellen raumbezogen sind. Zwar konnen der Gruppe BC*
zugeordnete Schriften fiir die Argumentation der vorliegenden Arbeit nur ergin-
zende Funktion einnehmen, aber sie diirfen nicht vernachléssigt werden, zumal
ein gehduftes Aufkommen an Texten dieser Gruppe festzustellen ist.

In verschiedenen Zeilen werden die Schriften nach ihrer Argumentations-
struktur geordnet: Zum einen gibt es solche Schriften, die von einem Raumbe-
griff ausgehend Riickschliisse fiir die Musikpadagogik ziehen, also diesen benut-
zen (1), und zum anderen jene, die umgekehrt von einem musikpadagogischen
Gegenstand ausgehend Begriffe des Raums generieren (2). Erganzt werden die
beiden Gruppen durch Schriften, die als Mischformen beide Vorgehensweisen
kombinieren (3).

94 Im weiteren Verlauf des Kapitels werden zumeist die Kurzbezeichnungen der Gruppen
verwendet. Zur Erleichterung des Nachvollzugs der Ausfithrungen wird Tabelle 2 (in Ab-
schnitt 4.2.1) als Legende empfohlen.
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Spalten und Zeilen lassen sich theoretisch in fast jeder denkbaren Varian-
te aufeinander beziehen. Lediglich Schriften der Gruppe D kénnen keiner be-
stimmten Zeile zugeordnet werden, da sie im Inhalt keine Raumbeziige enthal-
ten. Somit ergeben sich insgesamt 13 Moglichkeiten, eine Schrift einzuordnen
(A1, A2, A3, B1, B2, B3, C1, C2, C3, BC1, BC2, BC3, D).

Die im Folgenden ausfiihrlicher dargestellte Zuordnung von Schriften kann
als ein Teilergebnis der vorliegenden Arbeit angesehen werden. Vor allem ist die
Matrix jedoch ein heuristisches Instrument, mit dessen Hilfe erst zu Ergebnissen
gelangt wird. Als Néchstes werden die einzelnen Gruppen der Systematisierungs-
matrix néher vorgestellt und an exemplarischen Schriften illustriert.

4.2.1 Die Zuordnung von Schriften

Die Zuordnung anhand des Verhiltnisses von Titel und Inhalt

Die Schriften der Gruppe A diskutieren in offensichtlicher Weise einen Zusam-
menhang von Raum und Musikpiddagogik, indem sie Raum sowohl im Titel als
auch im inhaltlichen Verlauf thematisieren. Besonders deutlich wird dies am
Beispiel von Peter W. Schatts Beitrag ,,Riume horen? Didaktische Uberlegungen
zu musikalischer Raumlichkeit und rdumlicher Musikwahrnehmung® (Schatt,
2002). Neben der dreifachen Nennung von Raum im Titel diskutiert Schatt
innerhalb des Textes Standpunkte verschiedener Musikwissenschaftler*innen
und Komponist*innen zu Raum, die er abschlieflend auf Lehr-Lern-Situationen
bezieht.

Schriften der Gruppe B bieten ein vergleichbares Potenzial fiir musikpad-
agogische Forschung zu Raum, aber nennen diesen im Titel nicht. Beispielsweise
lasst sich im Titel des Beitrags ,,Projektvorstellung: Geschichte deutschsprachiger
Konservatorien im 19. Jahrhundert® (Babbe & Hoffmann, 2018) kein Hinweis
auf Raum feststellen. Im inhaltlichen Verlauf greifen Babbe und Hoffmann je-
doch verschiedene soziologische Sichtweisen auf Raum auf. Schriften der Gruppe
B konnen folglich nicht durch systematische Suche, sondern nur im Nachgehen
von Vermutungen innerhalb der Recherchearbeiten oder durch Zufall gefunden
werden. Allerdings lassen sich in manchen Titeln Indizien fiir Raum finden, z. B.
in Begriffen mit Raumbezug wie ,Territorialitdt“ und ,Regionalitit (Clausen,
2017, S. 37) oder ,,Niemandsland“ (Klingmann, 2012, S. 201).”

95 Diese Begriffe konnen kaum automatisiert, z. B. iitber Suchmaschinen, gefunden werden, da
vor ihrem Auffinden unklar ist, nach welchen der zahlreichen méglichen Begriffe gesucht
werden miisste. Sie kénnen jedoch etwa in der Lektiire von Inhalts- und Literaturverzeich-
nissen festgestellt werden.
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Die Gruppen C, BC und D enthalten Schriften, die bei unterschiedlichem
Umgang mit Raum im Titel - C und D nennen Raum, BC nicht - inhaltlich die
Raumthematik nur streifen (C und BC) oder gar nicht auf sie eingehen (D). Eine
Zuordnung zu den Gruppen C oder BC betriftt vor allem Schriften, die ,Raum’
alltagssprachlich verwenden oder einzelne Absitze zu Begriffen des Raums pré-
sentieren.

Ein Beispiel fiir Gruppe C ist der Artikel ,, Mapping Open Spaces: Uberlegun-
gen aus dem Feld der Musikpadagogik® von Christine Stoger (2004). Der Titel-
beginn ist ein intertextueller Verweis auf das Thema des Symposiums Mapping
Blind Spaces - Neue Wege zwischen Kunst und Bildung, bei dem es vermutlich in
Folge der negativen Rezeption der ersten PISA-Studie aus dem Jahr 2000 (vgl.
Gonschorek & Schneider, 2010, S. 59-67) darum ging, blinde Flecken in den
kiinstlerischen Fiachern innerhalb der deutschen Bildungslandschaft zu kartie-
ren. Im Textverlauf wird ersichtlich, dass Stoger keine Herleitung eines Raum-
begrifts oder Diskussion von Raum beabsichtigt, sondern neue Perspektiven auf
bzw. fiir musikalische Bildung thematisiert. Dass Raum nur stellenweise als Me-
tapher vorkommt, ist also der inhaltlichen Ausrichtung geschuldet, aber erlaubt
keinerlei Riickschliisse zur Textqualitit: Eine Zuordnung zu Gruppe C erfolgt
nicht im Sinne einer normativen Kategorisierung, sondern erlaubt lediglich eine
Einschatzung des Einflusses eines Textes auf die Systematisierung von Begriffen
des Raums in der Musikpadagogik. Fiir diese Systematisierung haben Schriften
der Gruppe C eine geringere Bedeutung als Schriften aus den Gruppen A und B,
da sie andere Inhalte in den Mittelpunkt stellen und Raumthematiken nur strei-
fen. Genauso verhalt es sich mit der in ihrer inhaltlichen Ausgestaltung vergleich-
baren Gruppe BC, in deren Titeln dariiber hinaus keine Auseinandersetzung mit
Raum angedeutet wird.

Neben insgesamt wenigen Nennungen von Raum kann eine Zuordnung zu
den Gruppen C und BC auch erfolgen, weil Raum nur in einzelnen, eindeutig
abgrenzbaren Abschnitten einer Schrift vorkommt. Beispielsweise finden sich in
Bernd Clausens Ausfithrungen von 2013 (BC) zwar im gesamten Text raumver-
wandte Begriffe und implizit rdumliche Annahmen, die zumeist anhand des Pro-
vinzbegriffs diskutiert werden. Schwerpunktmaflig und explizit geht es jedoch
nur im Ausblick um Raum (Clausen, 2013, S. 276-279), was bei einer Gesamt-
textlange von 41 Seiten nur einem Anteil von etwa 10 % entspricht. Vor allem in
Gruppe BC sind die Grenzen des Materialkorpus angesichts der Zugehorigkeit
oder Nicht-Zugehorigkeit von Schriften flieflend. Einzelne Nennungen von Be-
griffen des Raums kommen in etlichen Texten vor, aber begriinden noch keine
Zugehorigkeit. Diese entsteht erst durch eine Integration von Raum in den Argu-
mentationszusammenhang.

In den Schriften der Gruppe D wird ,Raum’ nur im Titel, aber nicht im wei-
teren inhaltlichen Verlauf verwendet. Dies hat zur Konsequenz, dass Gruppe D
aufgrund von fehlender Aussagekraft aus dem Materialkorpus ausgeschlossen
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wird. Bisher ist sie fiir die Vollstandigkeit der inneren Logik der Systematisierung
angefithrt worden, in der weiteren Ausdifferenzierung der Matrix im nachsten
Abschnitt wird sie hingegen nicht mehr berticksichtigt.

Die Zuordnung anhand der Argumentationsstruktur

Neben der ersten Sortierung der Schriften nach dem Zusammenhang von Titel
und Inhalt wird eine zweite anhand der Argumentationsstruktur vorgenommen,
die bislang zwischen drei Kategorien differenzierte: (1) Vom Raum zur Musik-
pddagogik, (2) Von der Musikpidagogik zum Raum und (3) Vom Raum zur Mu-
sikpddagogik zum Raum. Diese Kategorien werden im Folgenden ausfiihrlicher
diskutiert und um Unterkategorien erweitert, welche die Sortierung nach Argu-
mentationsstruktur mit zusatzlichen inhaltlichen Bestimmungsmerkmalen ver-
kntipfen. Daraus ergibt sich die erweiterte Matrix (siehe Tabelle 2) mit nunmehr
24 Kombinationsmoglichkeiten.

Gruppe 1 (Vom Raum zur Musikpiadagogik) versammelt Schriften, die auf
bereits ausgearbeitete Raumbegriffe der Musikpadagogik (la) oder anderer
Forschungsdisziplinen (1b) zugreifen, um diese auf musikpadagogische Gegen-
stinde anzuwenden bzw. von ihnen ausgehend musikpadagogische Uberlegun-
gen anzustellen.”® Meist wird ausfiithrlich ein raumbezogener Forschungsstand
dargestellt, wihrend die musikpadagogischen Riickschliisse eher kurz ausfallen.
Schriften der Gruppe la kommen nur in Ausnahmefillen vor (z.B. Rolle, 2010
[Cla] oder Krause-Benz, 2013 [Bla2b]). Ein eindeutiges Beispiel fiir Gruppe 1b
ist der Artikel ,,Das Wer, Wie und Was von (An-)Ordnungen. Uberlegungen zu
Raumtheorie und Gerechtigkeit im Feld der Musikpadagogik® (Busch, 2015a).
Busch geht der Frage nach, wie raumsoziologische Ansétze fiir die Musikpadago-
gik fruchtbar gemacht werden konnen. Zunéchst stellt er Léws Raumbegrift (vgl.
Abschnitt 2.2.1) zusammenfassend dar (vgl. Busch, 2015a, S. 54-60). Anschlie-
Rend thematisiert er genuin sozialpiddagogische Uberlegungen zu Raum (vgl.
ebd., S. 61-62). Somit prisentiert Busch verschiedene nicht der Musikpadagogik
entstammende Raumkonzepte, die er jedoch nur in Ansatzen musikpadagogisch
weiterdenkt. Vielmehr wirft er Fragen und Desiderate fiir zukiinftige musikpad-
agogische Forschung auf. Der Beitrag verdeutlicht den Argumentationsaufbau
einer Schrift aus Gruppe 1b: Erkenntnisse zu Raum werden auf die Musikpad-
agogik iibertragen, neue musikpiddagogische Verkniipfungen hergestellt, aber
keine eigenen Raumbegriffe entwickelt.

96 Fiir Gruppe 1b ist mit dem Auffinden von Unstimmigkeiten zu rechnen, wenn eine Aussage
Vogts als Omen herangezogen wird: ,Die Aufnahme von Termini aus anderen Wissenschaf-
ten erfordert eine ganz spezifische musikpddagogische Ubersetzungsarbeit, die moglicher-
weise nicht befriedigend geleistet wird.“ (Vogt, 2014a, S. 7, H.i.0.)
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Tabelle 2: Erweiterte Systematisierungsmatrix mit inhaltlicher Unterteilung der
Sortierung nach Argumentationsstruktur

Sortierung nach Passung von Titel & Inhalt in Bezug auf Raum
(A) Titel nennt | (B) Titel nennt | (C) Titel nennt | (BC) Titel nennt
Raum, Raum nicht, Raum, Raum nicht,
Inhalt ist Inhalt ist Inhalt ist kaum | Inhalt ist kaum
raumbezogen | raumbezogen | raumbezogen | raumbezogen
1a Von mp.
Raumbegriffen Ala Bla Cla BC1la
(1) Vom ausgehend
Raum zur
Musikpéd. 1b Von nicht-mp.
Raumbegriffen Alb B1b Cib BC1b
ausgehend
5 2aZu Raum-
X begriffen A2a B2a C2a BC2a
% | @Vonder | pintihrend
2 | Musikpad.
2 | 2umRaum | 2bZuRaum-
2 bildern A2b B2b C2b BC2b
2 hinfiihrend
=]
2
<
§ Ala2a Bla2a Cla2a BCla2a
w
c
=
Q
2| @vom Ala2b Bla2b C1a2b BC1a2b
%]
Rau-m zur Mischformen
Musikpad.
A T Alb2a Bib2a Cib2a BC1b2a
Alb2b B1b2b C1b2b BC1b2b

Gruppe 2 (Von der Musikpadagogik zum Raum) enthalt Schriften, die vom mu-
sikpadagogischen Gegenstand ausgehend eigene Raumbegriffe (2a) oder Raum-
bilder (2b) entwickeln. Demnach beinhaltet Gruppe 2a Schriften, die spezifische
Beschreibungen und Definitionen von Raum présentieren. Demgegeniiber wer-
den Gruppe 2b all jene Schriften zugeordnet, die Raum eher intuitiv und all-
tagssprachlich beschreiben (vgl. auch Abschnitt 3.1.2). Wahrend in Schriften aus
Gruppe 1 vor allem aus einer Forschungsperspektive iiber feststehende Raumbe-
griffe nachgedacht wird, thematisieren Texte aus Gruppe 2 hédufiger einen aktiven
Umgang mit Raum. Ein Beispiel fiir Gruppe 2a ist die Schrift ,, Asthetische Frei-
heit in der Schule lehren und priifen. Uber Verhinderungs- und Erméglichungs-
rdume” (Wallbaum, 2008). In ihr wird diskutiert, inwiefern Priifungssituationen
im Musikunterricht dsthetische Freiheit ermdglichen oder verhindern kénnen

120



(ebd., S. 102). In der Diskussion dieses Spannungsfeldes werden die beiden Be-
griffe Ermoglichungsraum und Verhinderungsraum eingefiihrt, die somit unmit-
telbar aus der musikpadagogischen Auseinandersetzung hergeleitet werden. Zur
Gruppe 2b gehort der Beitrag ,,Vom Spiel im Raum zur Musik. Das Projekt ,Spiel-
raum’ im Flichtlingsheim® von Christine Knoll-Kaserer (2016). Sie gebraucht
verschiedene, teils gegensitzliche Raumbilder, mit denen sie Bedingungen und
Auswirkungen von musikalischen Spielsituationen beschreibt, die sie aber nicht
zu Raumbegriffen verdichtet oder systematisch verwendet.

Gruppe 3 (Vom Raum zur Musikpddagogik zum Raum) umfasst Texte, wel-
che die Bestimmungsmerkmale der Gruppen 1 und 2 vermischen, was in vier
Kombinationen (1a2a, 1a2b, 1b2a, 1b2b) moglich ist. Bestehende Raumbegriffe
fithren zu einem musikpadagogischen Gegenstand, iiber dessen Thematisierung
eine Modifikation des Raumkonzepts erfolgt. Folglich werden aus dem urspriing-
lichen Raumbegriff nicht nur musikpadagogische Riickschliisse gezogen, son-
dern er selbst wird verdandert oder zumindest um neue Raumbilder erweitert. In
der Schrift ,Transkulturelle Musikvermittlung: Musikpddagogik im transkultu-
rellen Niemandsland?“ aus Untergruppe 1b2a stellt Heinrich Klingmann (2012)
das Konzept des Dritten Raums vor. Er bezieht es auf Beispiele aus der Musikver-
mittlung und nimmt eine Weiterentwicklung zum ,dritten kulturellen Raum’ vor:
Die kulturwissenschaftliche Herleitung (1b) wird mit einer Neuformulierung des
Raumbegriffs (2a) kombiniert.

Die reale Verteilung der Schriften im Uberblick

Als Grundlage fiir die weiteren Ausfithrungen wird die Zuordnung aller Schrif-
ten des Materialkorpus prasentiert (siehe Tabelle 3). Sie entspricht dem material-
basierten, aber nicht vollig von Subjektivitit freien Eindruck der vorliegenden
Arbeit. Daher sind die Unterscheidungen zwischen den einzelnen Gruppen nicht
absolut zu verstehen, sodass manche Schriften je nach gewahlter Perspektive in
verschiedenen Gruppen ihren Platz finden konnten. Es existiert keine quantitati-
ve Messbarkeit, z. B. anhand eines prozentualen Anteils der Passagen mit Raum-
nennungen, mittels derer Schriften mit beweisbarer Sicherheit zugeordnet wer-
den kénnten. Insbesondere zwischen den Gruppen A und C sowie B und BC sind
die Uberginge flieBend. Dennoch zeigten sich insgesamt wenige Schwierigkeiten
in der Einordnung der Schriften.

Bereits in der Phase der Materialrecherche und -sortierung wurden zur Vorbe-
reitung spaterer Interpretationsdurchgénge zu jeder Schrift Notizen zu den vier Be-
reichen 1) Zentrale Feststellungen und offene Fragen zur Einordnung in die Matrix,
2) Wesentliche zitierte Autor*innen, 3) Wesentliche Begriffe des Raums und 4) Rium-
liche Merkmale und Zusammenhdnge festgehalten. In Kombination mit den Spalten
und Zeilen der Matrix konnten einzelne Schriften so im weiteren Analyseprozess
effizient auf ihre Bedeutsambkeit fiir bestimmte Aspekte tiberpriift werden.
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Tabelle 3: Einordnung der 34 Schriften des Materialkorpus in die
Systematisierungsmatrix

Sortierung nach Passung von Titel & Inhalt in Bezug auf Raum

(A) Titel nennt

(B) Titel nennt

(C) Titel nennt

(BC) Titel nennt

Raum, Raum nicht, Raum, Raum nicht,
Inhalt ist Inhalt ist Inhalt ist kaum | Inhalt ist kaum
raumbezogen | raumbezogen | raumbezogen | raumbezogen
1a Von mp.
Raumbegriffen - - Rolle, 2010 -
ausgehend
(1) Vom Ardila-Mantilla
Raum zur Busch, 2015a, Babbe & etal., 2018;
Musikpad. 1b Von 2015b; Hoffmann, Clausen, 2013;
nicht-mp. Lessing, 2016; 2018; Geuen &
Raumbegriffen Rora, 2004; Clausen, 2017; Stoger, 2016;
ausgehend Schatt, 2002, Hirsch & Oberhaus,
2012 Steiner, 2014 2010;
Weber, 2017
Ardila-Mantilla,
2aZu Raum- 2018; Kosuch, Kautny, 2015:
begriffen 2007; . o y'2 og .
E hinfiihrend Wallbaum, ’
2 | (@ Vonder 2008
@ | Musikpad. ] Falschlunger,
S Aigner-
= | zumRaum 2014; Geuen &
© 2b Zu Raum- Monarth & .
5 bildern Ardila-Mantilla Kaufmann, Stoger, 2017;
g i ' 2015; Krause- | Rora, 2010;
= hinfiihrend 2016; Knoll-
w0 Benz, 2018b; | Stange, 2015
< Kaserer, 2016 .
= Stoger, 2004
3
f=
2
S Eberhard
5 la2a ' - - -
B 2016
<)
(77}
Krause-Benz,
1a2 - -
azb 2013
(3) Vom
Raum zur
Musikpad.
zum Raum
Klingmann,
1b2a =
2012
Geuen &
Stoger, 2011;
1b2b . ; oger
Lessing &

Stoger, 2018
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Einige Kombinationen von horizontalen (A, B, C, BC) und vertikalen (1, 2, 3 und
ihre Untergruppen) Bestimmungsmerkmalen erscheinen im Material besonders
haufig, andere iiberhaupt nicht. Aus der Verteilung der Schriften innerhalb der
Systematisierungsmatrix konnen im nachsten Abschnitt Riickschliisse gezogen
werden.

4.2.2 Riuckschlusse aus der Verteilung der Schriften

Hinsichtlich des Verhdltnisses von Titel und Inhalt

Alle Spalten der Systematisierungsmatrix enthalten mehrere, aber im direkten
Vergleich unterschiedlich viele Texte. Zuerst ist wenig tiberraschend, dass zwolf
Schriften - die hochste Anzahl - in Gruppe A eingeordnet sind. SchliefSlich wur-
de in der Recherche systematisch nach Schriften gesucht, die Raum im Titel nen-
nen. Zugleich besteht darin eine Erklarung fiir die ebenfalls hohe Anzahl in den
Gruppen C (sieben) und D%, die ebenfalls iiber die Suche des Stichworts ,Raum’
auffindbar sind. Nicht zu erwarten waren hingegen die dhnlich hohen Anzahlen
in den Gruppen B (fiinf) und BC (zehn), da sie allenfalls raumverwandte Begriffe
im Titel enthalten, nach denen nicht systematisch gesucht wurde.

Gruppe BC beinhaltet deutlich mehr Schriften als Gruppe B. Eine Ursache
hierfiir ist, dass beim Fehlen einer Nennung von Raum im Titel dieser hiufig
auch kein Schwerpunkt der inhaltlichen Beschiftigung ist. AufSerdem fiithrt die
Zuordnung von Schriften zu den Gruppen B oder BC gleichermaflen dazu, dass
ihnen mit keiner zu hohen Erwartungshaltung in Hinblick auf Raum begegnet
werden darf, da ihre Autor*innen zumeist keine Auseinandersetzung mit Begrif-
fen des Raums intendieren.

Dass immer wieder Schriften auftreten, die Gruppe D zugeordnet werden
konnten, mag zum einen mit einem unreflektierten Gebrauch des Ausdrucks
,Raum’ zusammenhéngen. Zum anderen scheint es denkbar, dass ,Raum’ von
manchen Autor*innen strategisch als recht abstraktes Fiillwort genutzt wird, um
ein moglichst breites Publikum anzusprechen.”® So oder so lasst das Wort ,Raum’
mannigfaltige Bedeutungszuweisungen zu und weckt bestimmte Assoziationen.

Insgesamt liegen keine auffilligen quantitativen Haufungen und vor allem
keine Leerstellen in den Spalten der Systematisierungsmatrix vor, wihrend mit

97 Fir Gruppe D liegt keine exakte Zahl vor, da sie nicht zum Materialkorpus gehért. In einem
Zwischenstand wurden neun Schriften gezéhlt, spater wurde jedoch im Fall des Ausschlusses
aus dem Materialkorpus nicht mehr zwischen Gruppe D und anderen Griinden differenziert.

98 Diese Spekulation kann nicht ohne Weiteres belegt werden. Hier zeigt sich ein Desiderat,
das Anlass gibe, ausfiihrlicher und kritisch den Zusammenhang zwischen Titeln und In-
halten von musikpédagogischen Publikationen zu untersuchen.
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diesen alle denkbaren Moglichkeiten beziiglich des Verhaltnisses von Titel und
Inhalt abgedeckt sind.*”

Hinsichtlich der Argumentationsstruktur

In Gruppe 1a sind fast keine Schriften enthalten und dies ist fiir die vorliegende
Arbeit eine entscheidende Tatsache. Andernfalls wire die These entkriftet, dass
bis 2018 kaum Diskursivitit zu Begriffen des Raums innerhalb der wissenschaft-
lichen Musikpadagogik vorhanden ist, die einem zentralen Grund fiir die Not-
wendigkeit einer Systematisierung entspricht. In manchen Schriften liegen zwar
vereinzelte Beziige auf andere musikpiddagogische Texte zu Raum vor, zudem
existieren Mischformen (Eberhard, 2016; Krause-Benz, 2013). Eine Zuordnung
zu Gruppe la (in Reinform) besteht jedoch nur einmal (Rolle, 2010). Die Dichte
raumbezogener Auferungen ist in Rolles Ausfithrungen sehr gering, was zur Ein-
ordnung in Gruppe C fithrt. Auflerdem wird hier ein Schlupfloch der Systemati-
sierungsmatrix sichtbar. Denn Rolle bezieht sich nur auf seinen eigenen - nicht in
den Materialkorpus aufgenommenen — Ansatz (vgl. Rolle, 1999), aber nicht auf
andere musikpddagogische Autor*innen. Demnach ist die Schrift (Rolle, 2010)
trotz der formal korrekten Zuordnung zu Gruppe la inhaltlich betrachtet ein
Umweg von Gruppe 2 - dieser wire die urspriingliche Publikation zuzuordnen.
Die Mischformen zeigen, wie Beziige zu Schriften anderer musikpadagogischer
Autor*innen aussehen konnen. Beispielsweise bezieht sich Krause-Benz (2013)
auf Klingmann (2012). Allerdings liegt die Ursache hierfiir in der Bezugnahme
auf einen anderen Diskurs und nicht primar auf Raum: Krause-Benz diskutiert
Klingmanns Ausfithrungen zu Transkulturalitit, wenngleich dies den Begriff des
dritten kulturellen Raums inkludiert. Die einzelnen im Materialkorpus bestehen-
den diskursiven Ansitze haben bis 2018 nicht zu einer breiten Auseinanderset-
zung mit musikpddagogischen Vorstellungen von Raum gefiihrt.

Einer zu dem fast vollstindigen Fehlen von Gruppe 1a dhnlichen Logik unter-
liegt die Haufung der Schriften in Gruppe 1b. Wenn eine wissenschaftliche Dis-
ziplin noch iiber keinen geklarten Raumbegriff verfigt, liegt es nahe, dass sie
zundchst Raumbegriffe verwandter Disziplinen aufgreift und diese anzuwenden
versucht. Viele der Importe stammen aus Kulturwissenschaften und Soziologie,
allerdings finden sich auch Beziige auf andere Ficher, z.B. Geschichtswissen-
schaft, historische Musikwissenschaft und Erziehungswissenschaft (vgl. Clausen,
2017). Bedingt durch die Stromungsrichtung des raumbezogenen Denkens — von

99 Die einzige weitere denkbare Gruppe — gewissermaflen eine Gruppe E — wiirde Schriften be-
inhalten, in denen Raum weder im Titel noch im Inhalt vorkommt. Das Einbeziehen einer
solchen Gruppe ergibt zumindest in einer auf Raum fokussierten Untersuchung keinen
Sinn. Allerdings kénnte sie etwa in Studien zum quantitativen Anteil von Raumnennungen
in allen Schriften eines bestimmten thematischen Feldes wieder aufgegriffen werden.
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nicht-musikpadagogischen Raumbegriffen zur Musikpddagogik — haben Schrif-
ten der Gruppe 1b, teils als ganze und teils in ihren ersten Abschnitten, einen
Uberblicks- und Darstellungscharakter. Forschungsstdnde zu Raum und damit
verbundene Raumbegriffe werden eingefiihrt, gebiindelt und ggf. diskutiert. Im
Verlauf der Texte flieflen in zunehmendem Ausmaf eigene Riickschliisse, Deu-
tungen und Gedankengénge der Autor*innen in die Argumentationen ein.

In vielen Schriften der Gruppe 1b sind fehlende Verkniipfungen zwischen der
nicht-musikpadagogischen Raumtheorie und dem musikpadagogischen Gegen-
stand auszumachen. Beispielsweise geben Babbe und Hoffmann Einblicke in die
soziologische Diskussion von Raum und stellen insbesondere Lows Ansatz vor
(vgl. Babbe & Hoffmann, 2018, S. 294-297), lassen aber die im Zuge dessen ein-
gefithrten Begrifflichkeiten anschliefSend wenig'®
lyseergebnisse zur Geschichte deutschsprachiger Konservatorien einflief3en.
An Babbes und Hoffmanns Schrift wird sichtbar, was fiir die meisten Schriften
der Gruppe 1b gleichermaflen gilt: Bestehende Raumtheorien werden - teilweise
prézise - dargestellt, aber kaum durch eigene raumbezogene Gedanken erganzt.
In den Gruppen Blb und BC1b ist Raum iiberwiegend ein Mittel in der Ausei-
nandersetzung mit anderen Themen, wihrend in Gruppe A1b eine selbstzweck-
hafte Beschaftigung mit Raum vorzufinden ist, die jedoch grofitenteils nicht zu
grundlegenden raumtheoretischen Weiterentwicklungen fiihrt.

Im Material finden sich immer wieder Beziige, die als ,1b zweiter Ordnung’
bezeichnet werden konnten. Dabei werden musikpadagogische Schriften zitiert,
die wiederum die urspriinglichen Erkenntnisse zu Raum aus nicht-musikpad-
agogischen Quellen iibernehmen. Ein Raumbegriff, der solcherart itbernommen
wird, ist schlussendlich zwar noch immer von auflerhalb der Musikpadagogik
importiert, aber bereits musikpddagogisch tradiert. Dieses Phanomen bestimmt
keine kompletten Texte, sondern ist nur an einzelnen Passagen auszumachen.
Beispielsweise beziehen sich Hirsch und Steiner (2014) auf eine musikpadago-
gische Schrift (Geuen & Stdger, 2011), die Dritten Raum nach Bhabha aufgreift.

In geklarten Raumbegriffen, die aus musikpddagogischem Denken hervorge-
hen und daher in Schriften der Gruppe 2a enthalten sind, l4ge ein grofles Potenzial
zum Ableiten einer musikpddagogischen Raumvorstellung. In der relativ geringen
Grofle der Gruppe zeigt sich realiter jedoch, dass wenige Ansitze vorliegen, die
mit der Absicht verbunden sind, Raumbegriffe zu entwickeln. Zudem erklért sich
aus der niedrigen Anzahl von Schriften in Gruppe 2a die hohe Anzahl in Grup-
pe 2b. Wenn eine Argumentation von einem musikpadagogischen Gegenstand

in die Prasentation der Ana-
101

100 Vereinzelte Verkniipfungen liegen vor: Z.B. wird erwéhnt, dass ,Rdume konstruiert und
reproduziert wurden (Babbe & Hoffmann, 2018, S. 301).

101 Da im Beitrag von ,inhaltlichen Einblicke[n]“ (Babbe & Hoffmann, 2018, S. 298) gespro-
chen wird, ist denkbar, dass Teile des Projekts, die die Entstehung sozialer Raume deut-
licher verbalisieren, in anderen Publikationen von Babbe und Hoffmann berticksichtigt
werden.
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ausgehend zu Raum fiihrt, aber diesen nicht zielgerichtet klart, entstehen hau-
fig diffus bleibende Raumbilder. Folglich stehen die Anzahlen der Schriften der
Gruppen 2a und 2b in einem antiproportionalen Verhéltnis zueinander.

Hinsichtlich der Mischformen (Gruppe 3) fallt ihre geringe Anzahl auf, die zu
Beginn des Zuordnungsprozesses der Schriften in die Systematisierungsmatrix
hoher vermutet wurde. Tatséchlich lassen sich die meisten Schriften recht ein-
deutig einer der vier Hauptgruppen (la, 1b, 2a, 2b) zuordnen. Allerdings besteht
der Eindruck, dass gerade Mischformen fiir die Evolution einer musikpéddagogi-
schen Raumvorstellung geeignet sein konnten. Denn sie verbinden bestehende
wissenschaftliche Erkenntnisse zu Raum mit einem musikpédagogischen Hinter-
fragen sowie der anschlieflenden Genese eines modifizierten oder neuen musik-
pddagogischen Raumbegrifs.

Kombinierte Riickschliisse

Werden die Zeilen und Spalten der Systematisierungsmatrix aufeinander bezo-
gen, konnen kombinierte Riickschliisse gezogen werden. Besonders fillt die Hau-
fung von Schriften in Gruppe Alb auf. Da Raum im Titel der Schriften genannt
wird, ist zu folgern, dass der Import von Raumbegriffen anderer Forschungsdis-
ziplinen bewusst stattfindet. Infolgedessen steht Raum im Mittelpunkt (vgl. z. B.
Busch, 2015a) oder ist zumindest grundlegend fiir die Bearbeitung eines musik-
padagogischen Gegenstandes (vgl. z.B. Lessing, 2016). Somit erklért sich auch,
warum Gruppe Clb im Materialkorpus nicht vertreten ist: Wenn ein Raumbe-
griff aus anderen Disziplinen bezogen wird, ist er entweder so relevant, dass er
mit und ohne Nennung im Titel ein zentrales Thema ist (Gruppen A und B), oder
er wird nur importiert, um Hilfestellungen in der Bearbeitung anderer Themen
zu geben, was keine Nennung im Titel erforderlich macht (Gruppe BC).

Die Gruppen A2a und A2b fallen relativ klein aus. Die Musikpéddagogik bringt
also wenige eigene Begriffe des Raums hervor, die den Autor*innen so relevant er-
scheinen, dass sie diese in die Titel aufnehmen. Vom musikpadagogischen Gegen-
stand ausgehend ist Raum héufig ein Mittel zur Beschreibung oder Zusammenfas-
sung, aber nicht das Anliegen der Auseinandersetzung. Folglich ist eine Haufung
von Schriften in den Gruppen C2b und BC2b logisch, in denen Raum nur am
Rande und in alltagsnahen, oft auch alltagssprachlichen Auspragungen vorkommt.

Die Gruppen B2a und B2b kommen im Korpus gar nicht vor, wéhrend
Gruppe B1b existiert. Dies erlaubt den Schluss, dass das Hervorbringen von Be-
griffen des Raums aus der Musikpiadagogik heraus als so bedeutsam angesehen
wird, dass diese im Titel genannt werden (A2a, A2b, C2a, C2b).”> Wird Raum
demgegeniiber aus anderen Disziplinen importiert und als Instrument in der

102 Indiesem Zusammenhang erklért sich auch, warum keine Schriften in Gruppe BC2a und
nur wenige in BC2b vorliegen.
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Bearbeitung musikpidagogischer Fragestellungen gebraucht, scheint seine Be-
deutung teilweise so gering eingeschitzt zu werden, dass auf eine Nennung im
Titel verzichtet wird (B1b).

In den Gruppen B und BC befinden sich viele Texte aus den Jahren 2016 bis
2018. Diese Besonderheit liegt darin begriindet, dass wihrend des Verfassens der
vorliegenden Arbeit die aktuelle Forschung verfolgt wurde. Deswegen treten fiir
diesen Zeitraum gehauft Zufallstreffer auf, nach denen nicht systematisch gesucht
werden kann (vgl. Abschnitt 4.1). Es ist nicht auszuschlief3en, dass entsprechende
Schriften in élteren Jahrgingen in dhnlicher Anzahl vorkommen.

Zu betonen ist, dass die Differenzierung der Schriften in der Realitit diffiziler
ausfallt, als es in der dargestellten Zuordnung zur Systematisierungsmatrix den
Anschein machen kénnte. Allerdings kann die Unterscheidung verschiedener
Gruppen nicht sinnvoll weiter operationalisiert werden. Fluide Uberginge zwi-
schen Gruppen und Spannungen an den Randern des Materialkorpus, zwischen
Einbezug und Ausschluss von Schriften, miissen ausgehalten werden, aber fithren
zu ambiguititstoleranten Ergebnissen. Ohnehin hat ein vor dem Hintergrund der
Hermeneutik agierender Interpret immer eine gewisse Ungewissheit zu verkraf-
ten, da der Verstehensprozess nie vollstaindig abgeschlossen werden kann. Somit
stellt auch die Systematisierungsmatrix nur einen voriibergehenden Stand dar.
Sie zeigt die anhand der Form sichtbaren und grobstrukturellen Zusammenhén-
ge, Schwerpunkte und Leerstellen in der musikpaddagogischen Verwendung von
Begriffen des Raums. Dadurch ist die vorgenommene Zuordnung der Schriften
eine wesentliche Grundlage fiir die Erschliefung, Rekonstruktion, Analyse und
Interpretation von Begriffen des Raums in musikpddagogischen Schriften: Die
Matrix ist das Gertist, das den Bau eines tragfahigen Theoriegebaudes im Ergeb-
nisteil (ab Kapitel 5) erst ermoglicht.

Konsequenzen fiir die Ergebnisteile

Mit den verschiedenen Gruppen der Systematisierungsmatrix ist in den Ana-
lysen teilweise unterschiedlich umzugehen. So ist im Bereich der verschiedenen
Spalten eine Sensibilitét fiir die Aussagekraft erforderlich: Wahrend die Gruppen
A und B gehduft Passagen zu Raum enthalten, die interpretiert werden kdnnen,
ist deren Dichte in den Gruppen C und BC deutlich geringer, sodass Schriften
aus diesen Gruppen nicht iiberinterpretiert werden diirfen. Alle interpretierten
Textstellen sind am Kontext der jeweiligen Schrift und des gesamten Material-
korpus auf Plausibilitat zu tiberpriifen. Zudem ist davon auszugehen, dass die
Gruppen A und B mehr Ertrag fiir die angestrebte Systematisierung von Begrif-
fen des Raums bringen als C und BC.

Im Bereich der Zeilen besteht ein noch gravierenderer Unterschied: Wihrend
Gruppe 2 und ihre Anteile von Gruppe 3 relativ intuitiv interpretiert werden kon-
nen, weil die Begriffe des Raums aus der Musikpéddagogik entstehen, muss bei
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Gruppe 1b und ihren Anteilen von Gruppe 3 stets hinterfragt werden, ob die
Aussagen zu Raum musikpiddagogisch (relevant) sind.'®

Zusammenfassung:

In der Systematisierungsmatrix lassen sich die Schriften des Materialkorpus auf drei Arten

sortieren:

1. Nach Passung von Titel und Inhalt in Bezug auf Nennungen von Raum (Gruppen A, B,
C, BC, D)

2. Nach Argumentationsstruktur hinsichtlich des Verhaltnisses von Raum und Musikpad-
agogik (Gruppen 1, 2, 3)

3. Nach Argumentationsstruktur in Ausdifferenzierung verschiedener Begriffe des Raums
(Gruppen 1a, 1b, 2a, 2b, Mischformen)

Durch Kombination der Sortierungsarten entstehen 24 Gruppen, denen die Schriften theo-

retisch zugeordnet werden kdnnen. Aus ihrer realen Verteilung lassen sich Ruckschlisse

ziehen, die als Fundament weiterer Analysen dienen.

4.3 Das methodische Vorgehen

Nachdem die Zusammenstellung und die Sortierung des Materialkorpus behan-
delt worden sind, wird nun darauf eingegangen, wie in seiner Analyse verfahren
wird. Das methodische Vorgehen baut auf hermeneutischen erkenntnistheoreti-
schen Standpunkten und Verfahrensweisen auf (vgl. Abschnitt 3.2). Allerdings
sollen methodische Hinweise nicht unreflektiert aus diesen kopiert, sondern
gegenstandsbezogen adaptiert werden. Die Anpassungen gehen vom Material
aus und stimmen das Vorgehen auf die Beantwortung der Forschungsfragen ab.

Die Analysen erfolgen gemafl dem hermeneutischen Zirkel in Bearbeitungs-
schleifen, sodass verschiedene Analysephasen nicht in strenger linear chronolo-
gischer Reihenfolge stehen. Dennoch werden zwei Hauptphasen unterschieden,
die zu groflen Teilen nacheinander stattfinden. Zuerst werden die 34 Schriften
des Materialkorpus einzeln analysiert. Diese Art der Interpretation steht in der
Tradition hermeneutischer Exegese und zielt auf das Verstehen und Auslegen
der individuellen Texte bzw. ihres raumbezogenen Inhalts ab. In einem zweiten
Schritt finden vergleichende Analysen statt, um von den einzelnen Positionen zu
einer gesamten musikpadagogischen Vorstellung zu gelangen. Durch die Ver-
kniipfung der Einzelanalysen wird {iber ein streng hermeneutisches Vorgehen
hinausgegangen. Die vergleichenden Analysen basieren zwar weiterhin auf her-
meneutischen Primissen, nidhern sich aber einer Diskursanalyse an, ohne dieser
vollstandig zu entsprechen (vgl. Abschnitt 3.2.4).

103 Daher weicht das methodische Vorgehen bei Schriften der Gruppe 1b leicht ab (siehe Ab-
schnitt 4.3.1).
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4.3.1 Die Analyse einzelner Schriften

Im Zuge der Einordnung in die Systematisierungsmatrix sind alle Schriften zu-
néchst gelesen und zweifarbig markiert worden: Die erste Farbe kennzeichnet
jegliche Raumbeziige, die zweite alles, was dariiber hinaus als Kontext wichtig
scheint. Erste Assoziationen sind notiert worden, was sich mit dem Schreiben
von Memos beim Kodieren vergleichen lasst (vgl. Bohm, 2017, S. 477).

Nachdem das Material gesichtet und entsprechend vorbereitet ist, schliefSen
sich die Tiefenanalysen der einzelnen Schriften an, die aus folgenden Analyse-
schritten bestehen:

1. Lineares Bearbeiten des Textes: Alle Textstellen und -passagen, die Begriffe des
Raums enthalten, sowie Schliisselstellen hinsichtlich der Gesamtaussage einer
Schrift werden herausgeschrieben: Manche Stellen werden paraphrasiert, die
zentralen Stellen der raumbezogenen Argumentationen in jedem Fall wort-
lich zitiert. An den Zitaten und Paraphrasen werden bereits weiterfithrende
Gedanken in Stichpunkten festgehalten.

2. Sortierung von Zitaten und Paraphrasen: Die herausgeschriebenen Text-
bausteine werden nach thematischen Schwerpunkten wie etwa rdum-
lichen Merkmalen, Dimensionen oder textspezifischen Besonderheiten
sortiert.

3. Verfassen von Textblocken: Die Zitate und Paraphrasen werden - auch im
Riickgrift auf den Kontext des gesamten Textes und dariiber hinausreichendes
kontextuelles Wissen — interpretiert. Diese Interpretationen werden als Flief3-
text festgehalten, da dies, insbesondere im Hinblick auf die stellenweise zu
untersuchenden sprachlichen und grammatikalischen Nuancen, die grof3t-
mogliche Prézision der Ausfithrungen gewéhrleistet.

4. Verkniipfung der Textblocke zu einem FliefStext: Die entstandenen Textblocke
werden erneut durchgegangen. Dabei werden zum einen Weiterfithrungen
eingefiigt sowie offene Fragen bearbeitet. Zum anderen werden die Textstel-
len nun zueinander in Beziehung gesetzt und in eine sachlogische Argumen-
tationsfolge gestellt.

Alle vier Analyseschritte erfolgen unter permanenter Riickversicherung an der
analysierten Schrift: Im Sinne der hermeneutischen Spirale werden die wechsel-
seitigen Verhdltnisse von Details und gesamtem Text sowie von Textverstandnis
und Vorverstindnis beriicksichtigt.

Aus dem in der Bearbeitung jeder Schrift gleichen analytischen Vorgehen er-
gibt sich eine einheitliche Form der Darstellung der Analyseergebnisse:

1. Einfiihrung: Titel, Autor*innen und zentrale Themen der Schrift werden ge-
nannt. Daneben wird diese in der Systematisierungsmatrix verortet.
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2. Analyse (Hauptteil): Die Analyse ist abschnittsweise aufgebaut: Jeder Absatz
besteht aus Zitat/Paraphrase/Beschreibung, Interpretation und weiterfithren-
den Rickschliissen wie Querverweisen zu anderer Literatur oder vom Text
losgeldstem Denken.

3. Reflexion: Von den Autor*innen erzeugte Verkniipfungen und Widerspriiche
werden diskutiert. Der Umgang mit Begriffen des Raums wird hinterfragt,
indem tberpriift wird, inwiefern diese definiert, hergeleitet und konsequent
verwendet werden. Die Reflexion verzichtet auf allgemeine Bewertungen und
trifft stattdessen gegenstandsbezogene Aussagen, die in den vergleichenden
Analysen die Einschatzung der Relevanz einer Schrift erleichtern sollen.

Die in dieser Form entstehenden Analysen einzelner Schriften sind Arbeitstexte,
die nur einen Zwischenschritt darstellen. Daher wird in der vorliegenden Arbeit
darauf verzichtet, die Einzelanalysen separat zu présentieren. Die enthaltenen Er-
kenntnisse werden schliefllich in den vergleichenden Analysen noch weiterver-
arbeitet und verdichtet.

Die Besonderheit der Analyse von Gruppe 1b

Um die hohe Anzahl von Textpassagen, die Raum nennen, handhabbar zu ma-
chen, wird das methodische Vorgehen in Gruppe 1b (vgl. Abschnitt 4.2.1) leicht
modifiziert: Vergleichbar mit einer Farbkodierung werden die Uberschriften der
Abschnitte von Einzelanalysen in unterschiedlichen Farben hinterlegt. So kann
zwischen musikpddagogisch unmittelbar relevanten Passagen zu Raum und Text-
stellen, die nicht-musikpddagogische Begriffe des Raums darstellen, ohne sie mit
einer musikpadagogischen Argumentation zu verkniipfen, differenziert werden.
Letztere Abschnitte bediirfen keiner ausfiithrlichen Interpretation, sondern kén-
nen erst in den vergleichenden Analysen einbezogen werden. Durch die farbliche
Markierung ldsst sich zudem eine bestimmte Art von Sonderfillen festhalten: Es
existieren Textstellen, die sich als musikpadagogisch tarnen, indem sie etwa eine
an sich nicht-musikpéadagogische Argumentation mit musikpadagogischen Bei-
spielen anreichern, ohne tatsichlich auf musikpadagogische Aspekte oder Frage-
stellungen einzugehen.

4.3.2 Die vergleichenden Analysen

Nachdem alle Schriften des Korpus individuell tiefenanalytisch bearbeitet wor-
den sind, werden die gewonnenen Erkenntnisse in Beziehung gesetzt. Dazu wer-
den iibergreifende Argumentationslinien und Begriffe herausgearbeitet.

In einem ersten Schritt werden die Einzelanalysen durchgegangen. Dabei
werden Hauptaussagen markiert und Redundanzen bzw. Fehlinterpretationen
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gestrichen. Trotz der intendierten deskriptiven Ausrichtung kénnen sich in den
Einzelanalysen spekulative, intuitive und normative Aussagen ansammeln, die
herausgefiltert und abgeschopft werden.

Anschlieflend werden die in den Einzelanalysen enthaltenen Argumenta-
tionsbausteine textiibergreifend und nach thematischen Gesichtspunkten um-
sortiert. Das Vorgehen zirkuliert an dieser Stelle zwischen deduktivem und in-
duktivem Denken: Zu Beginn der Umsortierung liegt bereits eine Gliederung
vor, nach der die Argumente neu angeordnet werden konnen. Umgekehrt zeigen
sich erst in der Bearbeitung des Materials endgiiltige Gliederungen und Schwer-
punkte. Schlussendlich ergibt sich aus diesem zirkuléren Prozess die Struktur der
Ergebnisteile.

Zuletzt werden die neu geordneten Argumentationsbausteine zu einer Argu-
mentation verbunden. Dabei ist bewusst, dass der hermeneutisch verstandene Er-
kenntnisprozess nicht vollstindig abschlie8bar ist und jeder erreichte oder noch
zu erreichende Stand der Analysen neue Erkenntnisse beinhaltet. Allerdings wird
durch die angefiihrten Schritte ein langfristig gesehen vorldufig bleibender, aber
voriibergehend stabiler Grad an Verdichtung erreicht, der die Intentionen des
Forschungsinteresses zu erfiillen verspricht. Durch die Moglichkeit, gewonnene
Erkenntnisse unter neuen Fragestellungen erneut zu interpretieren, ist die vor-
liegende Arbeit anschlussfahig fiir zukiinftige Forschung.

Wegen der Absicht, verschiedene Begriffe des Raums und Standpunkte von
Autor*innen prizise darzustellen, werden die Uberlegungen méglichst haufig
und exakt am Material belegt. Zitate dienen als Nachweise von Verbindungen
zwischen Material und Interpretation. Deswegen wird teilweise ,aus zweiter
Hand' zitiert: In diesem Fall besteht weniger ein Interesse an den Uberlegungen
der Primirquelle, sondern vor allem an deren Einbettung in den Kontext der
Sekundérquelle.

Zusammenfassung:

Das hermeneutisch orientierte methodische Vorgehen ist zweigeteilt:

1. Alle Schriften des Materialkorpus werden individuell analysiert und interpretiert. Die
in Form von FlieBtexten entstehenden Einzelanalysen dienen als Grundlage flr nach-
folgende Schritte.

2. Invergleichenden Analysen findet eine Verkniipfung der individuellen Positionen statt,
um zu einer Ubergreifenden Systematisierung von Begriffen des Raums in der Musik-
padagogik zu gelangen.
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5. Ergebnisteil A:
Begriffe des Raums in der
Musikpadagogik

In den letzten Kapiteln wurden der Forschungsstand, die erkenntnistheoretische
Verortung, die Zusammenstellung und die Sortierung des Materialkorpus sowie
das methodische Vorgehen prasentiert. Nun schlief§t sich der Hauptteil an, in
dem die Ergebnisse der Untersuchung entwickelt, diskutiert und verdichtet wer-
den. Dadurch soll in Ergebnisteil A die erste forschungsleitende Fragestellung
beantwortet werden, wie Begriffe des Raums in musikpéadagogischen Schriften
verwendet und inhaltlich geftillt werden.

Zunichst werden - schon anhand des Materialkorpus - allgemeine Aspekte
beschrieben, welche die Grundlage fiir fachspezifische Analysen darstellen (sie-
he Abschnitt 5.1). Anschlieflend wird die Vielfalt der Begriffe des Raums in der
Musikpadagogik nach unterschiedlichen Gesichtspunkten geordnet (siche Ab-
schnitt 5.2). Daran ankniipfend kénnen polare Kontinua vorgestellt werden, in
denen sich raumliche Merkmale verorten lassen (siehe Abschnitt 5.3). Die unter-
schiedlichen Themenbereiche werden in der Diskussion von drei exemplarischen
Raumbegriffen zusammengefiihrt und angewandt (siehe Abschnitt 5.4).

5.1 Allgemeine Aspekte und ihre Auspragung in
musikpadagogischen Schriften

In der Analyse von Begriffen des Raums sind allgemeine Aspekte relevant, die
unabhingig von der Forschungsdisziplin, in der die Analyse verortet wird, unter-
sucht werden kénnen. Entwickelt wurden diese Aspekte jedoch anhand des Ma-
terialkorpus der vorliegenden Arbeit. Folglich werden sie in der Auspridgung, in
der sie in musikpadagogischen Schriften erscheinen, beschrieben. Im Folgen-
den werden grammatikalische Merkmale in den Blick genommen (siehe Ab-
schnitt 5.1.1), Raum wird zu verwandten Begriffen in Beziehung gesetzt (siche
Abschnitt 5.1.2) und die Verhaltnisse, in denen mehrere Rdume stehen konnen,
werden diskutiert (sieche Abschnitt 5.1.3).

5.1.1 Grammatikalische Merkmale und ihre Bedeutungen

Wird der Fokus auf sprachliche Details gelegt, zeigt sich, dass die Variation gram-
matikalischer Merkmale zu Verdnderungen im Raumverstidndnis fithrt. Daher
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sollen die grammatikalischen Unterscheidungsmoglichkeiten benannt und am
Material exemplarisch veranschaulicht werden. Sie sind die Basis fiir weiter-
fithrende Differenzierungen, wie sie etwa in den polaren Kontinua (siche Ab-
schnitt 5.3) ausgearbeitet werden. Die folgenden Ausfithrungen haben den Cha-
rakter eines Glossars. In jhnen werden nicht alle denkbaren, sondern nur jene
Aspekte diskutiert, die inhaltliche Differenzierungsmoglichkeiten hinsichtlich
des Umgangs mit Begriffen des Raums enthalten.

Definitheit

Mit der Wahl des Artikels bzw. mit dem Verzicht auf diesen werden grundle-
gend verschiedene Raumverstandnisse ausgedriickt: ,Ein Raum’ kommt hiufig
vor, wenn Raume zuvor oder anschlieend im Plural thematisiert werden. Er be-
zeichnet einen individuellen, aber abstrakten (Sonder-)Fall aus der Summe der
Réume. ,.Der Raum’' meint demgegeniiber meistens einen spezifischen, konkreten
Raum oder Typus von Raum. ,Raum’ (ohne Artikel) wird zumeist als Abstrak-
tion gebraucht, mit der gerade keine spezifischen Raume benannt werden sollen
(vgl. z.B. Falschlunger, 2014, S. 346, 350), wenngleich teilweise erhebliche Uber-
schneidungen zu ,dem Raum’ bestehen. Wird Raum (ohne Artikel) in ,verschie-
denen topografisch wie topologisch beschreibbaren Zustinden® (Schatt, 2012,
S. 132) betrachtet, erfihrt er eine Spezifikation, die zum Sprechen von ,einem
Raum'’ oder ,dem Raum' fiihrt.

Numerus

Der Singular ,Raum’ kann im Sinne einer Grundkategorie permanent gedacht
werden oder - vor allem mit unbestimmtem Artikel - Teil einer Menge von
Réumen sein. In jedem Fall kann (ein/der) Raum im Singular individuell be-
trachtet werden, sodass ihm bestimmte Merkmale zugesprochen werden konnen.
Der Plural ,Rdume’ zeigt hingegen, dass verschiedene, eher situative Rdume an-
genommen werden.™
nisse, nach denen Raum erst im Handeln erzeugt wird (vgl. Abschnitt 2.2.1). Mit
,Rdumen’ lisst sich eine Menge bezeichnen, deren einzelne Elemente erst noch
néher zu bestimmen sind.

Die wechselseitige Bedingtheit von Definitheit und Numerus ldsst sich an
einer exemplarischen Schrift veranschaulichen: Kosuch bezeichnet ,Erfahrungs-
raum’ (ohne Artikel) als den ,,Schliisselbegriff “ (Kosuch, 2007, S. 11) seines theo-
retischen Bezugsrahmens. Kurz darauf erldutert er, dass die Opernpadagogik
,einen Erfahrungsraum’ erschaffe (ebd.), der also als spezifische Form aus einer

Dies riickt sie in die Nihe relativistischer Raumverstand-

104 Die hier anklingende Spannung zwischen Permanenz und Situativitit wird in Ab-
schnitt 5.3.3 ausfiihrlich diskutiert.
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Vielzahl moglicher Erfahrungsraume gekennzeichnet wird. In der darauffolgen-
den Uberschrift ,Wie entsteht dieser Erfahrungsraum und wie ist dieser Erfah-
rungsraum beschaffen?“ (ebd.) ist bereits die Rede von ,dem Erfahrungsraum:
Durch die Verwendung von ,dieser’ wird zum einen ein Bezug auf den vorher
genannten ,einen Erfahrungsraum' hergestellt, zum anderen wird die Verwen-
dung des Plurals vorweggenommen - denn wenn es diesen gibt, existiert rein
sprachlogisch auch jener. Im weiteren Textverlauf setzt sich die Durchmischung
des Artikelgebrauchs fort, wenngleich Kosuch meistens den bestimmten Artikel
wihlt. Er scheint diesen zu verwenden, wenn er den konkreten Fall des Erfah-
rungsraums der Szenischen Interpretation im Blick hat. Der Erfahrungsraum der
Szenischen Interpretation ist also ein Erfahrungsraum aus der Vielzahl moglicher
Erfahrungsrdume, die Kosuch iiber die Verwendung des Plurals ebenfalls auf-
greift: ,In allen Erweiterungen (Probenbesuch, Kiinstlergesprach, Auffithrungs-
besuch und Blick hinter die Kulissen) werden ebenfalls Erfahrungsraume ge-
offnet” (ebd., S. 12). Die Erfahrungsraume sind hier Teil einer Art Gesamtraum
~Oper als Erfahrungsraum* (ebd., S. 11, H.1.O.). Dieser biindelt die Menge der
Erfahrungsrdume im Kontext Oper, kann jedoch nicht als Summe aller denkba-
ren Erfahrungsraume verstanden werden.

Determinativkomposita und attributive Adjektive

In einem Determinativkompositum wird ,-raum’ durch das vorgeordnete De-
terminans spezifiziert und dadurch die Unterscheidung verschiedener Begriffe,
z.B. Erméglichungsraum und Verhinderungsraum (Wallbaum, 2008), erleich-
tert. Die primére Bedeutung der Komposita liegt in ihren initialen Konstituenten,
wihrend ,-raum’ teilweise eher als eine Art Platzhalter fungiert. Konstruktionen
aus ,Raum’ und vorangestellten Attributen, zumeist Adjektiven, sind demgegen-
tiber weniger eindeutig als feststehende Begriffe erkennbar, aber scheinen ,Raum’
mehr Bedeutung beizumessen. Bestimmungsworter und attributive Adjektive
schlieflen sich keineswegs aus, sondern kénnen kombiniert werden, z.B. zum
Htranskulturellen Zwischenraum® (Krause-Benz, 2013, S. 80).

Pripositionen, Appositionen und Genitivkonstruktionen

Die Pripositionen, die in Kombination mit ,Raum’ Verwendung finden, haben
einen starken Einfluss auf die Bilder, die von Raum generiert werden.'”” Die
wesentliche Priposition ist eindeutig ,in’. Uber ,in‘ wird oft eine absolutistische
Behiltervorstellung von Raum angedeutet: Elisabeth Aigner-Monarth und

105 Eberhard sammelt beispielsweise ,,Begriindungsaspekte fiir einen idealen Musikfach-
raum” (Eberhard, 2016, S. 126, H.d. V). Mit der Formulierung geht eine Wertung im Sin-
ne eines Dafiir einher.
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Natalia Ardila-Mantilla schreiben etwa, ,den instrumentalen Gruppenunter-
richt als einen Raum zu betrachten, in dem explizit gelehrt und gelernt wird*
(Aigner-Monarth & Ardila-Mantilla, 2016, S. 34). Neben ,in' verwenden sie die
Apposition ,als’, durch die Gruppenunterricht und Raum gleichgesetzt werden.
Etwas spdter sprechen Aigner-Monarth und Ardila-Mantilla von ,Raum ex-
pliziten Lehrens und Lernens® (ebd., S. 36). Die Genitivkonstruktion scheint
demnach - zumindest fiir sie - die gleiche Bedeutung zu haben wie ,Raum, in
dem ...° Wie Prapositionen, Appositionen und Genitivkonstruktionen mit Be-
deutung gefiillt werden, ist jedoch keineswegs einheitlich. So scheint Clausen
den Genitiv zur Umschreibung eines Raums zu gebrauchen, der nur im situati-
ven Kontext spezifiziert, aber nicht als eigenstindiger Begrift gefestigt werden
soll - ,Raum des institutionalisierten musikerzieherischen Tuns“ (Clausen,
2017, S. 49) -, wahrend Aigner-Monarth und Ardila-Mantilla mit Genitivkons-
truktionen zentrale Punkte benennen (vgl. Aigner-Monarth & Ardila-Mantilla,
2016).

Ableitungen

Aus dem Stammwort ,Raum’ kénnen andere grammatikalische Formen wie Ver-
ben, Adjektive, aber auch weitere Substantive abgeleitet werden. Besonders re-
levant erscheint die Ableitung ,Raumlichkeit’, die mit einer Einschrinkung des
Umfangs der Begriffsbedeutung von Raum einhergeht. Kaufmann nennt ,,Raum-
lichkeiten® in einer Aufzihlung von Aspekten, die den Rahmen von ,schuli-
scher Lebenswirklichkeit® bedingen (Kaufmann, 2015, S. 37). Es fillt auf, dass
die Rdumlichkeiten nur einem Teil des Rahmens entsprechen, wihrend Raum
des Ofteren mit einem Rahmen gleichgesetzt wird. Durch die Substantivierung
der primdren Eigenschaft des Raums — ndmlich rdumlich zu sein - wird die ur-
spriingliche Bedeutungsfiille von Raum eingeschrankt.

5.1.2 Unterscheidungen zwischen Raum und
raumverwandten Begriffen

Im Materialkorpus finden sich diverse Begriffe, die in einem Verwandtschaftsver-
hiltnis zu Raum stehen und daher Riickschliisse zur musikpddagogischen Raum-
vorstellung erlauben. Die Verwandtschaftsgrade reichen von Synonymen bis zu
Gegensitzen. Manchmal wird das Verhéltnis von Raumbegriff und verwandtem
Begriff eindeutig definiert, an anderen Stellen ist es nur zu erschlieflen. Werden
viele raumverwandte Begriffe gebraucht, lasst dies auf einen vernetzten Denkstil
schlielen, der Themenkomplexe holistisch in den Blick nimmt. Wenn jedoch im
Zuge dessen Begriffe nicht eindeutig differenziert werden, entsteht ein kaum zu
entwirrendes Begriffsnetz, das argumentative Stringenz verhindert.

135



Die folgenden Uberlegungen sind notwendigerweise skizzenhaft. Einige der
raumverwandten Begriffe halten ein Diskussionspotenzial bereit, mit dem eigene
Arbeiten gefiillt werden kénnten.'* Nichtsdestoweniger werden die wesentlichen
Begriffe benannt und Einblicke gegeben, wie sie verstanden werden und in wel-
chen Verhiltnissen zu Raum sie stehen konnen.

Raum und Zeit

Wihrend den meisten raumverwandten Begriffen dhnliche Bedeutungen wie
Raum beigemessen werden, wird mit Zeit als Erstes ein Begriff diskutiert, der
haufig als grundlegendes Gegengewicht zu Raum konzipiert wird. Teilweise
werden die Termini durch die Doppelnennung ,Raum und Zeit* bzw. ,Zeit und
Raum’ unmittelbar verkniipft (z.B. Falschlunger, 2014, S. 347; Knoll-Kaserer,
2016, S. 265, 266, 269, 271).

Schatt beleuchtet das Verhaltnis von Raum und Zeit musikbezogen, indem er
Schonberg aus de la Mottes Ausfithrungen zitiert: ,Die Musik ist eine Kunst, die
sich in der Zeit abspielt. Aber die Vorstellung [...] des Kunstwerks ist davon un-
abhingig, die Zeit wird als Raum gesehen. Beim Niederschreiben wird der Raum
in die Zeit umgeklappt.“ (de la Motte, 1990, S. 30; zitiert nach Schatt, 2002, S. 81)
Demnach bedingen musikalische Zeit und (intendierter) Kompositionsraum
(Nauck, 1997, S. 26-28) einander bzw. gehen auseinander hervor.!” Die Musikdi-
daktik konne daher auf einen ,,engen Zusammenhang zwischen Raum und Zeit*
(Schatt, 2002, S. 75) verweisen. Zudem verdeutlicht Schatt an anderer Stelle, ,,die
Kategorien des Raumes, der Zeit und der Kausalitit im Kantschen Sinne* seien
»fundamental fiir alle Anschauung® (Schatt, 2012, S. 117). Nach dieser Sichtwei-
se bedingen Raum und Zeit gleichermaflen ,als apriorische Kategorien® (ebd.,
S. 119) jegliche Erkenntnis. Trotz der bis hierhin vermeintlichen Gleichberechti-
gung beider Begriffe findet sich eine Passage, in der Schatt indirekt die Zeit dem
Raum unterordnet: ,,Zu bedenken ist [...], dass jedes Denken von Zeit an die
Vorstellung, Wahrnehmung und Konstruktion von Veridnderung gebunden ist;
diese aber kann [...] nicht in einem abstrakten Irgendwo, sondern nur im Raum
gedacht werden.“ (ebd., S. 123) An dieser Stelle erscheint Raum als Bedingung
des Denkens von Zeit. In diese Hierarchie ldsst sich zusdtzlich der Ort einbezie-
hen: So konnen Ereignisse an verschiedenen Orten und zu verschiedenen Zeiten,

106 Die raumverwandten Begriffe sind in manchen Schriften die zentralen Begriffe und konn-
ten in zukiinftiger Forschung umfangreich analysiert werden: z.B. ,,Provinz® (Clausen,
2013) oder ,Institution (Lessing & Stoger, 2018).

107 Moglicherweise — dazu miissten die Begriffe jedoch auf Musik bezogen und neu gefasst
werden - béte sich die Verwendung der Terminologie Schroers an, der von der ,,Tempo-
ralisierung des Raums” und der ,,Spatialisierung der Zeit (Kristallisation)“ spricht (Schroer,
2009, S. 143).
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aber dennoch im gleichen Raum einer geteilten Vermittlungssituation stattfinden
(ebd., S. 106).

Anderenorts fiithrt Schatt aus, es sei ,,nach dem Zusammenhang zwischen der
Leistung, den Fluss der Ereignisse in der Zeit zu verfolgen und zu Zusammen-
héngen zu synthetisieren und den absichtlichen oder ungewollten Vorstellungen
raumlichen Charakters® zu fragen (ebd., S. 124). Folglich besteht die Annah-
me, dass verschiedene Ereignisse, die in einem zeitlichen Verlauf stehen, durch
eine kognitive Syntheseleistung eines Individuums (vgl. Léw, 2015) angeordnet
werden, was einen Raum erzeugt. Die Synthese von Zeit(en) konstituiert einen
Raum, fiir den ein eigener Begriff besteht: Zeitraum (z.B. Babbe & Hoffmann,
2018, S.291, 292; Clausen, 2013, S. 239, 254, 2017, S. 43; Kautny, 2015, S. 5;
Knoll-Kaserer, 2016, S. 265). Mit ihm wird angedeutet, dass eine bestimmte Zeit-
spanne nicht als linearer, sukzessiver Verlauf mit monokausalen Ursache-Wir-
kung-Zusammenhéngen gesehen wird, sondern als komplexes multiperspektivi-
sches System, wenngleich der chronologische Verlauf weiterhin anerkannt wird.
Kurz gesagt: Im Terminus Zeitraum wird die Zeit selbst rdumlich gedacht.

Clausen beschreibt ,,Raum als zweite Dimension von Geschichte“ (Clausen,
2013, S. 276) neben der Zeit. Die von ihm zweimal zitierte (Clausen, 2013, S. 278,
2017, S. 44) Musikwissenschaftlerin Nina Noeske schreibt:

~Wihrend die am Zeitstrahl orientierte Geschichtsschreibung dazu tendiert, bestimmte,
vermeintlich zentrale historische Strange zu fokussieren, um vor allem kompositorische
und konzeptuelle, oft im Sinne einer Fortschrittsgeschichte verstandene Entwicklungs-
linien aufzuzeigen, riickt die am Raum orientierte Musikhistoriographie simultan exis-
tierende Beziehungsgefiige bzw. Netzwerke ins Blickfeld. Auf diese Weise wird das Bild
von der Vergangenheit deutlich komplexer: [...] So sind Rdume ineinander verschachtelt,
existieren mitunter parallel am gleichen historischen Ort, lassen sich unter anderem als
Kommunikationsfelder untersuchen und konstituieren immer auch ein Auflen im Sinne
Michel Foucaults, welches in seiner Gegenwart unbemerkt bleibt.“ (Noeske, 2012, S. 268)

Noeskes Ausfithrungen sind eng an Rdume mit einem geographischen Bezug an-
gebunden. Es wire deswegen naher zu untersuchen, inwiefern sie auch fiir meta-
phorische Raumbegriffe zutreffen. Allerdings erkennt Clausen an, dass Noeskes
Feststellungen ,,prinzipiell auch fiir die Musikpddagogik® gélten (Clausen, 2013,
S.278).1%

108 An einer exemplarischen Textstelle wird deutlich, was die von Noeske prasentierte
Perspektive fiir einen musikdidaktischen Kontext bedeuten kann: Geuen und Stoger
erlautern, dass die Unterrichtsmethode des Live-Arrangements ,,nicht auf sequentiel-
len Aufbau von Fertigkeiten gerichtet sei, sondern ,,kumulativ Raum fiir individuelle
Ausdrucksformen ermoglichen solle (Geuen & Stoger, 2017, S. 59). Dadurch verlagert
sich die Zielrichtung weg vom Ideal eines aufbauenden Nacheinanders und hin zu einer
rdumlich gedachten Ausrichtung.
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Raum und Ort

Nachdem mit Zeit ein Begriff vorgestellt wurde, der in der Vorstellung vieler Au-
tor*innen gewissermaflen ein Yang zum Yin zu sein scheint, wird nun erértert,
warum das Verhiltnis von Raum und Ort ambivalenter ausfillt. Die wechsel-
seitigen Bezlige beider Begriffe decken das gesamte Spektrum von einer Gleich-
setzung bis zu grundlegenden Differenzierungen ab. Problematisch ist, dass
manchmal mit ,Raum’ bezeichnet wird, was an anderer Stelle ,Ort* heifit, und
umgekehrt.!”” Da das Verhiltnis der Begriffe in der Literatur nicht einheitlich ge-
fasst wird, kann im Folgenden keine definitorische Unterscheidung angeboten,
sondern nur die Vielfalt méglicher Beziige dargestellt werden.

Michel de Certeau, den Clausen zitiert, nimmt eine grundlegende Differen-
zierung von Ort und Raum vor:

»Ein Ort ist die Ordnung (egal, welcher Art), nach der Elemente in Koexistenzbedin-
gungen aufgeteilt werden. [...] Ein Raum entsteht, wenn man Richtungsvektoren, Ge-
schwindigkeitsgrofien und die Variabilitat der Zeit in Verbindung bringt. Der Raum
ist ein Geflecht von beweglichen Elementen.“ (Certeau, 1980/2018, S. 345)

Diese Definition fithrt zu dem Schluss, dass Raumkonstitution immer an Orten
stattfindet. Clausen spricht von der Untersuchung ,lokalbezogene[r] Positionie-
rungen® (Clausen, 2013, S. 276), die in einem betrachteten Raum ausgemacht
werden konnen. Trotz dieser Differenzierung erwéhnt Clausen den Zugriff ,auf
den Raum als Ort des padagogischen Tuns“ (Clausen, 2017, S. 39) und setzt beide
zumindest an dieser Stelle gleich. Allerdings scheint er sich angesichts des Bezugs
auf Hilbert Meyer auf den Klassenraum zu beziehen (vgl. ebd.) und mit Bezeich-
nungen wie ,Klassenraum’ oder ,Musikraum' ist des Ofteren ein Ort gemeint (vgl.
Busch, 20154, S. 57). Das Verhiltnis von Raum und Ort ist also stark vom ange-
legten Raumverstdndnis abhédngig.

Busch erkennt an, dass Raum in der ,,Nahe zum Begriff des ,Ortes™ (ebd.,
S.55) steht. In absolutistischen Raumvorstellungen finde eine Gleichsetzung
beider Termini statt: ,,Der Raum ist hier ein Ort oder ein Territorium, welches
bevolkert und bewohnt wird“ (ebd.). Anders sieht es bei einer Bezugnahme auf
Lows relationales Raumverstandnis aus: Nach diesem konnten ,,am selben Ort
zu verschiedenen Zeiten verschiedene Rdume entstehen und an verschiedenen
Orten dieselben genauso wie ganz verschiedene Rdume® (ebd., S. 57). Demnach
stehen Ort und Raum in einer gegenseitigen Abhéngigkeit, auf die Busch in sei-
ner zweiten Schrift im Materialkorpus ausfiihrlicher eingeht:

109 Diese Problematik ist nicht auf die Musikpddagogik beschrinkt (vgl. z. B. Abschnitt 2.1.1).
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»Raum ist also in dieser relativistischen Auffassung [...] nicht nur ein kontinuierlich
fir sich existierender Ort [...]. Vielmehr ist der Ort hier nur ein spezifischer Aspekt
des Raumes: Erst das Handeln der Menschen an diesem Ort ldsst einen Raum entste-
hen und gestaltet ihn immer weiter (Low, 2001, S. 17-21). [...] Erst die Lageverhilt-
nisse der dort lebenden Menschen zueinander und ihr Handeln lassen einen solchen
Ort zu einem bestimmten Raum mit speziellen Raumeigenschaften werden. Téglich
konstruieren und re-konstruieren die Bewohner in ihren sozialen Praktiken diesen
Raum im Bewusstsein der tatsachlichen Materialitat des Ortes, an dem sie handeln.
(Busch, 2015b, S. 34)

In dieser Passage fasst Busch Lows (2015) Verstindnis des Verhiltnisses von
Raum und Ort zusammen: Orte sind konstant und bedingen die Entstehung dy-
namischer Rdume. Ein Raum ist deutlich umfassender zu verstehen als ein Ort,
sodass beide auf keinen Fall gleichgesetzt werden konnen.

Aus Kaufmanns Ausfithrungen lassen sich wiederum génzlich abweichende
Riickschliisse ziehen: Es gebe eine ,Qualifizierung [...] von Rdumen zu behei-
matenden Orten (Kaufmann, 2015, S. 38). Demnach kann ein Raum - offenbar
verstanden im Sinne eines Zimmers — unter besonderen Bedingungen zu einem
spezifischen Ort werden. Eine ,Raumaufteilung® strukturiere ,,den gesamten zur
Verfiigung stehenden Raum nach [...] geographischen sowie inhaltlich-topolo-
gischen Gesichtspunkten® (ebd.). Der Raum ist also in verschiedene Orte aufteil-
bar. Zwar kann er im Inneren ,umgerdumt‘ werden, jedoch bleiben seine dufie-
ren Grenzen und seine Existenz unangetastet bzw. unhinterfragt. Teilnehmende
seien ,eingeladen, sich an jeden der Orte zu begeben® (ebd.). Die Lernenden
bewegen sich folglich zwischen den verschiedenen Orten innerhalb des Raums
hin und her. Bemerkenswert ist, dass Kaufmann unter Ort weitestgehend zu ver-
stehen scheint, was sonst — etwa von Busch - als Raum gefasst wird und umge-
kehrt. So ist seine Vorstellung des Orts dynamisch, wihrend Raum die Konstante
darstellt: Er spricht von der ,Wahl der Orte im Raum® und der ,Gestaltung der
einzelnen Orte“ (ebd., S. 40). Dass Gruppen dabei ,,in verschiedenen Rdumen®
(ebd.) arbeiten konnen, meint lediglich, dass verschiedene Zimmer fiir die Er-
arbeitungsphasen genutzt werden. Diese Parallelraume sind als feste rdumliche
Strukturen vorgegeben, wihrend - dies ist nicht abschlieflend zu klaren - die
Orte bewegt werden konnen oder zumindest zwischen den Orten in Rdumen
Bewegung stattfindet.

Musikunterricht kann je nach eingenommener Perspektive gleichermaflen als
Raum und Ort aufgefasst werden. Geuen und Stoger bezeichnen Musikunterricht
aus einem kulturwissenschaftlichen Blickwinkel als ,,Ort der Entwicklung von
,Lesarten® (Geuen & Stoger, 2016, S. 69). Krause-Benz notiert: ,,Insbesondere
der Musikunterricht ist ein Ort, welcher eine grofle Chance bietet, um die Her-
vorbringung von kultureller Identitit zu initiieren und unterstiitzen.“ (Krause-
Benz, 2013, S. 72, H.i.O.) Demnach entspricht Musikunterricht einer Plattform,
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auf der durch individuelle Prozesse der Bedeutungszuschreibung Raume kons-
tituiert werden konnen. Im gleichen Text bezeichnet Krause-Benz Musikunter-
richt auch als Raum bzw. - genauer - als ,,transkulturellen Zwischenraum® (ebd.,
S. 80). Dies zeigt, dass die Auslegung von Musikunterricht flieBend zwischen den
beiden Bedeutungsebenen Ort und Raum wechseln kann.

Ardila-Mantilla fithrt aus, dass es eine Vereinfachung sei, wenn zwischen in-
stitutionellen und auflerinstitutionellen Lernraumen differenziert werde (Ardila-
Mantilla, 2018, S. 397). Institutionen miissten nicht ortsgebunden sein, sondern
existierten als ,Regelsysteme® (ebd.). Darum kann der gleiche institutionelle
Raum an verschiedenen Orten und auch auflerhalb von Bildungseinrichtungen
bestehen. Beispielsweise ist bei der Bearbeitung von Hausaufgaben im Kinder-
zimmer der schulische Ort bereits verlassen worden, aber der schulische Raum
ragt in einen privaten Ort hinein. Umgekehrt konnen sich ,jene Formen des
Handelns und der sozialen Interaktion, die auflerinstitutionelle Lernraume her-
vorbringen’, bis auf institutionelle Orte erstrecken (ebd.). Folglich sind sowohl
institutionelle als auch auflerinstitutionelle Lernrdume lose an primire Orte ge-
bunden, kénnen aber zugleich iiber diese hinausreichen. Ardila-Mantillas Ein-
bezug der Orte in die Gegeniiberstellung der Rdume verhindert eine eindimen-
sionale Vereinfachung.

Oberhaus geht noch einen Schritt weiter, indem er erldutert, dass Rdume (ab-
solute) Orte auflgsen koénnten (Oberhaus, 2010, S. 7). Aulerdem greift er auf
Theorien von Hermann Schmitz zuriick, der den Begriff ,Ortsraum’ préigte (ebd.).
Wie schon in der Diskussion von Zeitraum zeigt sich, dass Raum und raumver-
wandte Begriffe zu Komposita kombiniert werden kénnen, die Merkmale beider
Bezugsworter in eine Beziehung setzen.

Atmosphdren von Ridumen

In der Musikpadagogik hat mit Julia Jungs Monografie Stimmungen weben. Eine
unterrichtswissenschaftliche Studie zur Gestaltung von Atmosphdren (Jung, 2020)
eine intensive Beschaftigung mit Atmosphéren stattgefunden (vgl. Dauth, 2019).
Dank dieser liegt ein geklarter Begriff von Atmosphére vor, der in der Argumen-
tationstradition Gernot Bohmes steht, aber auf den hier nicht weiter eingegan-
gen werden kann. Stattdessen beschrinken sich die folgenden Ausfithrungen auf
einen Einblick, wie die Autor*innen des Materialkorpus Atmosphire verstehen
und mit Raum verkniipfen. Da sich viele von ihnen ebenfalls auf Boéhme bezie-
hen, kann er als zentrale Person in der musikpadagogischen Auseinandersetzung
mit Atmosphére gelten.

Busch gelangt iiber eine Darstellung von Léws Position zu einer Definition:
Atmosphire sei ,,die spiirbare unsichtbare Seite eines Raumes“ und mache ,,die-
sen als solchen wahrnehmbar® (Busch, 2015a, S. 59). Die Sichtweise Lows sei nah
an der Definition Bohmes von Atmosphire als ,,gemeinsame[r] Wirklichkeit der

140



Wahrnehmenden und des Wahrgenommenen® (Béhme, 1995, S. 34; zitiert nach
Busch, 2015a, S. 59). Demnach ist Atmosphire ein Bestandteil von Raum und
beschreibt dessen (emotionale) Wahrnehmbarkeit. Infolgedessen kann ein Ziel
in musikpadagogischen Kontexten sein, ,,iiber Inszenierungsarbeit Atmosphéren
herzustellen® (Busch, 2015a, S. 59), die wiederum mit bestimmten grundlegen-
den Absichten verbunden sind, z. B. der Verhinderung von ,,soziale[r] Ungleich-
heit im Umgang mit Musik® (ebd.).

Kaufmann stellt in umgekehrter Weise Raumlichkeit als Merkmal von At-
mosphére vor, indem er Rebekka Hiittmann zitiert, die sich auf Bohme berufe:
Atmosphiren seien ,,,unbestimmt rdumlich ausgebreitete Stimmungen, in denen
nicht Einzelnes hervortritt, sondern die als komplexe Wahrnehmungsereignisse
auf uns wirken“ (Hiittmann, 2009, S. 22; zitiert nach Kaufmann, 2015, S. 37). Eine
Atmosphére driickt also keine individuellen emotionalen Zustande, sondern ein
Gesamtbild aus.

Ahnlich fasst Schatt Atmosphire auf: Es gebe eine ,nicht an den Sinn von
Tonzusammenhéngen gebundene atmosphérische Gestimmtheit, eine mit Ge-
fithlen nicht besetzte, aber besetzbare, zwar absichtsvolle, aber unbestimmte Er-
gossenheit von etwas Horbarem™ (Schatt, 2002, S. 78). Schatt beschreibt an dieser
Stelle den atmosphiérischen Gehalt von Musik. Anhand der gewéhlten Adjektive
wird deutlich, dass Atmosphiéren nicht zu bestimmten Emotionen verpflichten,
sondern einem Setting entsprechen, in dem Individuen ihre Emotionen selbst
zuordnen konnen. Von einem wahrnehmenden Individuum konne die Atmo-
sphire ,zwar im Nachhinein erinnert, rekonstruiert werden’, diese sei ,aber
selbst nur im unmittelbar leibhaften Vollzug des Erlebens zu haben® (ebd., S. 84).
In seiner spateren Schrift im Materialkorpus verkniipft Schatt schlieflich mithilfe
eines Zitats von B6hme die einzelnen Fiden Atmosphire, Raum und Musik: Es
gelte, ,Musik als rdumliches Phanomen zu erfassen und an die kantische Sicht
von Musik als einer Sprache der Gefiihle anzukniipfen. Das hitte heute unter
dem Stichwort Musik und Atmosphire zu geschehen.“ (Béhme, 1995, S. 9; zitiert
nach Schatt, 2012, S. 120)

Falschlunger betont — ebenfalls mit Verweis auf Bohme -, dass durch situative
Faktoren wie leibliche Anwesenheit, Geruch, Hall, Klang und Stimmausdruck
»eine Atmosphare vermittelt“ werde (Falschlunger, 2014, S. 348). Die Situativitat
von Atmosphéren wird im Materialkorpus verschiedentlich angedeutet (vgl. z.B.
Knoll-Kaserer, 2016, S. 272). Aufgrund ihrer Veranderbarkeit konnen bestimmte
Atmosphiéren angestrebt und geplant werden. Sie konnen also als ein Ziel bei der
Gestaltung eines Raums mitbedacht werden (vgl. Eberhard, 2016, S. 133).

Kurzdarstellungen weiterer Begriffe

Neben den drei wesentlichen raumverwandten Begriffen Zeit, Ort und Atmo-
sphére finden sich einige, die im Materialkorpus seltener erwahnt werden und in
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einem weniger engen Verhiltnis zu Raum stehen, aber fiir die Musikpadagogik
auch relevant sind.

Welt: Der Ausdruck tritt fiir sich stehend und als Teil von Komposita in Er-
scheinung.™® So ist die Rede von ,,Auflenwelt® (Oberhaus, 2010, S. 6), ,,Erfah-
rungswelt® (Stoger, 2004, S. 401), ,innerer Welt der Erfahrung“ (Rora, 2010,
S. 32), ,,In-der-Welt-Sein“ (Schatt, 2002, S. 73), ,,Lebenswelt“ (Lessing & Stoger,
2018, S.207), ,Lernwelt® (Oberhaus, 2010, S. 10), ,,Sinneswelt“ (Stoger, 2004,
S. 404), ,Symbolwelten® (Rora, 2010, S. 38), ,Umwelt“ (Lessing & Stoger, 2018,
S.213) und als Stammwort ,Welt“ (z. B. Rora, 2010, S. 33). Die aufgezdhlten Be-
griffe werden teils mehr und teils weniger synonym zu Raum und Ort verstan-
den. Insgesamt entsteht der Eindruck, als habe ,die’ oder ,eine® Welt einen grof3e-
ren Umfang, sodass sie viele Réume und Orte beinhalten kénnte. Eine explizite
Diskussion der Beziehung von Raum und Welt ist im Materialkorpus selten, aber
findet sich etwa bei Kautny (2015, S. 6, 11-12). Er thematisiert die Offnung eines
Schonraums der Kindheit hin zur Welt, die er als ,,[,richtige]“ (ebd., S. 5) bzw.
»[-wirkliche‘] Welt“ (ebd., S. 6), ,,[musikalische] Welt der Erwachsenen“ (ebd.)
bzw. ,anderer generationaler Ordnungen® (ebd., S.8), ,populirmusikalische
Welt (ebd., S.12) und ,,Medienwelt“ (ebd., S.7) prizisiert. Innerhalb dieser
Sichtweise ist der Raum nicht vollstandig Teil der Welt, wenngleich beide sich
tiberschneiden.

Ebene: Wahrend eine hierarchische Anordnung von mehreren Ebenen iiber-
einander naheliegend ist, gibt es auch davon abweichende Begriffsverstidndnisse,
die beispielsweise die Imagination konzentrischer Kreise nahelegen: Ardila-Man-
tilla et al. unterscheiden ,,Mikroebene®, ,,Mesoebene“ und ,,Makroebene“ (Ardi-
la-Mantilla et al.,, 2018, S. 178). Diese entsprechen drei Abstraktionsgraden des
Nachdenkens iiber Musiklernen. Wie bei verschiedenen Bildausschnitten des
gleichen Fotomotivs wird in ihnen iiber den gleichen Gegenstand nachgedacht,
aber der Zoom veridndert: Die Mikroebene beschreibe die ,,direkten Interaktio-
nen” von Individuen, die Mesoebene Individuen innerhalb ihrer ,,musikalischen
Bezugsgruppen“ und die Makroebene die ,gesellschaftlichen Grofigruppen®
(ebd.). In einem anderen Begriffsverstdndnis und unter Bezugnahme auf ein Mo-
dell von Johannes Ismaiel-Wendt thematisieren Geuen und Stoger vier Ebenen,
die sie als ,,Level bezeichnen (Geuen & Stoger, 2016, S. 75-78). Diese entspre-
chen zum einen einer Reihenfolge, zum anderen erhoht sich der Abstraktions-
grad des Analyseprozesses in jedem Level (vgl. ebd.).

Netz(werk): Wahrend innerhalb einer einzigen Ebene zumindest etymolo-
gisch die Verortung in einem zweidimensional gedachten Bereich erfolgt, ist bei

110 Die Bedeutsamkeit von Welt im musikpddagogischen Kontext hingt eng mit der Diskus-
sion von Lebenswelt zusammen: Der Begriff wird unter anderem von Ehrenforth (1971)
in die Musikpadagogik eingebracht und vor allem von Vogt (2001) aus phanomenologi-
scher Perspektive systematisch diskutiert.
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einem Netzwerk die Anordnung verbundener Punkte nicht vorbestimmt. Den-
noch finden sich zumeist zweidimensional imaginierte, geordnete und zentral
organisierte (wie ein Spinnennetz) oder dreidimensional imaginierte, ungeord-
nete und dezentral organisierte (wie ein Rhizom) Imaginationen von Netzwerk-
strukturen. So hat das Netzwerk der Wirkungsstitten Raimund Heulers einen
Mittelpunkt (Clausen, 2017, S. 48), wihrend die von Klingmann thematisierten
»kulturellen Netze®, die er auch als ,,Beziehungsgeflecht® bezeichnet, ohne einen
solchen auskommen (Klingmann, 2012, S.213). Es wird im Material sowohl
thematisiert, dass Netzwerke eine Struktur haben (Babbe & Hoffmann, 2018,
S. 297), als auch umgekehrt, dass Netzwerke aus ,,bereits existierenden Struktu-
ren” (Lessing & Stoger, 2018, S. 212) gebildet werden konnen. Clausen versichert,
Untersuchungen aus einer raumwissenschaftlichen Perspektive konnten Netz-
werke sichtbar machen (Clausen, 2017, S. 44-45). Busch verkniipft Raum und
Netzwerk noch enger, indem er ausfithrt, Raum kénne ,,zum Ensemble von Rela-
tionen, zu einem Netzwerk werden (Busch, 2015a, S. 55)." Demgegeniiber kon-
nen Netze einen Raum hervorbringen. So versteht Klingmann dritten kulturellen
Raum als ein ,temporidres Produkt kultureller Netze (Klingmann, 2012, S. 212).
Aus seinem Blickwinkel sind die Netze stabiler als der nur situativ entstehende
Raum. Die hohe Attraktivitdt der Netzmetaphorik entsteht vermutlich durch die
mit ihr einhergehende Ambivalenz, wie sie Klingmann beschreibt: Ein Netz biete
»einerseits einen verlésslichen, andererseits aber auch einen temporiren und fra-
gilen Interaktionsrahmen® (ebd., S. 213). Textiibergreifend wird der Netz(werk)-
begriff zumeist mit der Vorstellung eines dynamischen Gebildes assoziiert, das
permanenten Veranderungen unterliegt. Inhaltlich offenbleiben muss, ob die
Netz(werk)vorstellung nur die Knotenpunkte und deren Verbindungen meint
oder ob das (noch ungenutzte) Dazwischen auch Teil des Netzes ist.

Feld: Der Ausdruck kommt fiir sich stehend fast nie vor, sondern ist meistens
Teil von Determinativkomposita. So sprechen Aigner-Monarth und Ardila-Man-
tilla von ,konkreten, vorbestimmten Lernfeldern® (Aigner-Monarth & Ardila-
Mantilla, 2016, S. 35). Demnach ist ein Feld eindeutig abgrenzbar und planbar.
Die dhnliche Bezeichnung ,Lernbereich® (Kautny, 2015, S. 9; Oberhaus, 2010,
S. 12) wirkt durch einen starkeren imaginativen Effekt von Dreidimensionalitat
moglicherweise raumlicher als ein ,,Lernfeld (Kautny, 2015, S. 8, 10), das vom
Wortursprung her das Gefiihl einer zweidimensionalen Weite hervorruft. Kling-
mann erweitert es um eine weitere Silbe zum ,,Lernumfeld” (Klingmann, 2012,
S.205) und betont so dessen Umgebungs- und Kontextcharakter, wahrend im
Inneren (dritte kulturelle) Raume entstehen konnen. Dementgegen scheinen in

111 Diesen Zusammenhang greifen auch Lessing und Stoger auf, indem sie Low zitieren:
»Versteht man Raum in dieser Weise, so ist er nicht mehr ein ,Ding an sich’ oder ein Be-
halter, sondern ein Netzwerk, der Ausdruck fiir Relationen zwischen Lebewesen, Dingen
oder Handlungen.“ (Léw, 1999, S. 57; zitiert nach Lessing & Stoger, 2018, S. 214)
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anderen Schriften eher die Lernfelder von Rdumen gerahmt zu werden. Lessing
setzt — zumindest sprachlich — Erfahrungsraum und Feld, welches er in einem
Bourdieuschen Sinne versteht, gleich (vgl. Lessing, 2016, S. 68), unterscheidet
aber zwischen (sozialem) Raum und Feld (vgl. Lessing & Stoger, 2018, S. 208).
Demzufolge ist es fiir eine Differenzierung von Raum und Feld entscheidend, auf
welchen Raumbegriff Bezug genommen wird.

Weitere Begriffe,"? die in entfernteren Verwandtschaftsverhéltnissen zu Raum
stehen und daher nicht diskutiert werden, sind ,Bildungslandschaft® (Busch,
2015a, S. 61-62, 2015b; Geuen & Stoger, 2016, S. 65), ,,Provinz® (Clausen, 2013),
»Territorium® (Clausen, 2017, S. 50), ,,Bithne® (Geuen & Stdger, 2017, S. 66; Kauf-
mann, 2015; Klingmann, 2012, S. 204; Rora, 2010, S. 36), ,,Situation“ (Kosuch,
2007, S. 12; Krause-Benz, 2018b; Rolle, 2010; Schatt, 2002, S. 84, 85; Wallbaum,
2008, S. 110) und , Institution (Ardila-Mantilla, 2018; Lessing & Stoger, 2018).

5.1.3 Verhaltnisse von mehreren Raumen

In Abschnitt 5.1.1 wurde thematisiert, dass ,Rdume‘ im Plural eine andere Be-
deutung als ,Raum’ im Singular haben. Die Annahme von mehreren (mindestens
zwei) Raumen wirft aber noch eine andere Frage auf: In welchen Verhaltnissen
zueinander konnen sie stehen? Die Differenzierung dieser Verhaltnisse stellt eine
Grundlage fiir musikpiddagogische Riickschliisse dar. Zugleich ist jedoch zu be-
tonen, dass die Beschreibungen der Verhiltnisse analytischer Natur sind, sodass
realiter komplexe Verflechtungen mehrerer Beziehungsarten vorliegen kénnen.
Es ist denkbar, dass eine Menge von Rdumen betrachtet wird. Sie wird als in-
haltlich zusammenhéingender, aber noch nicht naher bestimmter Verbund einer
grofleren Anzahl von Rdumen aufgefasst. Wird aus ihr ein einzelner exempla-
rischer Raum herausgegriffen, ist die Rede von ,einem’ Raum, der bei lingerer
Beschiftigung oder weiterer Konkretisierung zu ,dem’ Raum werden kann (vgl.
Abschnitt 5.1.1). Obwohl die Menge auch aus einer spezifischen Anzahl von Rau-
men bestehen kann, geht deren Zahl in der Vorstellung zumeist gegen unendlich.
Wenn einzelne Rdume keine differenzierenden Bezeichnungen erhalten, sondern
die Tatsache im Mittelpunkt steht, dass sie iberhaupt unterschieden werden kon-
nen, scheint die Bezeichnung ,abstrakte Menge‘ angemessen. Diese wird im Ma-
terial wiederum des Ofteren mit dem Singular bezeichnet: Raum ist dann ein
summativer Begriff, der die gesamte Menge von Raumen beschreibt. Allerdings
ist eine solche Begriffsverwendung aufgrund der Verwechslungsgefahr zu einem
Raum hochst problematisch. Daneben kann eine Menge in Teilmengen segmen-
tiert werden. Beispielsweise teilt Falschlunger Ubersetzungsrdume in sprachliche

112 Die hierzu angefiihrten Belege benennen exemplarisch aussagekriftige Textstellen. Steht
ein Nachweis ohne Seitenangabe, kehrt der Begriff in der Schrift einige Male wieder.
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und nicht-sprachliche Ubersetzungsraume auf (Falschlunger, 2014, S. 351-352).
An anderen Stellen erfolgt eine Aufteilung durch den Einsatz verschiedener
Komposita, die konstitutive Bestandteile eines Gesamtzusammenhangs beschrei-
ben. Aigner-Monarth und Ardila-Mantilla unterscheiden etwa ,Musizierrdume®,
»Lernrdume“ und ,,Spielrdume“ voneinander, die als kategoriale Dreiteilung den
hybriden Gesamtraum des instrumentalen Gruppenunterrichts beschreiben
(Aigner-Monarth & Ardila-Mantilla, 2016). Die Komposita konnen auch in Ver-
schachtelungen auftreten, sodass bereits bestehende Komposita mit weiteren
Determinantien versehen werden. So untergliedert Rolle Spielrdume weiter in
»Handlungsspielrdaume“ (Rolle, 2010, S. 238) und ,,Gestaltungsspielrdaume* (ebd.,
S. 241, 242, 247). Zumindest in lokalen Zusammenhiangen lassen sich also Ein-
teilungsschemata ,von genus proximum per differentiam specificam® (Gloy, 2005,
S.12, H.i.O.) finden, die fiir die globale Menge aller Begriffe des Raums verneint
werden (ebd.; vgl. Abschnitt 2.1).

Zudem kann eine konkrete Anzahl von Rdumen in verschiedene Verhaltnis-
se gesetzt werden: Erstens kann ein Raum ein Teil eines anderen Raums sein.
Beispielsweise lassen sich Lessings Ausfithrungen dahingehend interpretieren,
dass er den Erfahrungsraum als Teil des Lebensraums versteht (vgl. Lessing,
2016, S. 60). Allerdings setzt er kurz darauf beide Rdume sprachlich gleich: ,Der
Lebensraum der Dresdner Spezialschule“ werde ,als ein ,konjunktiver Erfah-
rungsraum’ verstanden® (ebd., S. 61). Die Apposition verweist auf ein zweites
Verhiltnis von Raumen: Sie konnen trotz unterschiedlicher Begrifflichkeiten
das Gleiche meinen, also Synonyme sein. Eine dritte Beziehung von Rdumen ist
die Uberschneidung. In diesem Fall teilen Raum A und Raum B einen gemeinsa-
men Bereich C, der einen Teil von A und einen Teil von B abdeckt. In manchen
Raumbegriffen wird ein solcher Zusammenhang explizit ausgedriickt, z. B. im
Dritten Raum. Klingmann (2012) hebt hervor, dass unterschiedliche Vorstellun-
gen vom Zustandekommen eines Bereichs C bestehen konnen. Viertens kann
ein Raum wie eine Enklave in einen anderen Raum hineinreichen. Beispiels-
weise wird an Ardila-Mantillas (2018) Gegeniiberstellung von Raum und Ort
(vgl. Abschnitt 5.1.2) deutlich, dass der institutionelle Raum der Schule in den
auflerinstitutionellen Ort der Wohnung hineinreichen kann. Der institutionelle
Raum muss dabei weder ortlich noch zeitlich durchgehend bestehen, sondern
kann etwa durch den Schulweg oder das Mittagessen unterbrochen werden. Er
tritt nur verinselt inmitten des ,Hoheitsgebiets* des aulerinstitutionellen Raums
wieder auf. Clausen erwéhnt den ,,secluded space (Clausen, 2017, S. 37), einen
abgelegenen Raum, und verdeutlicht, dass Rdume sich in unterschiedlichen
Distanzverhiltnissen befinden konnen. Folglich kann der Abstand der Enklave
zu dem aus einem bestimmten Blickwinkel zentralen Raum variieren. Fiinftens
liegt eine Antiproportionalitit vor, wenn zwei Rdume ein Gegensatzpaar bilden
und die Zunahme von Raum A zur Abnahme von Raum B fiihrt (und umge-
kehrt). Dies lasst sich etwa fiir Musizierraum und Lernraum (Aigner-Monarth &
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Ardila-Mantilla, 2016) sowie Ermoglichungsraum und Verhinderungsraum
(Wallbaum, 2008) beobachten. Sechstens kann eine Abfolge verschiedener Réu-
me bestehen. Raum A ist die Bedingung zum Entstehen eines anderen Raums B
oder zumindest ein Einflussfaktor hinsichtlich dessen Ausgestaltung. Beispiels-
weise hat dritter kultureller Raum im Rahmen von Musikvermittlungsprozessen
einen Einfluss auf gesellschaftstransformatorische Prozesse (vgl. Klingmann,
2012, S. 211) und somit etwa auf soziale Riume."

Zusammenfassung:

Anhand des Materialkorpus kénnen allgemeine Aspekte von Raum benannt werden, die

Uber die Musikpadagogik hinaus glltig sind:

® An grammatikalischen Merkmalen (Definitheit, Numerus, Komposita, Attributen, Pra-
positionen, Appositionen, Genitivkonstruktionen, Ableitungen) und ihren jeweiligen Aus-
pragungen wird deutlich, dass Raumverstandnisse mafgeblich von Sprache abhangen.

e Die Unterscheidungen von raumverwandten Begriffen (Zeit, Ort, Atmosphare, Welt,
Ebene, Netz(werk), Feld) beleuchten den Kontext von Raum und prézisieren darliber
diesen selbst.

® Die Verhéltnisse von mehreren Rdumen (Menge, Teil, Synonym, Uberschneidung, En-
klave, Antiproportionalitat, Abfolge) zu differenzieren, ist eine wesentliche Grundlage
zur Systematisierung von Begriffen des Raums.

5.2 Arten von Raum in der Musikpadagogik

Das deutschsprachige Wort ,Raum’ ist polysem.™ Daher kann nicht von ,dem’
Raumbegrift, sondern nur von Raumbegriffen gesprochen werden. Dies ver-
schirft sich umso mehr, wenn der Ausdruck in Determinativkomposita verwen-
det oder mit feststehenden Attributen zu erweiterten Begriffen kombiniert wird.
Um die Vielfalt der verschiedenen Begrifte des Raums handhabbar zu machen
und Vergleiche zu ermdglichen, ist eine Reduzierung ihrer Anzahl notwendig.
Dabher sollen die Begriffe zu Gruppen gebiindelt werden, die jedoch nicht als ab-
solut zu verstehen sind, sondern nur Kennzeichnungen von Schwerpunkten er-
lauben.™

113 Eine bildhaftere Abfolge findet sich auflerhalb des Materialkorpus in der Phase der ,,Pro-
menade” im Konzept die Kunst der Stunde (Niermann, 1998, S. 261).

114 Mit ,Polysemie’ wird das ,Gefiige ,zusammenhingender* Teilbedeutungen® eines Worts,
»die sich in einem oder mehreren Bedeutungsmerkmalen tiberschneiden“ (Rehbock,
2010, S. 520), bezeichnet.

115 Ahnliche Vorgehensweisen bestehen in anderen Forschungsdisziplinen wie Erziehungs-
wissenschaft und Musikwissenschaft ebenfalls (vgl. Abschnitt 2.3). Die Ubernahme be-
stehender Sortierungsweisen wurde in Erwigung gezogen, aber verworfen, da sich mit
diesen die Besonderheiten des Materials nicht vollumféinglich darstellen lief3en.
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Es werden drei Arten der Sortierung vorgeschlagen, die unterschiedliche As-
pekte fokussieren, aber erst gemeinsam ein umfassendes Bild ergeben: Erstens
wird nach den Funktionen sortiert, die Begriffe des Raums in Argumentationen
einnehmen konnen. Zweitens werden Arten des grundlegenden Begriffsverstind-
nisses unterschieden. Drittens wird der Fokus auf die inhaltlichen Schwerpunkte
gelegt, anhand derer sich zumeist folgern lasst, welche (musikpadagogischen)
Zielsetzungen eine Schrift verfolgt.

5.2.1 Funktionen in Argumentationen

Begriffe des Raums werden in musikpadagogischen Schriften in unterschied-
lichen Funktionen innerhalb der Argumentationen verwendet. Die hochste in-
haltliche Aussagekraft liegt in Textpassagen, die Raum zum Gegenstand haben,
also aus verschiedenen (wissenschaftlichen) Blickwinkeln diskutieren. Daneben
finden sich Stellen, in denen Raum als Gegenstand zweiter Ordnung vorkommt,
d. h.,, dass er der Gegenstand des Textgegenstandes ist. Beispielweise kann sich
eine Schrift primir mit Musikunterricht auseinandersetzen und im Zuge dessen
die Frage aufwerfen, in welcher Weise (z.B. musikalischer) Raum zum Unter-
richtsgegenstand werden kann. Neben einem inhaltlichen Interesse an Raum
selbst kann der Grund fiir sein Vorkommen in musikpadagogischen Schriften
jedoch auch methodologischer Natur sein: Raum kann als Analysekategorie in
Erscheinung treten, die entweder durch eine Methodologie vorgegeben oder im
Laufe eines Forschungsprozesses entwickelt wird.

Raum wird duflerst selten ausschliellich in einer der gerade skizzierten und
im Folgenden ausfiihrlicher diskutierten Funktionen gebraucht, zumeist iiber-
schneiden sich innerhalb einer Schrift mehrere von ihnen. Die Funktionen wur-
den aus dem Materialkorpus abgeleitet, sind aber an sich nicht musikpidago-
gisch, sodass sie moglicherweise auf andere Forschungsdisziplinen tibertragen
werden konnten. Sie sind alle von unterschiedlichen Qualititen durchzogen: Auf
der einen Seite finden sich prazise Definitionen und wissenschaftliche Begriffs-
klarungen, auf der anderen Seite Ungeklértes, Alltagssprachliches und Intuitives.
Allerdings ist die Untersuchung von Qualititsunterschieden kein Anliegen der
vorliegenden Arbeit. Gleichwohl ist zu beriicksichtigen, dass die Funktionen in
verschiedene Denkrichtungen eingebunden sind und in deskriptiven, préskrip-
tiven, normativen, suggestiven etc. Uberlegungen vorgefunden werden konnen.

Raum als Gegenstand

Raum kann ein Gegenstand der wissenschaftlichen Auseinandersetzung sein. In
diesem Fall ist das Anliegen die Beschiftigung mit Raum selbst, etwa um ein Ver-
standnis von ihm zu schérfen, neue Facetten zu beleuchten oder eine Definition
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vorzunehmen. Dennoch konnen in Schriften, die dieses Anliegen verfolgen, auch
Raumbilder auftreten, z.B., wenn die Beschaftigung mit Raum in keiner Klarung
miindet, sondern sich etwa auf Schilderungen seines Auftretens beschrankt.

Zwei Beispiele, in denen Raum der zentrale Gegenstand ist, sind die Schrif-
ten von Busch (2015a) und Clausen (2017). Sie unterscheiden sich in einem
wichtigen, nicht trennscharfen Detail: Busch méchte zeigen, wie soziologische
Raumbegriffe musikpadagogisch adaptiert werden konnen, und verfolgt da-
bei ein eher begriffsklirendes raumtheoretisches Interesse (vgl. Busch, 2015a).
Clausen fundiert seine Uberlegungen iiber erziehungswissenschaftliche Beziige
ahnlich systematisch. Allerdings ist sein raumtheoretisches Interesse stirker an-
wendungsorientiert. Er setzt sich mit Raumtheorie auseinander, um das dariiber
legitimierte Raumverstdndnis auf das Wirken des Komponisten Raimund Heu-
ler anlegen zu konnen (vgl. Clausen, 2017). Hier zeigt sich bereits eine nicht zu
vermeidende Unschérfe in der Differenzierung von Funktionen in Argumenta-
tionen: Je anwendungsorientierter eine Beschiftigung mit Raum als Gegenstand
ist, desto flielender und weniger eindeutig wird die Unterscheidung zu Raum
als Analysekategorie, die unten noch ausfithrlicher beleuchtet wird. Begriftskli-
rung und Anwendungsorientierung konnen in ihren Anteilen variieren, sind
aber stets miteinander verflochten. So kann Clausen nicht auf die grundlegende
Begriffsklirung verzichten und Buschs Uberlegungen zielen letztlich auf den
Zweck einer musikpddagogischen Weiterverarbeitung eines moglichst geklarten
Begriffs.

Je weniger Raum als zentraler Gegenstand einer Schrift angesehen wird,
desto mehr dient seine Diskussion der Bearbeitung anderer Gegenstiande. Bei-
spielsweise behandelt Krause-Benz (2013) in erster Linie kulturelle Identitdt
und musikbezogene transkulturelle Kompetenz. Thr Aufgreifen des dritten
kulturellen Raums dient vor allem der Bearbeitung der hauptsachlich fokus-
sierten Thematiken. Umgekehrt ist auftdllig, dass Raum der zentrale Gegen-
stand eines Textes sein kann, ohne dass eine Darstellung des Forschungsstan-
des erfolgt. So entwickelt Wallbaum (2008) verschiedene Raumbegriffe und
benennt deren Merkmale, kniipft aber seine Uberlegungen nicht an raum-
theoretische Debatten an."® Zumeist wird an den Fragen, die zu Beginn einer
Schrift aufgeworfen werden, bereits ersichtlich, wenn Raum als ein zentraler
Gegenstand thematisiert werden soll. Beispielsweise fragt Kosuch: ,Wie ent-
steht dieser Erfahrungsraum und wie ist dieser Erfahrungsraum beschaffen?“
(Kosuch, 2007, S. 11)

116 Ob die Anndherung an Raum intuitiv erfolgt oder beispielsweise phanomenologisch fun-
diert ist, bleibt offen, da Wallbaum entsprechende Zusammenhinge nicht expliziert.
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Raum als Gegenstand zweiter Ordnung

Im Materialkorpus lisst sich gehéuft eine Variante von Raum als Gegenstand
feststellen, die hier zur Kennzeichnung ihrer Besonderheit mit der eigenen Be-
zeichnung Raum als Gegenstand zweiter Ordnung versehen werden soll. Damit
ist gemeint, dass Raum nicht unmittelbar der Gegenstand eines Textes oder einer
Textpassage ist, z. B. im Sinne einer angestrebten Begriffskldrung. Stattdessen ist
Raum der Gegenstand des primir relevanten Textgegenstandes. Ist beispielsweise
der Gegenstand (,erster Ordnung’) Musikunterricht und geht es in diesem Mu-
sikunterricht um das Verhéltnis von Musik und Raum, dann ist der Unterrichts-
gegenstand Raum in Hinblick auf den Text ein Gegenstand zweiter Ordnung.

Dementsprechend beschreibt Schatt, dass (musikalischer) Raum im Zuge
von rezeptions- und produktionsdidaktischen Ansitzen zum Tragen komme
(Schatt, 2002, S. 85). Rezeptionsdidaktisch sei ein , generative[s] Horen zu er-
moglichen® und daran ,.ein analytisches Verstehen anzuschlieffen (ebd.). Pro-
duktionsdidaktisch sei die ,Vergegenwirtigung von Zusammenhéngen zwischen
Raumbeschaffenheit, Materialbeschaffenheit und Klangwirkung® (ebd.) ein Ziel.
Die angefiihrten Stellen zeigen, dass Schatt verschiedene Moglichkeiten des Um-
gangs mit Raum als Unterrichtsinhalt reflektiert. Ein Ziel dieses Umgangs sei,
Schiiler*innen ,,die Erfahrung der raumlichen Dimensionierung musikalischer
Wirklichkeit unmittelbar zu ermoglichen (ebd., S. 86). Folglich ist Raum als
Gegenstand zweiter Ordnung innerhalb des Unterrichts nicht zwingend mit be-
grifflichem Lernen, z. B. von bestimmten Raumbegriffen, verbunden.

Eine dhnliche Sichtweise vertritt Rora, die Raum als Gegenstand eines Unter-
richtsexperiments diskutiert (vgl. Rora, 2004, S. 31-36), nachdem sie dies durch
die Aufbereitung von Raumtheorien vorbereitet hat (vgl. ebd., S. 23-31)."7 Im
Unterrichtsexperiment ist Raum sowohl die Thematik, an die sich die Schiiler*in-
nen intuitiv und kiinstlerisch annahern, als auch die leitende Perspektive in der
Beobachtung und Interpretation durch die Forschenden.

Die angefithrten Beispiele zeigen, wie Raum als Gegenstand zweiter Ord-
nung im Kontext einer Auseinandersetzung mit Musikunterricht in Erscheinung
tritt. Dariiber hinaus sind weitere Thematiken denkbar, im Zuge derer Raum als
Gegenstand zweiter Ordnung aufgegriffen werden kann. So kénnten etwa wis-
senschaftstheoretische Uberlegungen zur musikpidagogischen Beschiftigung
mit Raum angestellt werden. Im Materialkorpus kommt Raum als Gegenstand
zweiter Ordnung jedoch in erster Linie in musikdidaktischen Ausfiihrungen vor.

117 Rora selbst differenziert explizit: ,, Ausgehend von einer historisch-systematischen Auf-
arbeitung musikalischer Raumbegriffe wird eine empirische Untersuchung durchgefiihrt,
in der Jugendliche zu einem Musikstiick Raumobjekte bauen und anschlieflend den Zu-
sammenhang ihres Objekts mit der gehorten Musik erklaren.“ (Rora, 2004, S. 23)
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Raum als Analysekategorie

Neben den unterschiedlichen Interessen an Raum als Gegenstand existieren
Texte, in denen sich keine inhaltlichen Interessen auf Raum richten. Stattdes-
sen werden durch seinen Einbezug Erkenntnisse zu anderen Themen entwickelt.
Raum als Analysekategorie ist in zwei Auspragungen festzustellen: Entweder ist
sie — z.B. durch eine Methodologie — vorgegeben, sodass sie deduktiv die Parame-
ter einer Untersuchung mitbestimmt oder Raum selbst als ein Parameter angelegt
wird. Oder sie ist flexibel und wird erst im Laufe einer Untersuchung induktiv
entwickelt.

In Lessings (2016) Ausfiihrungen werden der Begriff des konjunktiven Er-
fahrungsraums und damit auch ein bestimmter Analysefokus durch die Doku-
mentarische Methode (vgl. z. B. Bohnsack, 2011, S. 42-43) vorgegeben." Somit
ist Raum keine frei entwickelbare Analysekategorie, sondern eng mit der Me-
thode verzahnt, die wiederum rdumliche Merkmale festsetzt. Beispielsweise legt
Lessing dar, ,,dass die Personen, die sich in einem derartigen Raum begegnen,
einander in vielerlei Hinsicht unmittelbar verstehen, ohne die Auflerungen und
Handlungen ihrer Mitmenschen eigens interpretieren zu miissen” (Lessing, 2016,
S.61,H.i.0.).

Demgegentiber nimmt Kaufmann eine eigene Festlegung von vier Analyse-
kategorien vor und zéhlt Raum zu diesen: ,,Als Instrumentarium [...] seien im
Folgenden vier Dimensionen des Erfahrens und Gestaltens - Situation, Bedeu-
tung, Zeit und Raum - unterschieden.“ (Kaufmann, 2015, S. 37) Im weiteren
Textverlauf fokussiert er die Dimensionen Situation und Zeit, sodass das Verhélt-
nis von Raum zu diesen nicht vertieft wird. Allerdings deutet er an, wie Raum als
Analysekategorie Einfluss auf eine Untersuchung nehmen kann: Darstellungen
von Themen oder Texten wiirden ,auf die vier Dimensionen des Erfahrens und
Gestaltens [...] hin befragt und reflektiert” (ebd., S. 39)."°

Die Verwendung von Raum als Analysekategorie ermdglicht neue Blickwin-
kel auf die primér untersuchten Thematiken: Vergleichbar mit einer Warmebild-
kamera werden durch den rdumlichen Filter Bereiche sichtbar, die zuvor mog-
licherweise jenseits der Wahrnehmbarkeit lagen.

118 Zugleich - dies ist charakteristisch fiir Studien, die nach der Dokumentarischen Methode
durchgefiithrt werden — wird mit ,Erfahrungsraum’ ein Aspekt der Ergebnisse, namlich
ein spezifischer, in der Untersuchung rekonstruierter Erfahrungsraum, bezeichnet (vgl.
Lessing, 2016).

119 Ahnlich verhilt es sich in den Ausfithrungen Christoph Stanges: ,,In diesen Beispielen
werden mittels der drei Parameter der Bewegung - Zeit, Korper und Raum - Beziehun-
gen zur Musik hergestellt.“ (Stange, 2015, S. 8)
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Ubergdnge zwischen den Funktionen

Clausen beschreibt den Bedarf an epistemologischen Uberlegungen einer ,auf
Raum (Ort) und Zeit erweiterte[n] historische[n] musikpadagogische[n] For-
schung® (Clausen, 2013, S. 277). Insbesondere sei eine ,,Notwendigkeit theore-
tischer und auch methodologischer Grundlegung® (ebd., S. 278) zu erkennen.
Wenn Raum im hier geforderten Umfang aufgegriffen wird, ist davon auszuge-
hen, dass in einer entsprechenden Schrift mehrere Funktionen in Argumentatio-
nen vorkommen. Der Ubergang zwischen Raum als Gegenstand und Raum als
Analysekategorie ist dabei flielend, da nur eine Auseinandersetzung mit Raum
an sich sein Aufgreifen als Analysekategorie vollumfinglich vorbereiten kann
(vgl. z.B. Clausen, 2017). Doch auch wenn sich mehrere Funktionen durchmi-
schen, trdgt ihre analytische Differenzierung zu einem genaueren Verstindnis
von Begriffen des Raums bei.”®

Im gesamten Materialkorpus liegen tendenziell wenige Schriften vor, die sich
um geklérte, definierte sowie wissenschaftlich transparent hergeleitete Raum-
begriffe bemithen und deswegen Raum bewusst in einer bestimmten Funktion
verwenden. Der groflere Teil der Schriften geht eher intuitiv mit Raum um und
nimmt hdchstens auf einzelne Forschungsansitze oder Begriffe des Raums Be-
zug. Infolgedessen wird eine Diskussion von Raum als Gegenstand haufig kurz
abgehandelt, bevor er in unterschiedlicher Konsequenz bzw. raumbezogener
Argumentationsstringenz als Analysekategorie verwendet wird. Eine tiber die
Anwendung hinausreichende theoretische Weiterentwicklung von Begriffen des
Raums ist zumeist kein Anliegen.

5.2.2 Arten des grundlegenden Begriffsverstandnisses

Der Ausdruck ,Raum’ impliziert eine Mehrdeutigkeit, die Unklarheiten verursa-
chen, aber auch absichtsvoll eingesetzt werden kann. Sie resultiert daraus, dass
sich verschiedene Arten des grundlegenden Begriffsverstindnisses tiberschneiden,
deren Differenzierung das Anliegen des folgenden Abschnitts ist. Innerhalb der
einzelnen Arten kénnen noch immer teils erhebliche Unterschiede zwischen den

120 Ergdnzend ist auf die Besonderheit von Phraseologismen hinzuweisen: Ein Phraseolo-
gismus ist eine ,,feste Wortverbindung, die sich aus zwei oder mehr Komponenten zu-
sammensetzt“ (Korhonen, 2010, S. 513). Im Materialkorpus finden sich einige Stellen,
an denen nicht abschlieend zu beurteilen ist, ob ,Raum’ nur als Teil eines Phraseolo-
gismus in Erscheinung tritt oder dariiber hinaus gleichzeitig absichtsvoll im Sinne einer
der Funktionen in Argumentationen verwendet wird. Beispielsweise kehren folgende
Phraseologismen in einer recht stabilen sprachlichen Form wieder: Es ,,steht die Frage im
Raum" (Geuen & Stoger, 2016, S. 68), dies ,,hitte keinen Raum fiir [...] gelassen (Lessing,
2016, S. 64) und ,,nicht im luftleeren Raum" (Krause-Benz, 2013, S. 75).
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Begriffen des Raums bestehen. Die einzige Gemeinsamkeit, die alle Begriffe einer
Art verbindet, ist ihre elementare Ausrichtung. Verkompliziert wird die Betrach-
tung dadurch, dass manche Begriffe des Raums mehreren Arten zugeordnet wer-
den konnen bzw. absichtlich so angelegt sind, dass sie zwischen verschiedenen
Begriffsverstindnissen schweben.

Hinsichtlich der Verwendung von Raum in der Musikpadagogik lassen sich
drei Arten ausmachen: Zuerst beschreibt Raum als Grundkategorie den Raum,
der wie z.B. Zeit jegliches Handeln von Menschen umgibt und bedingt. Dem-
gegeniiber konnen Begriffe des Raums von einem spezifischen Kontext abhéngig
sein, was zu zwei weiteren Arten fithrt. Unter materiellem Raum wird ein physi-
scher, dreidimensional fassbarer Raum verstanden, der weitestgehend mit einem
Ort gleichgesetzt wird. Metaphorischer Raum ist ein Sammelbegriff fiir Raume,
die in erster Linie kognitiven Konstrukten entsprechen und zur Erlduterung
komplexer Zusammenhénge herangezogen werden.

Allgemeiner Raum als Grundkategorie

Die Bezeichnung ,Grundkategorie® entspringt urspriinglich der Philosophie,
wird aber inzwischen in vielen Forschungsdisziplinen wie Soziologie (z.B. Low,
2015, S. 76) und Erziehungswissenschaft (z. B. Bilstein, 2018, S. 24) aufgegriffen.
Raum als Grundkategorie meint gerade keinen begrenzten, alltiglichen Raum,
sondern bezieht sich auf ,Versuche, die Welt zu ordnen und zu verstehen” (ebd.).
Er ist also Teil einer grundsatzlichen Kategorienbildung zur Strukturierung von
Erkenntnisprozessen. Allgemeiner Raum als Grundkategorie tritt sprachlich zu-
meist ohne Artikel auf (vgl. Abschnitt 5.1.1), was ein Indiz dafiir ist, dass ab-
sichtlich auf eine Spezifizierung verzichtet wird. Vor allem Peter W. Schatt nimmt
Erlduterungen vor, die Riickschliisse zu dieser Art des grundlegenden Begriffs-
verstandnisses erlauben:

»Die Dimensionen lebensweltlicher Erfahrung - Zeit, Raum und sozialer Kontakt —
sind unhintergehbare, universelle Gegebenheiten; ihre Inhalte aber sind kulturell ver-
mittelt und damit variabel, da sie an die Wahrnehmung von Phéanomenen in Kontex-
ten gebunden sind.“ (Schatt, 2002, S. 74)

In anderen Schriften werden die ,variablen Inhalte® hdufig mit kontextspezifi-
schen Raumbegriffen umschrieben. Schatt definiert sie jedoch als Fiilllung des
Raums, den er als universelle Konstante versteht und im Sinne Kants apriorisch
fasst (Schatt, 2012, S. 119)."* Er sieht die Notwendigkeit, derart verstandenen

121 An anderer Stelle unterfiittert Schatt das apriorische Raumverstdndnis und wieder-
holt die These der inhaltlichen Variabilitit bei Konstanz des Raums: ,Mdgen auch die
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Raum als Analysekategorie fiir die Musikpadagogik zu etablieren: Es miisse ,,ins-
besondere vor dem Hintergrund musikpadagogischer Aufgaben Anliegen sein,
Raum als kategoriale Funktion fiir das musikbezogene Denken zu erschlieflen®
(ebd., S. 113).” Schatts Position stellt eine Gegenmeinung zu den Standpunk-
ten vieler anderer Autor*innen dar, die Raum selbst als verdnderbar ansehen,
aber — das ist entscheidend - ihn nicht als Grundkategorie, sondern kontext-
spezifisch fassen. Insofern scheinen sich die beiden Sichtweisen auf Raum nicht
grundsitzlich auszuschliefSen, da sie auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen
ansetzen. Nichtsdestoweniger ist das von Kant gepragte Bild eines unverdnder-
lichen Raums vor aller Erkenntnis iiberholt: Viele Forschungsansitze zeigen, dass
es keinen absoluten Raum geben kann, z.B. Einsteins Relativititstheorien (vgl.
Einstein, 1930/2018; vgl. Abschnitt 2.1.2).

In Hinblick auf den gesamten Materialkorpus greifen die Autor*innen zu-
meist auf spezifische kontextbezogene Begriffe des Raums zuriick, sodass Raum
als Grundkategorie relativ selten vorkommt. Neben den vorgestellten Uberle-
gungen Schatts tritt Raum vor allem in der musikpadagogischen Rezeption von
Léws Raumsoziologie (siehe Abschnitt 5.4.1) als Grundkategorie auf, wenn-
gleich Low zwischen dieser und empirischen Beispielen differenziert (vgl. Ab-
schnitt 2.2.1).1

Spezifischer kontextbezogener Raum

Clausen erldutert, er nehme ,den Raum in seinen Erscheinungsformen und
Wechselbeziehungen zum Ausgangspunkt (Clausen, 2017, S. 40). In Formulie-
rungen wie dieser wird anerkannt, dass zwischen allgemein verstandenem Raum
und spezifischem kontextbezogenem Raum, der in mannigfaltigen Gestalten er-
scheinen kann, zu differenzieren ist. Zur Benennung dieser Gestalten wird auf
unterschiedliche Begriffe des Raums zuriickgegriffen, die iiber die Verbindung

Kategorien des Raumes, der Zeit und der Kausalitat im Kant'schen Sinne fundamental fiir
alle Anschauung sein, steht doch fest, dass deren inhaltliche Fiillung selbst bei gleichen
Phianomenen durchaus nicht immer identisch ist.“ (Schatt, 2012, S. 117)

122 Schatt fithrt dazu weiter aus, es gehe ,,in den einschldgigen Bemithungen um die Ermog-
lichung von Bildung darum, dem Menschen durch die kategoriale Funktion des Raum-
lichen im Zusammenhang mit einem ténenden Phanomen andere Erfahrungen von Welt,
sich selbst und seinem Verhiltnis zur Welt zugéanglich werden zu lassen (Schatt, 2012,
S. 113). Folglich versteht er Raum als Katalysator von Bildungsprozessen, was sich von der
Perspektive unterscheidet, Raum als sprachliche Ausdrucksmoglichkeit bzw. Metapher
fiir ebendiese anzusehen (siehe Kapitel 6).

123 Lows theoretischer Raumbegriff ist bewusst moglichst allgemein angelegt (Low, 2015,
S. 103), sodass er zu Versuchen einer (musikpddagogischen) Zuspitzung einladt.
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von ,Raum’ bzw. ,-raum’ mit Determinantien und Attributen (vgl. Abschnitt 5.1.1)
eine sprachliche Spezifizierung erfahren.

Spezifischer kontextbezogener Raum kann in zwei Gruppen unterteilt wer-
den, materiellen Raum und metaphorischen Raum. Ein kontextbezogener Begriff
des Raums lasst sich meist recht eindeutig einer der beiden Gruppen zuordnen.
Dennoch schwingt die andere Gruppe als tatsachliche oder potenzielle Bedeu-
tungszuweisung immer mit: Diese Doppeldeutigkeit ist ein zentrales Wesens-
merkmal von Raum. Mit Blick auf den Materialkorpus scheint die Bezeichnung
,metaphorischer Raum'’ zutreffend zu sein, da mit ihr das Bildhafte und die Stell-
vertreterfunktion von Raum festgehalten werden. Gleichwohl wéren andere Be-
zeichnungen und Umschreibungen wie ,kognitiv’, ,relativ’, ,konzeptuell, ,mental‘
oder ,symbolisch’ denkbar, die ausdriicken, dass ein Raum nicht materiell ist.
Genauso scheint ,materieller Raum’ am besten die nicht-metaphorische Seite zu
beschreiben, fiir die ansonsten Bezeichnungen und Umschreibungen wie ,real,
,physisch;, ,dreidimensional oder ,euklidisch’ in Frage kimen.

Materieller Raum

Mit materiellen Begriffen des Raums werden in padagogischen Kontexten vor
allem Zimmer bezeichnet. Zwischen Raum und Ort wird also nicht differenziert,
stattdessen werden Orte als ,Raum’ benannt. Dies wird stellenweise sogar im Ma-
terial expliziert, wenn etwa hinterfragt wird, ob der ,Klassenraum als ideale[r]
Lernort“ (Ardila-Mantilla et al., 2018, S. 188) gelten konne.

Das Sprechen iiber materiellen Raum ist tief in der alltdglichen Sprache ver-
wurzelt. Nie wird der ,Musikort’ und selten das Musikzimmer genannt (z.B.
Zopf, 1999), vielmehr fast ausschlieflich der Musikraum. Teilweise wird auch
das Bestehen ,verschiedene[r] Raume® (Rolle, 2010, S. 235) expliziert, in denen
sich parallel Unterschiedliches ereignen kann. Eberhard beschreibt ausfiihrlich
einige solcher Rdume: Da Klassen- bzw. Unterrichtsrdume in ihrer allgemei-
nen, nicht-musikbezogenen Form hinderliche ,rdaumliche und ausstattungs-
bezogene Defizite® (Eberhard, 2016, S. 121) aufweisen kénnen, sind fiir Mu-
sikunterricht Fachrdume geeigneter, die zumeist als ,Musikraum' bezeichnet
werden (vgl. ebd.). Diese lassen sich begrifflich weiter spezifizieren, wenn sie
etwa auf bestimmte Verwendungsweisen zugeschnitten sind. Beispielsweise
nennt Eberhard ,fest installierte Keyboardraume® (ebd., S. 124). Zudem kann
die padagogische Zielperspektive in festen Begriftskonstruktionen wie ,,Fach-
raum fir inklusiven Musikunterricht® (ebd., S. 121) ausgedriickt werden, des-
sen exakte Ausgestaltung vom angelegten Inklusionsbegrift abhingt. Eberhard
legt implizit einen engen Inklusionsbegriff an und thematisiert einen Musik-
raum, der auf Menschen mit Beeintriachtigungen abgestimmt ist. Gleichwohl
konnen seinen Ausfithrungen Aspekte von materiellem Raum entnommen
werden, die grundsitzlich hinsichtlich eines gelingenden Musikunterrichts zu
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beriicksichtigen sind: Zu diesen zéhlen etwa Akustik und Lichtverhiltnisse,
Raumgrof3e und -struktur, Ordnung, Lage (auf dem Schulgeldnde bzw. im Ge-
biude), Flexibilitit, Nischen und Nebenraume zum Uben und Arbeiten, Raum-
klima und Raumaisthetik (ebd., S. 130-133).

Da materieller Raum zumeist als Lehr- und Lernumgebung thematisiert wird
(z.B. ebd., S. 123), unterliegt seine Ausgestaltung padagogischen Absichten, die
hiufig mit Normativitit verbunden sind. So benennt Eberhard als Ziel die Ent-
wicklung eines ,idealen Musikraums® (ebd., S. 121)."* Insgesamt scheint der
musikpéddagogische Zugang zur Beschiftigung mit materiellem Raum jedoch
eher intuitiv auszufallen: Es mangle bislang ,,an einschldgiger Forschung® (ebd.,
S. 126). Daher fordert Eberhard ein ,neues, intensiveres Nachdenken iiber die
Spezifika geeigneter Fachraume® (ebd., S. 122).

Ubergreifend ist festzuhalten, dass Begriffe des materiellen Raums so fest
in der Alltagssprache verwurzelt sind, dass auch Schriften, die metaphorische
Raumbegriffe diskutieren, regelmaf3ig auf Bezeichnungen wie ,Musikraum' zu-
rlickgreifen, anstatt sprachlich eine eindeutige Differenzierung vorzunehmen,
z.B. durch die Verwendung eines Ausdrucks wie ,Musikzimmer"

Metaphorischer Raum

Im Materialkorpus ist die Anzahl der metaphorischen Begriffe des Raums im
Vergleich zu materiellen Begriffen des Raums deutlich héher. Da sich Raum als
Grundkategorie immer im Ausdruck ,Raum’ zeigt, kann diesbeziiglich die An-
zahl der Begriffe nicht verglichen werden. Allerdings fillt auf, dass — unabhéngig
vom verwendeten Begriff — auch hier deutlich mehr Nennungen von metapho-
rischen Raumen bestehen. Demgemafd versteht die breite Masse der Schriften
des Materialkorpus Raum mindestens teilweise und oft tiberwiegend metapho-
risch.” Die folgenden Ausfithrungen beschrinken sich nicht auf metaphorische
Begriffe des Raums, sondern gehen dariiber hinaus auf die grundsitzliche Be-
ziehung von Metaphorizitit und Raum ein, die auch an Stellen sichtbar wird, an
denen Raum nicht explizit genannt wird.

Schatt weist etwa darauf hin, dass musikpddagogische Sprache metapho-
risch rdumlich aufgeladen sein kann: Musik erscheine ,als ein Ort, zu dem es
gilt, Wege' einzuschlagen, ,Briicken’ zu bauen oder der als ,Treffpunkt® zu ver-
abreden ist“ (Schatt, 2012, S.112). Musikpadagogik und Musikwissenschaft
teilen an dieser Stelle einen gemeinsamen Begriffsfundus (vgl. ebd.)." Weitere

124  Eberhard zeigt ebenfalls, dass sich die Vorstellung dessen, was als ideal empfunden wird, in der
Geschichte der Musikdidaktik immer wieder verandert hat (Eberhard, 2016, S. 122-125).

125 Das angelegte Verstdndnis von Metaphorizitit wird in Abschnitt 3.1.2 entfaltet.

126 Inanderen geisteswissenschaftlichen Fachern, z. B. Erziehungswissenschaft (vgl. Clausen,
2017, S. 37-40; Nieke, 2016) und Philosophie (vgl. Hoffstadt, 2009), wird eine vergleich-
bare raumliche Metaphorik verwendet.
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Beispiele rdaumlicher Metaphorik finden sich in den Schriften von Geuen und
Stoger (2011, 2016, 2017). Zu nennen wiéren etwa rdumlich imaginable Worter
wie ,,Ausgangspunkt® (Geuen & Stoger, 2017, S. 62), ,Fundament® (ebd., S. 59),
»Tiefendimension“ (Geuen & Stoger, 2016, S. 79) oder ,Horizont“ (ebd.). Die
Vielzahl von raumlichen Metaphern und raumverwandten Begriffen (vgl. Ab-
schnitt 5.1.2) im musikpadagogischen Sprachgebrauch ist ein Indiz dafiir, dass
das Denken des Fachs - moglicherweise oft unbewusst — raumlich geprégt ist.'”
Ein besonderer Teil der mit raumlicher Metaphorik aufgeladenen Sprache sind
metaphorische Begriffe des Raums, durch die eine ansonsten implizite Raumvor-
stellung explizit benannt wird. ,,Seit dem jiingsten spatial turn in den Sozial- und
Kulturwissenschaften’, reflektiert Busch, stelle ,,der Begriff des Raumes eine zent-
rale Metapher in der Fachdiskussion dieser Disziplinen dar® (Busch, 2015b, S. 34).
Mit der steigenden Zahl der Nennungen von Raum (vgl. Abschnitte 2.4.2, 2.4.3)
gilt dies zunehmend auch fiir die Musikpadagogik. Allerdings wird die Metaphori-
zitdt von Raum selten explizit diskutiert. Eine Ausnahme findet sich in Wallbaums
Thematisierung von Erméglichungsraum und Verhinderungsraum: Er verneint
ausdriicklich Raum im Sinne eines ,umgrenzten dreidimensionalen Raum[s]“
(Wallbaum, 2008, S. 103), also eines materiellen Raums. Vielmehr umfasse ein
Raum ,,Anspriiche, Interessen und Grenzen® (ebd.), die sich sowohl innerlich als
auch duflerlich zeigen konnten. Mit ,,,Rdumen™ seien ,, Kontexte und Konstellatio-
nen gemeint, die [...] freie dsthetische Praxis verhindern oder erméglichen® (ebd.).
Auch ohne explizite Reflexion sind Raume metaphorisch, wenn sie nicht-ma-
terielle Konstrukte beschreiben. Ein entsprechender Begriff wie Sozialraum (z. B.
Busch, 2015b) kann dabei so weitreichend angelegt sein, dass er etwa zur Um-
schreibung systemischer Zusammenhéange eingesetzt werden kann, ohne jedoch
den Umfang von Raum als Grundkategorie zu erreichen. Ein solcher Raumbegriff
muss sich nicht zwingend innerhalb einer musikpadagogischen Argumentations-
logik bewegen, sondern kann auch gebraucht werden, um die Musikpadagogik
als Disziplin metatheoretisch ;von auflen’ in den Blick zu nehmen.
Metaphorischer Raum kann iiber Bestimmungsmerkmale beschrieben wer-
den, die der alltdglichen Vorstellung des physischen, dreidimensionalen Raums
entlehnt sind. Lessing spricht von ,Orientierungsrahmen, die sich auf dem Bo-
den des konjunktiven Erfahrungsraumes herausbildeten® (Lessing, 2016, S. 62).
Spiter fiihrt er aus: ,,Der zwischen diesen drei Orientierungsrahmen aufgespann-
te Erfahrungsraum lésst sich auf eine Reihe grundlegender — und im Rahmen des
Systems nicht auflosbarer — Antinomien zuriickfithren.“ (ebd., S. 68) In den bei-
den Zitaten sorgt eine Reihe von angedeuteten geometrischen Formen dafiir, dass
der Erfahrungsraum greifbar bzw. vorstellbar wird. So konnen die padagogischen

127 Um festzustellen, ob dies eine Besonderheit der Musikpadagogik darstellt, miissten aus-
fihrliche Vergleiche des Sprachgebrauchs von Musikpadagogik und anderen Forschungs-
disziplinen erfolgen.
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Antinomien als eindimensional, also als Linien angesehen werden. Ein Boden ist
zweidimensional bzw. eine Fldche. Zwischen drei Orientierungsrahmen entsteht
entweder - wenn sie als Punkte imaginiert werden - ein Dreieck oder - wenn sie
als Korper angesehen werden - ein (dreidimensionaler) Raum. Zugleich wird ein
Inneres der Flachen bzw. Korper angedeutet, da das Verb ,aufspannen’ auf ein
Dazwischen verweist.

Zusammenfassend ist festzuhalten: Materieller Raum und metaphorischer
Raum sind zwei einander entgegengesetzte Verstindnisse von Raum, die den-
noch nicht véllig trennscharf sind. Wenn eines der beiden Verstdndnisse angelegt
wird, schwingt das jeweils andere stets mit. Materieller Raum ist in vielen Kon-
texten eine Bedingung dafiir, dass metaphorischer Raum entstehen kann. Umge-
kehrt ist metaphorischer Raum meist an einen materiellen Raum riickgebunden,
an dem der metaphorische Raum z. B. in Erscheinung treten oder umgesetzt wer-
den kann. Diese Doppeldeutigkeit von Raum ist zugleich eine Herausforderung,
ein Potenzial und ein Alleinstellungsmerkmal, welches ihn von vielen anderen
Begriffen unterscheidet.

5.2.3 Inhaltliche Schwerpunkte

Neben der Unterscheidung von Funktionen in Argumentationen und der Sor-
tierung nach Arten des grundlegenden Begriffsverstindnisses existiert eine drit-
te Sortierweise, welche die Vielfalt der Begriffe des Raums in Hinblick auf in-
haltliche Schwerpunkte biindelt: 1. Musikalischer Fokus, 2. pddagogischer Fokus,
3. sozialer und kultureller Fokus, 4. geographischer Fokus sowie 5. kein inhaltlicher
Fokus. Eine solche Einteilung in Gruppen ist notwendigerweise vereinfachend,
sodass jede von ihnen nur eine gemeinsame Richtung enthaltener Schriften an-
zeigt, wahrend in ihrem Inneren in Detailfragen grofle Diskrepanzen bestehen
konnen. Viele Begriffe des Raums sind - individuell betrachtet — zunichst nicht
eindeutig einem spezifischen Schwerpunkt zuzuordnen. Die Zuordnung gelingt
erst iiber den Einbezug ihrer jeweiligen Kontexte. Die im weiteren Verlauf der
vorliegenden Arbeit ausfithrlich diskutierten Raumbegriffe Erfahrungsraum
(siehe Abschnitt 5.4.3; musikalischer Fokus), Moglichkeitsraum, Ermoglichungs-
raum, Freiraum und Spielraum (siehe Kapitel 6; padagogischer Fokus) sowie
Raum nach Léw und Dritter Raum nach Bhabha in ihrer musikpadagogischen
Rezeption (siehe Abschnitte 5.4.1, 5.4.2; sozialer und kultureller Fokus) konnen
als vertiefende Beispiele zu den folgenden Ausfithrungen verstanden werden.

Musikalischer Fokus

Der erste Schwerpunkt biindelt alle Begriffe des Raums, die Musik in den Mit-
telpunkt riicken, sich also beispielsweise auf musikalische Werke, Prozesse des
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Musizierens oder musizierende Personen fokussieren. Diese Begriffe entstam-
men hiufig musikwissenschaftlichen Uberlegungen oder weisen zumindest eine
gewisse Nahe zu diesen auf. Fiir die Systematisierung in der vorliegenden Arbeit
ist jedoch nicht entscheidend, aus welcher Tradition ein Raumbegriff stammt,
sondern in welchem Kontext er thematisiert wird. Relevant wird ein Raumbegriff
mit musikalischem Fokus daher in dem Moment, in dem er in padagogische Zu-
sammenhinge eingebettet wird. Allerdings eignet sich ein solcher Raumbegriff
zumeist nicht zur Beschreibung von Prozessen der Vermittlung und Aneignung.
Stattdessen steht er in enger Verbindung zum Vermittlungs- und Aneignungs-
gegenstand oder ist sogar ebendieser.

Neben der Frage, ob ein Raumbegriff selbst musikalisch fokussiert ist, werden
in manchen Schriften umfangreichere Uberlegungen zum Verhiltnis von Musik
und - infolgedessen beinahe automatisch musikalisch fokussiertem — Raum an-
gestellt. Am ausfiihrlichsten duflert sich Schatt (2002, 2012) zu den grundlegenden
Méglichkeiten der Ausgestaltung dieses Verhaltnisses: Wird Raum als Grundka-
tegorie angesehen, erklingt Musik im allumfassenden (Behilter-)Raum. Folglich
ist Raum eine Bedingung von Musik: Das Raumliche sei ,kein Additivum zum
Musikalischen [...], sondern ein fundamentales Moment seiner Zugénglichkeit“
(Schatt, 2012, S. 124). Wird Raum demgegeniiber als spezifischer Raum gefasst,
fithrten raumliche Bewegungseindriicke innerhalb der Musik zur Imagination
eines musikalischen Raums (ebd.). Hierbei wird Musik auf einer mentalen Ebene
mit raumlichen Eigenschaften verkniipft und als Raum betrachtet (vgl. auch Rora,
2004, S. 30).”® Umgekehrt wird Raum als Resultat eines durch Musik bedingten
Konstitutionsprozesses angesehen: ,,Reale und virtuelle musikalische Rdume ha-
ben gemeinsam, dass sie Ergebnisse von Bedeutungskonstitution im Zusammen-
hang mit Musik sind.“ (Schatt, 2012, S. 130) Zu resiimieren ist, dass Schatts Aus-
fihrungen (Schatt, 2002, 2012) von einer zentralen Dichotomie durchzogen sind:
Klang im Raum und Klang als Raum.” Daneben kann innerhalb der Musik als
Raum ein Rekurs auf Phdnomene des materiellen Raums stattfinden, womit sich
beide Sichtweisen zu Klang als Raum im Raum verbinden lieflen. Ohnehin kon-
textualisieren sich Klang im Raum und Klang als Raum permanent wechselseitig

128 Schatt zeigt, dass diese Uberlegung auf Raumtheorien anderer Forschungsdisziplinen
bezogen werden kann, und nimmt beispielsweise eine Anbindung an Schroers Ausfiith-
rungen vor: Musik konne ,,als Konstrukt menschlichen Denkens [...] als Raum, namlich
als ,relationale Ordnung kérperlicher Objekte” erdacht, komponiert, dargeboten und ge-
hort werden® (Schatt, 2012, S. 124-125). Dies ist insofern bemerkenswert, da in anderen
Texten des Materialkorpus, die Bezug auf soziologische Raumtheorien nehmen, lediglich
eine Verbindung von Raum und Musik hergestellt wird, aber keine Gleichsetzung erfolgt.
So fragt Busch beispielsweise nach der ,,Ordnung im Raum in Bezug auf Musik und ihrer
(An-)Ordnung im Raum® (Busch, 2015a, S. 52).

129 Die beiden Bezeichnungen entstammen nicht dem Material, aber verdichten Schatts Au-
Berungen, in denen er z.B. ,Musik in Raumen® den ,,Rdumen der Musik® (Schatt, 2002,
S. 74) oder ,Klangraum® dem ,,Raumklang“ (Schatt, 2012, S. 106) gegeniiberstellt.
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(vgl. Schatt, 2002, S. 80). Folglich stehen Raum und Musik bei Schatt insgesamt
in einer dialogischen Beziehung (vgl. z. B. Schatt, 2012, S. 126-127), in der beide
gleichberechtigt auftreten.

Pidagogischer Fokus

Wenn ein Raumbegriff padagogische Aspekte fokussiert, ist mit diesem selten
ein materieller Raum oder Behilterraum gemeint. Dies hangt damit zusammen,
dass materieller Raum oftmalig gegenstandsbezogen oder zur Abgrenzung eines
bestimmten Bereichs gebraucht, aber nicht hinsichtlich des padagogischen Ver-
wendungszwecks spezifiziert wird.”® Demgegeniiber ist ein padagogischer Fokus
zumeist mit der Vorstellung verkniipft, dass Raum in padagogisch intendierten
Prozessen - sei es auf Seiten des Vermittelns oder der Aneignung — konstituiert
wird. Infolgedessen werden metaphorische Begriffe des Raums zur Beschreibung
von Kontexten verwendet, in denen sich Lernende selbstbestimmt und ergebnis-
offen mit Lerngegenstinden auseinandersetzen (siche Kapitel 6).

Da Musik als Fachgegenstand fiir die Musikpadagogik konstitutiv ist, sind
padagogisch fokussierte Begriffe des Raums héufig eng an Musik angebunden.
Beispielsweise erldutert Kosuch:

»Durch den handlungsorientierten, erfahrungsbezogenen und sowohl konstruktiven,
rekonstruktiven und dekonstruktiven Umgang mit Musik entsteht ein Erfahrungs-
raum. In diesem Raum entfaltet sich Kreativitit, wird Bedeutung konstruiert. Diese
Bedeutungskonstruktion ist der eigentliche Vermittlungsprozess. In diesem Vermitt-
lungsprozess wird Musik ,verstanden’“ (Kosuch, 2007, S. 14, H.i.O.)

Erst durch die aufgezahlten Umgangsweisen mit Musik wird ein Erfahrungsraum
konstituiert, der in anderen Kontexten musikalisch fokussiert sein kann, hier
aber auf die ,Bedeutungskonstruktion; also den Prozess der Aneignung abzielt.
Neben pédagogischen Fokussierungen von Begriffen kann auch mit Rau-
men, die mit nicht-pddagogisch aufgeladenen Begriffen bezeichnet werden,
padagogisch umgegangen werden. Beispielsweise schreiben Geuen und Stoger:
»Die Initiierung und Begleitung von Lernprozessen wiirden dann eine souve-
rine Umgangsweise mit den Zwischenrdaumen darstellen® (Geuen & Stoger,
2011, S. 52). Zudem wird an den Ausfithrungen Ardila-Mantillas deutlich, dass
die Uberginge zwischen unterschiedlichen Fokussierungen flielend sind: Mit

130 Beispielsweise ldsst die Bezeichnung ,Unterrichtsraum’ einen padagogischen Fokus ver-
muten. Tatsdchlich wird der Begriff mit einem geographischen Fokus eingesetzt und
dient der Unterscheidung von Bereichen, in denen Unterricht stattfindet bzw. nicht statt-
findet. Ausnahmen finden sich etwa bei Eberhard, der den geographischen Fokus mit
piadagogischen Anliegen verkniipft: z.B. ,Fachraum fiir inklusiven Musikunterricht*
(Eberhard, 2016, S. 121).
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»informelle[n] Lernrdume[n]“ seien tendenziell ,soziale Raume gemeint, die
durch bestimmte Formen der Interaktion zwischen Menschen, Musik und Me-
dien entstehen (Ardila-Mantilla, 2018, S. 399). Der primar padagogisch ausge-
richtete Lernraum ist an dieser Stelle in einen musikbezogenen Kontext eingebet-
tet. AufSerdem geht seine Bestimmung in einen sozialen Fokus tiber.

Sozialer und kultureller Fokus

Die quantitativ — gemessen an der Anzahl der Begriffe, nicht ihrer Nennungen -
grofite Gruppe von Begriffen des Raums umfasst soziale und kulturelle™ Fokus-
se, die vermehrt mit einer systemisch-gesellschaftlichen Perspektive einhergehen.
Das Bestehen der Gruppe lésst sich vor allem auf die aus Sozial- und Kulturwis-
senschaften importierten Begriffe des Raums und deren Einfliisse zuriickfithren.
Der Fokus auf soziale und kulturelle Fragen ist eher indirekt musikpadagogisch.
Mit ihm zuzurechnenden Raumbegriffen werden zumeist die Rahmung, der
Kontext oder auch ein Ergebnis von musikpiadagogischen Prozessen beschrieben.

Wihrend einzelne Begriffe wie ,Rdume flexibler Bildung' (Busch, 2015b) den
Blick ausschliefilich auf die systemisch-gesellschaftliche Ebene richten, sind die
meisten Begriffe konzipiert, um das gesamte Spektrum von gesamtgesellschaft-
lich bis individuell abzudecken. Dritter Raum kann beispielsweise als Brille zur
Analyse von Gesellschaften und von intraindividuellen Zustinden gleicherma-
Ben herangezogen werden (vgl. Abschnitte 2.2.2, 5.4.2). Insgesamt scheinen die
Begriffe dieser Gruppe weiter gefasst zu sein als die der anderen Gruppen. So
finden sich zahlreiche Beispiele ihrer Anbindung an Musik und padagogische
Zusammenhinge: Geuen und Stoger weisen etwa darauf hin, dass Musik ,,inter-
ventionistisch in soziale und kulturelle Rdume“ hineinwirke (Geuen & Stoger,
2017, S. 66). Lessing und Stoger thematisieren ,den sozialen Raum der Lehrer-
Schiiler-Beziehung“ (Lessing & Stoger, 2018, S. 206).

Geographischer Fokus

Die vierte Gruppe definiert sich iiber einen inhaltlichen Fokus, der aus der Nahe
von Raum und Ort hervorgeht und mit Prozessen der Orientierung bzw. des

131 Das Kulturverstindnis entspricht in vielen Fillen einem ethnisch-holistischen oder be-
deutungsorientierten Kulturbegriff (vgl. Barth, 2013). Infolgedessen werden entweder
Gruppen oder Individuen in den Mittelpunkt der Betrachtung geriickt, aber Fragen nach
dem Inhalt von Kultur meistens nachrangig behandelt. Ein normativer Kulturbegrift (vgl.
ebd.) fithrt in musikpédagogischen Kontexten hingegen unmittelbarer zu Musik, die be-
wertet und in ihrer padagogischen Eignung eingeschitzt wird. Wiirde die Mehrheit der
Autor*innen des Materialkorpus Kultur normativ verstehen, wire zu diskutieren, ob der
kulturelle Fokus eher den Gruppen mit einem musikalischen oder padagogischen Fokus
zugeordnet werden miisste.
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Sich-Orientierens verkniipft ist. Eingeschlossen sind Begriffe des Raums mit
geographischen Beziigen im engeren Sinne wie ,stiddeutscher Raum® (Clausen,
2017, S. 42) und Beziigen zu institutionalisierten Orten, z.B. ,Kirchenraum®
(Rora, 2004, S. 30). Zudem finden sich bereichsabsteckende Bezeichnungen wie
der ,6ffentliche Raum“ (Weber, 2017, S. 26), der einem eigenen oder privaten
Raum gegeniibergestellt und so zur Strukturierung musikpadagogischer Uberle-
gungen eingesetzt werden kann. Werden Raumbegriffe dieser Gruppe mit einem
fest zugeordneten Attribut versehen, kann sich der Fokus verschieben: Beispiels-
weise diskutiert Eberhard einen ,Fachraum fir inklusiven Musikunterricht®
(Eberhard, 2016, S. 121), was den Schwerpunkt von der Orientierung im Schul-
gebdude in Richtung eines musikalischen und padagogischen Fokus verschiebt.
Ohne derartige Attribute tragen Raumbegriffe mit geographischem Fokus {ibli-
cherweise keinen musikpiadagogischen Anteil in sich. Folglich sind sie aus musik-
péadagogischer Perspektive von untergeordneter Bedeutung.

Kein inhaltlicher Fokus

Schliefilich existieren Begriffe des Raums ohne (eindeutig) erkennbaren inhalt-
lichen Fokus. Sie bleiben allgemein und kommen tiberwiegend als Synonyme fiir
die Arten des grundlegenden Begriffsverstindnisses (vgl. Abschnitt 5.2.2) vor.
Beispielsweise entsprechen ,physischer Raum' und ,dreidimensionaler Raum’
weitestgehend materiellem Raum.

5.2.4 Mehrdeutigkeit als Schwierigkeit und Ressource

Die zuletzt beschriebenen fiinf Gruppen inhaltlicher Schwerpunkte von Begriffen
des Raums in der Musikpadagogik sind nicht als absolut zu verstehen, sondern
driicken Tendenzen aus: Manche der Begriffe beinhalten mehrere Perspektiven.
Klingmanns Formulierung der ,,pddagogischen Gestaltung musikkultureller Be-
gegnungs- und Erfahrungsraume® (Klingmann, 2012, S. 202, H.i.O.) zeigt ex-
emplarisch eine enge Verflochtenheit von musikalischem, padagogischem sowie
sozialem und kulturellem Fokus, die sich jedoch aus der gesamten Aussage ergibt.
Fiir sich betrachtet konzentrieren sich die meisten Begriffe des Raums auf einen
inhaltlichen Fokus. Ahnlich verhilt es sich mit der Zuordnung zu Funktionen
in Argumentationen: Begriffe des Raums werden an vielen Stellen in einer be-
stimmten Funktion gebraucht, tragen aber auch immer die anderen Funktionen
in sich. Bei der Bestimmung der Arten des grundlegenden Begriffsverstind-
nisses schwingen die jeweils anderen Verstdndnisse ebenfalls stets mit. Warum
wurden also die Sortierungen der letzten drei Abschnitte durchgefithrt und Ar-
ten von Raum(-begriffen) bestimmt, wenn die meisten Zuordnungen fluid und
nicht abschlieflend eindeutig sind? Die Sortierungen bzw. Arten strukturieren
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das raumbezogene Denken. Erst sie ermoglichen eine sinnvolle Kommunikation
tiber Raum. Wenngleich an den meisten Stellen mehrere Funktionen, Arten und
Schwerpunkte eine Rolle spielen, ist es entscheidend, diese benennen und somit
die komplexen sowie teilweise ambivalenten Zusammenhinge im Materialkor-
pus beschreiben zu konnen.

In Tabelle 4 wird eine heuristische Einschitzung der im Material vorkom-
menden Begriffe des Raums vorgenommen. Wenngleich viele Begriffe des Raums
auch anderen bzw. mehreren Feldern zugeordnet werden konnten, soll mit der
Tabelle eine ungefihre Orientierung tiber die Verteilung von in der Musikpad-
agogik verwendeten Begriffen des Raums gegeben werden, bevor im weiteren
Verlauf der vorliegenden Arbeit einzelne von ihnen vertiefend diskutiert werden.

Insgesamt stellen die Mehrdeutigkeit von Raum und die Vielfalt seiner Be-
deutungen wohl die grofiten Herausforderungen und Potenziale in der Verwen-
dung von Begriffen des Raums dar. Durch Verlagerungen im grundlegenden
Begriffsverstindnis und in der inhaltlichen Schwerpunktsetzung kann ein und
derselbe Raumbegriff eine vollig neue Bedeutung erhalten. Insbesondere durch
das Zusammenspiel von Arten des grundlegenden Begriffsverstandnisses und
inhaltlichen Schwerpunkten wird Raum zur komplexen, aber auch offenen und
vielseitig anwendbaren Basis einer Vielzahl von Begriffen. Folglich kann nicht
von ,dem’ Raumverstindnis oder ,dem' Raumbegriff der Musikpadagogik ge-
sprochen werden. Die musikpddagogische Raumvorstellung beinhaltet vielmehr
etliche Raumverstidndnisse bzw. Raumbegriffe, die je nach Kontext durch die Au-
tor*innen situationsspezifisch verwendet werden.

Zusammenfassung:

In musikpadagogischen Schriften vorkommende Begriffe des Raums lassen sich auf drei

Weisen sortieren:

1. Nach Funktionen in Argumentationen: Raum als Gegenstand, Gegenstand zweiter
Ordnung und Analysekategorie.

2. Nach Arten des grundlegenden Begriffsverstandnisses: Allgemeiner Raum als Grund-
kategorie und spezifischer kontextbezogener Raum, der zwischen materiellem und
metaphorischem Raum unterteilt ist.

3. Nach inhaltlichen Schwerpunkten, von denen vor allem drei musikpadagogisch rele-
vant sind:

a) Musikalischer Fokus
b) Padagogischer Fokus
c) Sozialer und kultureller Fokus

Obwohl die Unterscheidungsarten fluid sind, ermdglichen sie es, zielgerichtet liber Raum

zu sprechen und verschiedene Begriffe zu differenzieren.
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5.3 Merkmale - Die polaren Kontinua von Raum

Nach der Vorstellung der Arten von Raum wird nun darauf eingegangen, welche
Merkmale ihn auszeichnen. Dabei ist die Vielfalt der Begriffe des Raums in der
Musikpadagogik zu divers, um feste tibergreifende Merkmale benennen zu kon-
nen.” Dennoch lassen sich Merkmale herauskristallisieren, die — fast ohne wech-
selseitige Bezugnahmen zwischen den Schriften - regelmiflig wiederkehren.
Aufgrund der Begriffsvielfalt und der daraus resultierenden Bedeutungsvielfalt
tauchen die Antagonisten dieser Merkmale jedoch in dhnlicher RegelmafSigkeit
auf. Daher sollen die Merkmale von Raum in der Musikpadagogik anhand von
polaren Kontinua gefasst und erldutert werden. Uber die Umschreibung ,polar’
wird eine Spannung zwischen zwei gegeniiberliegenden Polen ausgedriickt, die
jedoch nicht im Sinne eines ausschliefllichen Entweder-oder zu verstehen ist.
Stattdessen besteht ein flieflender, liickenloser Verlauf zwischen beiden Polen, der
durch den Ausdruck ,Kontinuum' betont werden soll. Spezifische Merkmalsaus-
pragungen konnen - zumindest theoretisch - im gesamten Verlauf verortet sein.
Die im Folgenden diskutierten Kontinua sind fiir Begriffe des Raums konstitutiv,
sodass fiir jeden Begriff des Raums eine Positionierung in jedem Kontinuum be-
steht, auch wenn diese moglicherweise nirgends im Materialkorpus ausgefiihrt
wird.

Die Kontinua lassen sich nach zwei (Aus-)Richtungen unterscheiden: Das
Kontinuum Raum als Behdlter des Handelns vs. Handeln als Prozess der Raum-
produktion (siehe Abschnitt 5.3.1) hat bereits den Blick auf das Material (mit-)
bestimmt. Es geht auf die Lektiire von Léws Raumsoziologie (Low, 2015; vgl. Ab-
schnitt 2.2.1) vor Beginn der Analysen zuriick und wurde urspriinglich als de-
duktive Kategorie angelegt, lasst sich aber ebenso an Aussagen des Materialkor-
pus bestitigen. Die iibrigen Kontinua Bewegung im Raum vs. Raum in Bewegung,
Permanenz vs. Situativitit sowie Geschlossenheit vs. Offenheit wurden induktiv
aus dem Material hergeleitet (siehe Abschnitte 5.3.2, 5.3.3, 5.3.4). Wenngleich sie
auch durch Vorannahmen mitbeeinflusst wurden, schirften sie sich erst in der
Analyse der musikpiadagogischen Schriften endgiiltig.

Erginzend ist darauf hinzuweisen, dass die polaren Kontinua vor allem in
der Auseinandersetzung mit metaphorischem Raum entwickelt wurden. Wird
Raum als Grundkategorie oder materieller Raum angenommen, fallen manche
Kontinua weg und werden durch ein festes Merkmal ersetzt. Beispielsweise ist
Raum als Grundkategorie permanent bzw. ewig existent. Ein materieller Raum
ermoglicht nur Bewegung im Raum, ist aber selbst nie in Bewegung, wenn von

132 Gloy veranschaulicht die Problematik: ,,Ein [...] Schema mit durchgingigen Allgemein-
kriterien und zunehmender Anreicherung durch spezifische Merkmale kann beim Raum
nicht angewendet werden; denn was sollte angesichts der vielen heterogenen Raumarbei-
ten als allgemein verbindliches, durchgingiges Merkmal dienen, das sich weiter spezi-
fizierte?“ (Gloy, 2005, S. 12)

164



rdumlichen Sonderfillen wie Schulbussen und besonderen Situationen wie Erd-
beben abgesehen wird. In Bezug auf die Summe der Begriffe des Raums kann
dennoch von Kontinua gesprochen werden. Schliefllich sind nur manche Begriffe
des Raums in einzelnen Merkmalen stabil und unmittelbar am Pol eines Konti-
nuums zu verorten.

5.3.1 Raum als Behilter des Handelns vs. Handeln als Prozess
der Raumproduktion

Aus Lows Uberlegungen (Low, 2015; vgl. Abschnitt 2.2.1) geht eine Unterschei-
dungsmoglichkeit von Begriffen des Raums in 1. absolutistisch, 2. relativistisch
und 3. relational hervor. Da Low in ihrer Konzeptionierung von Raum das Ziel
einer moglichst grofSen Allgemeingiiltigkeit verfolgt, wurde bereits vor den Ana-
lysen des Materialkorpus angenommen, dass ihr Ansatz auch fiir die Musikpéd-
agogik gilt und jegliche Nennung von Raum in eine der drei Gruppen bzw. in das
sich zwischen ihnen entfaltende Kontinuum flieBender Uberginge eingeordnet
werden kann. Diese Annahme findet sich - in der Auslegung, dass Lows Theorie
auch fiir metaphorischen Raum giiltig ist — in den Analysen bestitigt. Daher wer-
den im Folgenden Belege angefiihrt, indem das Kontinuum von absolutistisch
(Raum als Behidlter des Handelns) tiber relational bis relativistisch (Handeln als
Prozess der Raumproduktion) anhand von Beispielen aus dem Materialkorpus
diskutiert wird."

Zugleich soll Léws Theorie keine Beschrankung darstellen. Deswegen gehen
die folgenden Uberlegungen iiber Léws Ansatz insofern hinaus, dass induktiv
Aspekte aus dem Material herausgearbeitet werden, welche die spezifische Aus-
pragung des Kontinuums in musikpadagogischen Schriften darstellen. Dabei
wird nicht differenziert, ob eine Schrift explizit auf Lows Raumtheorie rekurriert
oder aus anderen Griinden Aussagen trifft, die sich vor dem Hintergrund des
Kontinuums interpretieren lassen.”*

Vor der Darstellung des Kontinuums sind noch zwei Voriiberlegungen fest-
zuhalten: Erstens nehmen epistemologische Positionen und ausgewihlte Bezugs-
disziplinen erheblichen Einfluss auf Gewichtungen innerhalb des Kontinuums.
Lessing und Stoger nehmen etwa eine praxeologische Perspektive ein, mit der

133 Wenngleich die soziologische Entwicklung von Raumtheorie in ihrem Kern vorerst ab-
geschlossen zu sein scheint, zeigt sich doch an verschiedenen Stellen der Wert exempla-
rischer Analysen, welche die Raumtheorie auf spezifische Gegenstandsfelder anwenden
(z.B. Low, 2015, S. 231-262; Schroer, 2018, S. 185-296). Demgemaf3 ist zu vermuten, dass
die Anwendung von Léws Theorie auf einen musikpadagogischen Kontext neue Erkennt-
nisse generieren kann.

134 Alle tiber das Kontinuum hinausreichenden Aspekte der musikpadagogischen Rezeption
und Adaption von Léws Ansatz werden in Abschnitt 5.4.1 diskutiert.
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ein relationaler Blickwinkel beinahe automatisch einhergeht: Sie fithren z. B. aus,
dass ,,Raume ,gelesen’ werden® (Lessing & Stoger, 2018, S. 214) und es ,um die
Hervorbringung von Raum, um die Wirkungen, die dabei entstehen® (ebd.), gehe.
Das ,Lesen’ als aktiver Deutungsvorgang und die ,Hervorbringung’ implizieren,
dass Raum als zu konstituierend angesehen wird. Zweitens sind fiir musikpdd-
agogische Uberlegungen zum Kontinuum musikalisches Handeln sowie der Mu-
sikbezug nicht unmittelbar musikalischen Handelns von besonderem Interesse.
Dabei entscheiden sprachliche Details iiber die genauen Beziehungen: So meint
ein Handeln ,,zur Musik® (Knoll-Kaserer, 2016, S. 263, H.d. V.) als musikbeglei-
tendes oder auch -aufgreifendes gestalterisches Handeln etwas anderes als etwa
ein Handeln in Musik, das Praktiken des Musizierens ausdriickt.

Raum als Behilter des Handelns

Wird Raum als Behilter aufgefasst, rahmt er gleichbleibend das Handeln, das
folglich nur im Raum stattfindet, ohne diesen zu verdndern. Somit ist er eine
Bedingung und die Umgebung des Umgangs mit Musik. Exemplarisch deutlich
wird dies an der Au8erung einer fiktiven Klavierlehrerin, sie konne ,,Bilder, Stim-
mungen und Geschichten im Raum entstehen lassen® (Aigner-Monarth & Ardi-
la-Mantilla, 2016, S. 42).

Eberhard geht von einem materiellen Raum aus, in dem gehandelt werden
kann und der selbst das Handeln beeinflusst (vgl. Eberhard, 2016). Beispielswei-
se hitten Unterrichtsraume ,,Einfluf3 auf Interaktions- und Kommunikations-
formen® (Schneider, 2004, S. 67; zitiert nach Eberhard, 2016, S. 132). Trotz der
weitgehenden Unverinderlichkeit des Raums an sich sind im Inneren Verande-
rungen raumlicher Ordnungen moglich, was sich in Begriffen wie ,Gestaltung®
(Eberhard, 2016, z.B. S. 134) duflert. Formulierungen wie ,.Verteilung im Raum®
(Stange, 2015, S. 10) verweisen darauf, dass Menschen und Giiter verschiedene
Positionierungen im Raum einnehmen kénnen, deren Wechsel zu Verdnderun-
gen der raumlichen Ordnung fiithrt. Allerdings kann ein materieller Raum auch
Handeln eingrenzen und sogar verhindern, wenn er zu ,,[beengt]“ (Knoll-Kase-
rer, 2016, S. 267) ist und es ,,nur wenig [Platz]“ (ebd., S. 266) gibt.

Lessing geht rein sprachlich betrachtet stellenweise mit metaphorischem
Raum éhnlich um wie Eberhard mit materiellem Raum. Die raumliche Stabilitat
wird an Umschreibungen wie ,,auf dem Boden des konjunktiven Erfahrungsrau-
mes” (Lessing, 2016, S. 62), auf dem etwas erwachsen konne (ebd., S. 63), ersicht-
lich. Eine solche ,Wachstums- oder Baummetaphorik® (Clausen, 2017, S. 39)
bedarf eines festen Untergrunds. Aus solchen sprachlichen Indizien allein kann
jedoch kein sicherer Schluss gezogen werden, ob eine Schrift tatsachlich ein Ver-
stindnis von Raum als Behilter des Handelns anlegt.

Auffillig ist, wie Raum stellenweise mit kriegerischen Analogien umschrie-
ben wird, die auf die Brisanz und die Konflikthaftigkeit des Handelns verweisen.
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So ist die Rede davon, Raum zu ,,erobern® (Geuen & Stoger, 2011, S. 53) oder zu
»gewinnen“ (ebd., S. 50). (Sozialer) Raum wird als ,,Kampfplatz“ (Ardila-Mantil-
la et al., 2018, S. 198) bezeichnet, in dem es eine ,,Dimension der dynamischen
Kéampfe“ (ebd., S. 199) gebe. Die sozialen Auseinandersetzungen im und um den
Raum kénnen demnach harte Formen annehmen. Musikalisches oder musik-
bezogenes Handeln ist diesen Kampfen, die unter Begriffen wie Teilhabe und
Gerechtigkeit diskutiert werden (vgl. z.B. Busch, 2015a), ausgesetzt. Eine Ursa-
che fiir derartige Kdmpfe liegt vermutlich in ,,Distinktion, d.h. [in der] Hoher-
bewertung des eigenen Lebensstils und damit [in der] Absetzung vom Lebensstil
anderer” (Ardila-Mantilla et al., 2018, S. 200, H.i. O.). Infolgedessen verbleibt die
Sprache nicht bei kriegerischer Metaphorik, sondern wird selbst zum Medium
von Gewaltausiibung (vgl. ebd.).”*

Die Annahme eines Behélterraums fithrt auch fir spezifisch musikpadagogi-
sches Handeln zu Konsequenzen: Kaufmann nennt die ,Vorgabe einer Raumauf-
teilung durch die Lehrkraft (Kaufmann, 2015, S. 40). Er verweist also auf die Ge-
staltung einer vorbereiteten Lernumgebung, die dazu beitragen kann, die Anzahl
direkter Instruktionen und somit den Handlungsanteil der Lehrenden im Musik-
unterricht zu reduzieren. Geuen und Stéger diskutieren den auf Adorno zuriick-
gehenden Kritikpunkt, nach dem Schule ein ,von der Vielfalt der Lebenspraxen
separierter Raum® sei, ,,in dem ,Leben’ allenfalls unzureichend simuliert werde*
(Geuen & Stoger, 2011, S. 45). Demnach entstehen in diesem Raum spezielle schu-
lische Praxen, die verdeutlichen, dass nicht in jedem Raum jedes Handeln mog-
lich ist. Dies wirft fiir musikdidaktische Uberlegungen die Frage auf, wie ein Raum
gestaltet werden muss, um das padagogisch intendierte Handeln zu ermdglichen.

Ubergreifend ist festzuhalten, dass die jeweils individuell unterschiedliche
Ausgestaltung eines als Behélter verstandenen Raums eine Bedingung fiir musik-
péadagogisches Handeln ist. Die Annahme eines bestimmten Raums hat Auswir-
kungen auf die Handlungsméglichkeiten in seinem Inneren.

Handeln als Prozess der Raumproduktion

Die gegenldufige Sichtweise besagt, dass Raum erst durch Handeln erzeugt
wird. Babbe und Hoffmann gehen grundsitzlich von einem relationalen

135 In den letzten Jahren scheint zunehmend ein gesellschaftliches Bewusstsein fiir die
Problematiken sprachlicher Gewaltausiibung zu entstehen, das tiber wissenschaftliche
Ansitze wie Foucaults Diskursanalyse hinausreicht und erstmals in einer breiteren Of-
fentlichkeit angekommen ist. Eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit den Unterdrii-
ckungsmechanismen von Sprache bietet etwa Kiibra Giimiisays Publikation Sprache und
Sein (Giimiisay, 2020). Doch auch in musikpadagogischer Forschung wird auf (sprachli-
che) Unterdriickung hingewiesen. Beispielsweise bestehen Forschungsansitze zu Rassis-
mus (z.B. Lehmann-Wermser, 2019), Gender (z. B. Siedenburg, 2016) und Intersektiona-
litat (z. B. Dunkel, 2021).
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Raumverstindnis aus, sollen aber bereits hier zu Wort kommen, da sie den As-
pekt der Raumproduktion veranschaulichen: Mit Lefebvre habe ,.sich ein Ver-
stindnis von Raum durchgesetzt, nach dem dieser nicht per se vorhanden [...],
sondern sozial konstruiert® sei (Babbe & Hoffmann, 2018, S. 296). Dadurch lie-
Ben sich Raume ,,als mentale sowie symbolische Konstrukte fassen (ebd.). ,Han-
deln gestaltet sich also als raumproduzierend® (ebd.) und - an dieser Stelle wen-
det sich der relativistische Ansatz zum relationalen - ,,gleichzeitig strukturieren
Réume ihrerseits das Handeln® (ebd.). Die Annahme, dass Raum ausgehandelt
wird, fithrt zu Fragen nach ,, Inklusion und Exklusion® (ebd., S. 297), die unter der
Bezeichnung ,spatial politics bzw. ,,Politiken der Raumaushandlung (Busch,
2015a, S. 60) subsumiert werden konnen. Busch bezieht diese auf Musik:

»Dies verkniipft die Diskussion um den Raum eng mit der zu Gerechtigkeit und Teil-
habe an Musik. Sie fordert uns Musikpddagogen auf, uns der stetigen Prozesse von
Inklusion und Exklusion und von Machtverhaltnissen bei der alltédglichen permanen-
ten Konstitution von Rdumen stirker bewusst zu werden und deren Einfluss auf den
Zugang zu Musik und die Teilhabe an Musik deutlicher zu erkennen.“ (ebd., S. 63)

Somit betont Busch den Einfluss von Prozessen der Raumproduktion auf ,die
Teilhabe an Musik".

Eine seltene rein relativistische Sichtweise auf Raum findet sich in Kling-
manns Verstidndnis des Dritten Raums: Dieser ist fluid, dynamisch und das Re-
sultat eines Prozesses ,situativer und kontextspezifischer Herstellung“ (Kling-
mann, 2012, S.211) ,in Abhingigkeit von den kontextspezifisch brauchbaren
Praktiken® (ebd., S. 209). Dabei stehen Herstellung und Praktiken wiederum in
einem relationalen Verhéltnis und bedingen einander. Krause-Benz differenziert,
dass Raumkonstitution ich-bezogen oder sozial kontextualisiert sein kann (vgl.
Krause-Benz, 2013, S. 75). Folglich kann Raum selbstbestimmt oder fremdbe-
stimmt konstituiert werden. Im Fall einer massiven Fremdbestimmung laufen
zwar Prozesse des ,Spacing’ (vgl. Low, 2015; vgl. Abschnitt 2.2.1) ab, werden aber
nicht vom fremdbestimmten Individuum vorgenommen. Dieses ist gewisserma-
Ben zum ,Non-Spacing’ verurteilt, kann also keinen entscheidenden Einfluss auf
die Raumkonstitution nehmen. Zudem gliedert Krause-Benz das Handeln von
Schiiler*innen, das ,den transkulturellen Zwischenraum [...] performativ gestal-
te[t]“ (Krause-Benz, 2013, S. 81), in mehrere Schritte: 1. Kulturelle Praxen sub-
sumieren und Differenzen bewusst machen, 2. die Differenzen zur Auffiihrung
bringen und 3. Reflexion (ebd.). Insbesondere im Ziel einer Auffithrung in Ver-
bindung mit abschlieflender Reflexion scheint ein Konsens zahlreicher Musikpa-
dagog*innen hinsichtlich eines gelingenden Musikunterrichts zu bestehen (vgl.
z.B. Kosuch, 2007; Wallbaum, 2009).

Eine absolutistische Vorstellung, wie sie im vorherigen Abschnitt beschrieben
wurde, ist im Korpus durchaus in Reinform anzutreffen, vor allem, wenn ,Raum’
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im Sinne von Zimmer verstanden wird. Eine rein relativistische Vorstellung ist
hingegen fast nie auszumachen, weil die Uberlegung, dass Handeln Riume er-
zeugt, unvermeidlich die Annahme nach sich zieht, dass in diesen Rdumen wie-
der gehandelt werden kann, wodurch Relationalitét entsteht. Die zuletzt ange-
fithrten Textstellen beschreiben den Vorgang der Raumproduktion, sind aber im
Gesamtkontext ihrer jeweiligen Argumentationen zumeist mit der Vorstellung
verbunden, dass Raum gleichzeitig die Grundlage des Handelns ist.

Die wechselseitige Beziehung von Raum und Handeln

Nachdem in den beiden vorherigen Teilabschnitten die Perspektiven von Raum
als Behilter des Handelns und Handeln als Prozess der Raumproduktion separat
betrachtet wurden, werden sie nun verflochten, indem ihre Wechselseitigkeit und
Gleichzeitigkeit fokussiert werden.

Babbe und Hoffmann betonen ihre ,,raumsoziologische Perspektive®, die ein-
genommen werde, ,indem die Konstitution sozialer und materieller Rdume mit
den hierdurch erdffneten Handlungsmoglichkeiten betrachtet werde (Babbe &
Hoffmann, 2018, S. 294). Im Zitat wird am Wechsel zwischen Raumproduktion
und Raum als Grundlage weiteren Handelns der relationale Kreislauf sichtbar.
Dabei sind neben der ,,Konstitution® die ,,Reproduktion und die ,Verinderung
von Rdumen® (ebd., S. 296) relevant. In Lessings Ausfithrungen deutet sich an,
dass der Erfahrungsraum der Spezialschule durch ein relativ stabiles und habi-
tualisiertes Handeln permanent reproduziert wird: Mikroverdnderungen schei-
nen denkbar, aber die abgeleiteten Typen von Schiiler*innen sind tiber den ge-
samten Untersuchungszeitraum stabil (vgl. Lessing, 2016). Die (Re-)Produktion
eines Raums unterliegt ,,Regeln, die erst durch das ,Verhalten® der Raum (re-)
produzierenden Personen ,,zu manifesten Tatbestinden® (Lessing & Stoger, 2018,
S.211-212) werden. Bei permanenter Raumreproduktion, in der sich Raum und
Handeln wechselseitig bedingen, kann kein genuiner Ausgangspunkt ermittelt
werden, was den zyklischen Charakter ihrer Beziehung hervorhebt.

Raum und Handeln lassen sich in einem Begriff verkniipfen: ,,Handlungs-
raum® (Klingmann, 2012, S.213). Klingmann gebraucht dieses Determinativ-
kompositum fiir einen Raum, in dem gehandelt wird (vgl. ebd.). Dies zeigt sich
etwa in der Erwihnung der ,performativen Erschliefung® (ebd.), die einen
Handlungszugriff auf bestehenden Raum, aber eben kein performatives Erzeu-
gen neuer Rdume zu beschreiben scheint. Musik als Kultur entspricht dem Hand-
lungsraum, der musikalische Praktiken rahmt (vgl. ebd.). Offen bleibt an dieser
Stelle, inwiefern die Praktiken diesen Raum verandern konnen.

Schatt erortert Bildung als Handeln und setzt sie zu Raum in ein relationales
Verhiltnis: Bildung finde ,,nicht nur in Rdumen statt, sondern [...] sie schaftt
Raum® (Schatt, 2012, S. 130). Wahrscheinlich lielen sich fiir alle Begriffe, mit
denen padagogische Prozesse benannt werden kénnen, dhnliche Verbindungen
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zu Raum attestieren sowie weiterfithrende Riickschliisse ziehen. So diskutiert
Weber die Aneignung von populdrer Musik vor dem Hintergrund sozialrdum-
licher Ansitze und stellt im Zuge dessen fest:

»S0 nehmen im Hinblick auf die aktuellen Produktions-, Rezeptions- und Vermitt-
lungspraxen populdrer Musikkulturen neben den materiell und symbolisch gedach-
ten, vor allem virtuelle Aneignungsrdume einen vergleichsweise deutlich héheren und
bedeutungsvolleren Stellenwert ein.“ (Weber, 2017, S. 27)

,Materielle und ,symbolische‘ Raume sind vergleichbar mit dem, was in der vor-
liegenden Arbeit unter materiellem und metaphorischem Raum verstanden wird
(vgl. Abschnitt 5.2.2). Zusitzlich bringt Weber virtuelle Rdume ins Spiel, die in
musikpadagogischen Kontexten bis 2018, also im Analysezeitraum der vorlie-
genden Arbeit, nur eine marginale Rolle spielen. Es darf jedoch angenommen
werden, dass im Zuge der Digitalisierung virtueller Raum - méglicherweise auch
in Form anderer Ausdriicke wie ,digitaler Raum' - in den néchsten Jahren zu-
nehmend Relevanz erlangen wird. Daher wird weiter zu kldren sein, in welchem
Verhaltnis virtueller Raum und Handeln stehen und welche musikpadagogischen
Riickschliisse sich daraus ableiten lassen.

In der Gesamtschau: Die Relevanz fiir die Musikpddagogik

Das Kontinuum zwischen Raum als Behélter des Handelns und Handeln als Pro-
zess der Raumproduktion ist wesentlich zur Beschreibung von Begriffen des Raums
in der Musikpadagogik. Jegliches Lehren und Lernen von Musik findet in Rdumen
statt, zugleich erzeugt es Raume. Uber weite Strecken des Materialkorpus wird eine
relationale Sichtweise vertreten, mit der eine wechselseitige Beziehung beider Pole
des Kontinuums angenommen wird. Folglich lassen sich viele Schriften im Verlauf
bzw. im Dazwischen des Kontinuums verorten und nur wenige Textstellen unmit-
telbar an den Polen. Vor allem Uberlegungen zu materiellem Raum gehen von der
Vorstellung von Raum als Behalter des Handelns aus. In Ausfithrungen zu me-
taphorischem Raum wird zumeist das Handeln als Prozess der Raumproduktion
betont, wihrend die andere Seite des Kontinuums unauffillig mitschwingt.

Da das Verhiltnis von Raum und Handeln oftmals nicht explizit thematisiert
wird und die impliziten Hinweise auf dieses divers sowie teilweise mehrdeutig
ausfallen, konnen keine exakten Einschédtzungen zu quantitativen Verteilungen

136 Die Musikpadagogik ist bereits erste Schritte auf diesem Weg gegangen. So werden im
Sammelband Musikalische Praxen und virtuelle Riume (Busch et al., 2020) ausgedehn-
tere Uberlegungen zur Beziehung von Musikpidagogik, (virtuellem) Raum und Digita-
lisierung angestellt. In fritheren Publikationen wird der Ausdruck virtueller Raum' zwar
ebenfalls verwendet, aber nicht raumtheoretisch, sondern medientheoretisch fundiert
(vgl. Pabst-Kriiger, 2006).
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innerhalb des Kontinuums getroffen werden. Gesichert festzuhalten ist nur, dass
entsprechende Textpassagen iiber das gesamte Kontinuum verstreut sind.

5.3.2 Bewegungim Raum vs. Raum in Bewegung

Das zweite polare Kontinuum Bewegung im Raum vs. Raum in Bewegung baut
unmittelbar auf dem Kontinuum von Raum als Behdlter des Handelns und Han-
deln als Prozess der Raumproduktion auf: Aus der Sichtweise von Raum als Be-
hilter resultiert die Konsequenz, sich im Raum zu bewegen, wéihrend die oppo-
nierende Perspektive, dass Raum durch Handeln erzeugt wird, dazu fithrt, dass
Raum in Bewegung gerit, neu geschaffen und verandert wird. Ein wechselseitig
interdependentes Verhéltnis von Bewegung im Raum und Raum in Bewegung
ist folglich ebenfalls denkbar: Bewegt sich beispielsweise eine Person im Raum,
ist dieser in ihrer Wahrnehmung ebenfalls in Bewegung. Umgekehrt ist davon
auszugehen, dass die Bewegung von Rdumen zu Verdnderungen im Inneren von
ebendiesen fiithrt, weil zwangslaufig Anpassungen an die neuen rdumlichen Be-
dingungen vorgenommen werden miissen. Die hier skizzierte Relationalitdt von
Raum und Bewegung wird im Material jedoch nicht expliziert und nur wenig
angedeutet. Zumeist finden sich Aussagen, die sich auf die beiden Pole des Kon-
tinuums beziehen lassen.

Bewegung im Raum

Obwohl ,,Bewegung im Raum® im Materialkorpus an einigen Stellen wortlich
genannt wird (z.B. Knoll-Kaserer, 2016, S. 269), ist Clausens Schrift von 2017
die Hauptpublikation zur Bewegungsthematik. Er diskutiert, wie ,,Erziehung als
Bewegung im Raum" aufgefasst werden kann (Clausen, 2017, S. 37): Raum und
Bewegung seien Grundlagen fiir bestimmte metaphorische Vorstellungen von
Lehrenden als Gartner*innen oder Fithrer*innen, die Lernende iiber Berge und
durch Taler geleiteten (ebd., S. 37, 40). Die Fithrung liefe sich in verschiedene
Arten bzw. Bilder differenzieren: ,Lenkung (Steuermann)®, ,Begleitung (Berg-
oder Fremdenfiihrer), ,Hinausfithrung aus einem unerwiinschten Zustand®,
»Hinfithrung zu einem Ziel“ und ,,Einfithrung (Initiation in eine Lebensform)*
(Herzog, 2006, S. 35; zitiert nach Clausen, 2017, S. 39). Demnach wird mit me-
taphorischer Bewegung sprachlich genauso operiert wie mit ,realer Bewegung.
Sie kann in Rdumen stattfinden, aus Raumen heraus- oder in Rdume hineinfiih-
ren. Im Kontext von Erziehung ist diese Bewegung planvoll. Durch die ,,Kenntnis
von Weg und Ziel der padagogischen Bewegung“ lieflen sich Bildungsprozesse
planen (Herzog, 2006, S. 26; zitiert nach Clausen, 2017, S. 40). Wenngleich Clau-
sen neben seinen Bezugnahmen auf Herzog auch auf Beispiele aus musikpédda-
gogischer Literatur eingeht, bleibt die Frage offen, wie genau musikpddagogische
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Bewegungen aussehen und inwiefern sie von allgemeinpadagogischen Bewegun-
gen abweichen.

An anderen Stellen sind Sichtweisen auszumachen, die Lernen als forschend-
entdeckendes Lernen konzipieren, fiir das eine von Lehrenden relativ losgeldste
Bewegungsfreiheit seitens der Lernenden obligatorisch ist.””” Beispielsweise wird
als Ziel genannt, ,,[n]eue musikalische Erfahrungsrdume zu erkunden” (Geuen &
Stoger, 2011, S. 46), es fallen Worter wie ,,Spurensuche® (Geuen & Stoger, 2016,
S. 75) und ,,unbekanntes Terrain [zu] erkunden® wird als Gelegenheit zur inten-
siveren Auseinandersetzung mit Musik gesehen (Rolle, 2010, S. 256). Stoger be-
nennt die Bedingung fiir derart verstandene Lernprozesse: ,Das Anlegen offener
Suchbewegungen® (Stoger, 2004, S. 404) steht dafiir, freie Bewegungen schon in
der Planung von Unterricht zu beriicksichtigen. Es seien ,,Lernformen zu for-
dern, die einen individuellen Frage- und Suchprozess mit offenem Ausgang er-
moglichen® (ebd.). Die Bewegung ist also nicht nur frei, dariiber hinaus ist auch
ihr Ziel nicht festgeschrieben. Diese Ergebnisoffenheit ist ein wesentliches Merk-
mal von (musikalischer) Bildung (siehe Kapitel 6).

Formulierungen wie ,,Raum zum Hinhéren und etwas in uns zum Klingen zu
bringen“ (Knoll-Kaserer, 2016, S. 266) verdeutlichen, dass Bewegungen auf einer
kognitiven Ebene stattfinden konnen. Das Innere wird angeriihrt und in Schwin-
gung versetzt, ohne dass dies von einer korperlichen Bewegung begleitet sein miiss-
te. Uber Begriffe des Raums wie ,Raum zum Hinhéren' kann die geistige Bewegung
in Verbindung mit Musik gerahmt werden. Schatt beschreibt umfassender:

»Je stairker Musik rdumliche Konturen gewinnt, desto mehr entspricht das Innewoh-
nen in einem Klang der Befindlichkeit in einem Raum, einer Landschaft: Man kann
das Ohr - wie den Blick - schweifen lassen im Wechsel zwischen Vorder- und Hin-
tergrund, muss nicht auf einen Prozess zielgerichteten Handelns achten; eine ange-
messene Haltung wire ein Loslassen, ein Sich-gehen-Lassen wie im Spazierengehen.®
(Schatt, 2002, S. 76)

Diese Bewegung im musikalischen Raum kann musikpadagogisch bedeutsam
werden, wenn sie auf die Zweckungebundenheit dsthetischer Erfahrung bezogen
wird."®

137 Das forschend-entdeckende Lernen wird wegen der deutlichen Verkniipfungen mit Be-
wegung im vorliegenden Absatz thematisiert. Zugleich sind die Ausfithrungen als zusitz-
liche Belege zu Lernenden als Entdecker*innen (siehe Abschnitt 6.3.2) zu verstehen.

138 Eine Haltung des Spazierengehens ist neben der Begegnung mit Musik auch fiir Begeg-
nungen mit dem eigenen Selbst geeignet, wie Matthias C. Miiller zeigt: ,,,Ego ambulo,
ergo sum'’ — ich spaziere (er6ffne einen Raum), also bin ich. Erst wenn ich spaziere, einen
Raum erdffne, einen Raum einrichte, einen Raum imaginiere, einen Raum erlebe, erst
dann komme ich wirklich zu mir, erst dann erlebe ich mich, erst dann erlebe ich das, was
ich ,mein Ich’ nennen muf3.“ (Miiller, 2017, S. 50-51, H.i.O.)
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Reglementierungen kénnen Bewegungsmoglichkeiten einschranken. Ardi-
la-Mantilla et al. thematisieren ,,kollektive soziale Laufbahnen, die den sozialen
Raum durchkreuzen® (Ardila-Mantilla et al., 2018, S. 200). Wie auf Schienen ge-
ben Gruppen(-zugehorigkeiten) bestimmte Bewegungsmoglichkeiten vor und
schranken ,,den Handlungsraum ihrer Mitglieder — ihre individuellen Laufbah-
nen —“ (ebd.) ein, was die ,individuelle musikalische Lernbiografie eines Men-
schen® (ebd.) gleichermaflen betrifft. Dariiber hinaus enthélt sozialer Raum eine
orthogonale Bewegungsrichtung: Durch die Mdglichkeiten des ,,Auf- und Ab-
stieg[s]“ (ebd.) in der sozialen Ordnung kommen in padagogischen Kontexten
Fragen nach Hierarchien und Milieus auf, durch deren Thematisierung die or-
thogonale Entfernung zwischen Individuen zu verkleinern versucht wird.

Hinsichtlich der Bewegung im materiellen Raum finden sich zwei gegenldu-
fige Sichtweisen: Auf der einen Seite betont Oberhaus, dass Bewegungen nicht
zielgerichtet sein mussen. In Bezug auf Tanz duflert er, dass ,,Ausdrucksbewe-
gungen noch frei von Bewegungszielen (Oberhaus, 2010, S. 8) sein kénnten. Im
Tanzen wiirden ,Bewegungsmelodien in den Raum eingezeichnet® (Schmitz,
1967, S. 69; zitiert nach Oberhaus, 2010, S. 8). Auf der anderen Seite konnen be-
stimmte Bewegungen erwiinscht oder erforderlich sein, wenn Bewegung didak-
tisch inszeniert wird (Schatt, 2002, S. 85). Beiderseits zeigt sich, dass materieller
Raum einen stabilen Rahmen fiir Bewegung im Inneren darstellt, der durch diese
zu keinem Zeitpunkt infrage gestellt wird.*’ Trotzdem kann materieller Raum
in verschiedene Bewegungszonen unterteilt werden: Eberhard spricht etwa von
einer ,Zonierung des Raums mit Ruheecken, Bewegungsflichen, Lagerzonen
etc.“ (Eberhard, 2016, S. 132).

Stange geht von dem hinter Bewegung im Raum stehenden Prinzip aus, kehrt
aber dessen innere Gewichtung um, indem er (musikbezogene) Bewegung in den
Mittelpunkt seiner Uberlegungen stellt (vgl. Stange, 2015, S. 9). Sein Anliegen
ist, ,dass die drei die Bewegung auszeichnenden Parameter Zeit, Kérper und
Raum in eine sinnvolle Beziehung zu musikalischen Parametern gesetzt wer-
den® (ebd., S. 7). Er bezieht das Wechselspiel von Bewegung und Musik auf die
sich bewegenden Individuen: ,Wie miissen Bewegung und Musik aufeinander
bezogen sein, um denjenigen neue Perspektiven auf und mittels Musik zu er-
moglichen, die sich zu ihr bewegen?* (ebd., S. 4) Das Nachdenken iiber derartige
Zusammenhénge kann in der Frage miinden, mit welchen musikpadagogischen

139 Daneben existieren weitere Barrieren in Raumen und Begrenzungen zwischen Rdumen,
die Bewegung einschrinken kénnen (siehe Abschnitt 5.3.4).

140 Als Erganzung von auflerhalb des Materialkorpus sei Werner Sesinks These angefiihrt,
dass es im materiellen Raum keine rein physische Bewegung gebe: ,,Die Bewegung von
Menschen ist nie nur physisch. Sie halten inne, weil ihnen plotzlich etwas auffillt. Sie
gehen auf und ab, um ihren Gedanken auf die Spriinge zu helfen. Thre physischen Bewe-
gungen sind permanent von geistigen Bewegungen begleitet; teils durch diese motiviert;
teils diese anregend.“ (Sesink, 2006, S. 53)
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Zielsetzungen Bewegung im Raum verbunden sein sollte. Eine mogliche Beant-
wortung skizziert Krause-Benz, indem sie Bewegung mit ,verstandiger Musikpra-
xis* (vgl. Kaiser, 2010) verkniipft und auf transkulturellen Zwischenraum bezieht:
»Musikbezogene transkulturelle Kompetenz“ umfasse unter anderem ,,die Fahig-
keit, sich in diesem verstidndig zu bewegen® (Krause-Benz, 2013, S. 79). Das ver-
standige Sich-Bewegen sei wiederum ,,mit dem Ziel einer mit Respekt vor dem
Anderen begriindeten Konstruktion der eigenen musikbezogenen kulturellen
Identitat® (ebd.) verbunden.

Abhdngigkeitsverhdltnisse zu anderen Merkmalen von Raum

Bewegung im Raum ist von zwei anderen Merkmalen von Raum abhéngig:
RaumgrifSe bzw. -ausdehnung und Positionierungen im Raum. Die Ausgestaltung
dieser Merkmale hat erheblichen Einfluss auf die Moglichkeiten von Bewegung.
Zudem wirkt Bewegung auf die Positionierungen zurtick.

Das Spektrum der im Materialkorpus umschriebenen Raumgrofien reicht
von einem ,,weit in die Ferne reichenden Raum® (Kivi, 2009, S. 31), der ergo viel
Bewegung ermoglicht, bis zur ,beengte[n] raumliche[n] Situation® (Knoll-Ka-
serer, 2016, S. 272), die Bewegung einschrankt. Es ist anzunehmen, dass meta-
phorischer Raum eine bestimmte Mindestgrofle haben muss, die z.B. {iber den
produktiven Abstand zwischen einem Individuum und einem Gegenstand bzw. -
genauer - zwischen seiner anfinglichen Einstellung und dessen Fremdartigkeit
definiert werden konnte. Allerdings sind auch solche Textstellen zu finden: ,,In
der Reflexion wird der Erfahrungsraum bewusst betrachtet® (Kosuch, 2007, S. 11,
H.i.0.). Dies lasst die Vermutung zu, dass die Groéfle begrenzt sein muss, um den
gesamten Erfahrungsraum in den Blick nehmen zu kénnen. Ein metaphorischer
Raum in Lehr-Lern-Kontexten bewegt sich also immer in der Ambivalenz von
grof§ genug und nicht zu grofs. In Bezug auf materiellen Raum duflert Oberhaus
zur Bewegung beim Tanz, sie sei ,,nicht mehr durch objektiv messbare Eigen-
schaften wie Entfernung, Richtung und Groéfle bestimmt, sondern werde ,,durch
subjektiv erlebte Raumerfahrungen reprisentiert® (Oberhaus, 2010, S. 6). In
einem solchen Modus des subjektiven Erlebens scheint Bewegung weitestgehend
unabhéngig von der Grofie eines Raums zu sein. Wird dieser Modus jedoch nicht
erreicht, ist ein zu kleiner Raum ein Hemmnis der Bewegung (vgl. z. B. Knoll-Ka-
serer, 2016, S. 266), vor allem, wenn diese zusitzlich durch Barrieren erschwert
wird (siehe Abschnitt 5.3.4).

Der Wechsel von Positionierungen im Raum ist eine notwendige Bedingung
von Bewegung, umgekehrt verindert jede Bewegung die aktuelle Positionie-
rung und damit auch die ,Wahrnehmung der Raumstruktur® (Oberhaus, 2010,
S. 7). Mehrere Positionierungen lassen sich in ihren Beziehungen zueinander als
~Verteilung im Raum® (Stange, 2015, S. 10) oder ,,(An)Ordnung® (Léw, 2015)
bezeichnen. Sie werden im Material vor allem in zwei Dichotomien diskutiert:
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Zentrum vs. Peripherie und Vordergrund vs. Hintergrund. Wihrend das erste Be-
griffspaar fiir einen Punkt oder Bereich verwendet wird, von dem zirkular wach-
sende Entfernungen ausgehen, ist das zweite Paar an keine geometrische Form
gebunden. Mit beiden Dichotomien wird letztlich eine Differenz zwischen nah
und fern diskutiert."!

Clausen benennt am deutlichsten ,,das Denken in Zentrum und Peripherie®
(Clausen, 2017, S. 43), das er geographisch auslegt. So ist im Hinblick auf die
swesentlichen fachlichen Impulse des musikpadagogischen Diskurses® zu Beginn
des 20. Jahrhunderts die Rede vom ,,Dualismus von Zentrum (Preuflen, Berlin)
und Peripherie (siiddeutscher Raum)“ (ebd., S. 42, H.i. O.). Klingmann hingegen
ladt das Begriftspaar kulturell auf: Er verzichtet zwar auf die Nennung eines Zen-
trums, aber thematisiert metaphorische ,,Erkundungsreisen in musikkulturelle
Grenzgebiete“ (Klingmann, 2012, S. 202).

Die Ausdriicke Vordergrund‘ und ,Hintergrund' sind trotz ihres raumlichen
Ursprungs selten im unmittelbaren Bezug auf Begriffe des Raums zu finden,
wenngleich Ausnahmen vorliegen: ,,Der instrumentale Gruppenunterricht kann
auch als ein Raum aufgefasst werden, in dem das Musizieren im Vordergrund
steht (Aigner-Monarth & Ardila-Mantilla, 2016, S. 36). Da die Existenz eines
Vordergrunds automatisch eine Relation zu einem Hintergrund erzeugt, wird im
Zitat eine raumliche Ordnung ausgedriickt. Durch die Formulierung des Zitats,
das Musizieren ,stehe’, wird dieses als Konstante des Instrumentalunterrichts an-
gedeutet. Beweglich sind moglicherweise die Variablen wie der Inhalt des Musi-
zierens, die Lernenden, der Ort usw., wihrend das Musizieren an sich trotz seiner
Flexibilitét als Praxis im Hinblick auf den Raum unbeweglich und somit fiir den
Instrumentalunterricht konstitutiv ist.

Raum in Bewegung

Mit der Bezeichnung Raum in Bewegung ist in erster Linie Raum gemeint, der
auf einer konzeptuellen Ebene beweglich aufgefasst wird."* An und fiir sich ist
jegliche Zugrundelegung einer relativistischen oder relationalen Perspektive mit

141 Diese Differenz wird im vorliegenden Abschnitt nur so weit skizziert, wie es fiir die Sys-
tematisierung von Begriffen des Raums ertragreich ist. Dariiber hinausgehend wiren
weitere Nennungen von Entfernungsmetaphern auszumachen, die ein Anlass fiir eigene
Untersuchungen sein konnten. Beispielweise verwendet Kautny Formulierungen wie ,,ins
Zentrum riicken” (Kautny, 2015, S. 6) oder ,,der Popularmusik zumindest einen Rand-
platz einzurdumen* (ebd., S. 9). Auflerdem spielen Entfernungen im musikwissenschaftli-
chen und musiktheoretischen Sprechen eine Rolle. Beispielsweise beschreibt Schatt ,,Vor-
der- und Hintergrund® sowie weitere richtungsbezogene Dimensionen von Raum in der
Diskussion realraumlicher Beziige von Musik (Schatt, 2002, S. 77) sowie im Kontext der
Notation raumlich imaginierter Musik (Schatt, 2012, S. 124).

142 Raum kann auch aus anderen Griinden in Bewegung sein. Beispielsweise fithrt Bewegung
im Raum zu Verdnderungen in der subjektiven Wahrnehmung dieses Raums.
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der Annahme gleichzusetzen, dass Raum beweglich ist. Dennoch werden durch
die Kontinua Bewegung im Raum vs. Raum in Bewegung und Raum als Behdl-
ter des Handelns vs. Handeln als Prozess der Raumproduktion trotz inhaltlicher
Uberlappungen unterschiedliche Bereiche der Raumkonstitution beschrieben:
Raumproduzierendes Handeln entspricht dem Schaffensprozess, wihrend Raum
in Bewegung als ,,dynamisches Gebilde® (Babbe & Hoffmann, 2018, S. 296) eher
das Resultat dieses Prozesses bzw. einen Zustand beschreibt. Dieser Zustand ist
jedoch nicht gleichbleibend, vielmehr sind , Rdume einer stetigen Veranderung
unterzogen® (Weber, 2017, S. 27). Im Folgenden werden primar die Moglichkei-
ten von Raum in Bewegung an sich diskutiert. Erst in Abschnitt 5.3.3 wird auf die
Bestehens- und Zustandsdauer von Raum eingegangen, mit der die Geschwin-
digkeit raumlicher Veranderungen bzw. Bewegungen thematisiert wird.

Krause-Benz' Ausfithrungen lassen den Schluss zu, dass die Bewegung des
Raums in zwei Aggregatszustinden imaginiert werden kann: Einerseits kann
Raum fest gedacht werden. Dann handelt es sich ,,um einen (im positiven Sin-
ne) zerbrechlichen Raum, in welchem musikkulturelle Praxen immer wieder neu
ausgehandelt werden miissen, und der daher nicht als fixiertes Gebilde erscheint®
(Krause-Benz, 2013, S. 77). Nach dieser Vorstellung kann Raum auseinanderge-
brochen und neu wieder zusammengesetzt werden. Trotz dieser Bewegung bleibt
er der gleiche Typus Raum, obwohl er bzw. seine genaue Konfiguration ,,immer
wieder neu auszuhandeln® (ebd., S. 81) ist. Andererseits wird Raum weitaus hau-
figer fluid imaginiert, was der Vorstellung entspricht, dass verschiedene Rdume
oder Zustinde von Raum stufenlos ineinander iibergehen, sich gegenseitig ab-
16sen und teilweise nicht eindeutig voneinander zu unterscheiden sind.

Lessing und Stoger schreiben: ,,Die rdumlichen Anordnungen und ihre Be-
dingungen und Veranderungen spielen [...] in die pddagogische Arbeit hinein
bzw. bestimmen sie mit.“ (Lessing & Stoger, 2018, S. 214) Demnach hat die An-
nahme, dass Raum beweglich ist, Einfluss auf das padagogische Handeln — mehr
noch: Die Bewegung von Raum wird zum padagogischen Instrument. Sie kann
von Lehrenden initiiert werden, die — zumindest in manchen Kontexten - als
~Regisseure” (Aigner-Monarth & Ardila-Mantilla, 2016, S. 39) iiber die Haufig-
keit von Raumwechseln bzw. die Dauer des Verbleibs in einem Raum bestimmen
(vgl. ebd.). Die (zeitlichen) Ubergange zwischen den Raumen markieren in ihrer
Flexibilitit das dynamische Verhiltnis von ebendiesen.

Das exakte Gegenteil von Raum in Bewegung kann mit Unbeweglichkeit von
Raum bezeichnet werden. Diese dhnelt dem auf Zeit fokussierten Aspekt der Per-
manenz, beschreibt aber in jhrer Konzentration auf Motorik eine véllige Starre,
wihrend ein permanenter Raum in seiner Ausgestaltung noch immer beweglich
sein kann. Erkennbar wird Unbeweglichkeit an Formulierungen wie ,, Ausgehend
von Welleks musikalischem Raum“ (Rora, 2004, S. 31) oder ,,bestehende Raume*
(Schatt, 2012, S. 131). Zum einen kann ein unbeweglicher Raum eine Stabilitét
verleihende Konstante in einer Untersuchung sein, in der sich andere Variablen
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bewegen lassen, zum anderen verhindert die Unbeweglichkeit jegliche konzep-
tionelle und inhaltliche Weiterentwicklung des Raums. Hervorzuheben ist, dass
Raum in gewisser Weise auch unbeweglich sein kann, wenn angenommen wird,
dass er im Handeln erzeugt wird. Dies triftt zu, wenn Reproduktion die Modifika-
tion ersetzt (Babbe & Hoffmann, 2018, S. 302). Die damit einhergehenden Nor-
men, Regeln und Routinen (vgl. ebd., S. 297) lassen nicht nur den Raum selbst
statisch werden, sondern schrinken umgekehrt genauso die Bewegungsmoglich-
keiten im Raum ein - insbesondere fiir die von der bestehenden Machtverteilung
benachteiligten Personen (vgl. Busch, 20154, S. 58).

Busch erldutert zu Léws Raumbegriff: ,Bei der (Re-)Produktion sozialer
Praktiken changiert die Konstitution von Raum stindig zwischen Manifestation
und Neu-Konstitution.“ (ebd., S. 54) Folglich besteht ein Wechselspiel zwischen
Festigung, die in Richtung von Unbeweglichkeit fithrt, und Bewegung von Raum.
Daraus lassen sich weiterfithrende musikpadagogische Fragen ableiten, z.B.: Ist
Musikunterricht eher als stabiler oder fluider Raum anzusehen? Was von beidem
sollte er sein? Wie hiufig miissen Wechsel zwischen (metaphorischen) Raumen
fiir ,guten’ bzw. ,gelingenden’ Musikunterricht stattfinden? An Fragen wie diesen
wird abermals das Potenzial von Raum als konzeptuellem und analytischem Be-
griff sichtbar.

In der Gesamtschau: Die Relevanz fiir die Musikpddagogik

Am Materialkorpus in seiner Gesamtheit zeigt sich, dass Bewegung im Raum
deutlicher erkennbar thematisiert wird, wiahrend Raum in Bewegung meist nur
als Subtext enthalten ist und herausgelesen werden muss. Die beiden Seiten des
Kontinuums kénnen sich gegenseitig bedingen: Von Bewegung im Raum aus-
gehend bleibt Raum entweder als duflere Rahmung gleich oder er gerit selbst
in Bewegung. Auf Raum in Bewegung fokussierte Uberlegungen setzen zumeist
voraus, dass im Inneren des Raums ebenfalls Bewegung stattfindet, aber thema-
tisieren dies oft nicht explizit. Doch auch von der Unbeweglichkeit des Raums
ausgehend kann sein Inneres dynamisch sein. In jedem Fall verbindet Bewegung
das Raumliche mit dem Zeitlichen."?

Musikpadagogisch bedeutsam wird Bewegung auf vielfaltige Weisen: Musika-
lische Praxen sind mit physischen Bewegungen im materiellen Raum verbunden.
Zudem findet kognitive Bewegung in und von Raumen statt, wenn beispielsweise
musikalische Verldufe imaginativ nachvollzogen oder musikalisch-asthetische
Erfahrungen gemacht werden. Der Gegenstand Musik ist selbst ebenfalls mit Be-
wegung verbunden, die zumeist durch die Abfolge mehrerer Tone deutlich wird,

143 Auflerdem kommt im Material der kombinierte Begriff ,,Bewegungsraum® (Rora, 2004,
S. 26) vor, der jedoch keine grofiere Bedeutung erlangt. Theoretisch denkbar wire auch
der Terminus ,Raumbewegung;, der nirgends genannt wird.
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aber auch auf anderen Ebenen besteht. So ist in John Cages ORGAN2/ASLSP der
zeitliche Verlauf aufler zu den meist im Abstand mehrerer Jahre stattfindenden
Tonwechseln allenfalls vorstellbar (vgl. John-Cage-Orgelstiftung Halberstadt,
0.].). Dennoch ist ein einzelner Klang bereits eine Form von Bewegung, da er
sich in Schallwellen ausbreitet und die Umgebung in Schwingungen versetzt.

5.3.3 Permanenz vs. Situativitat

Die Zeitspanne, in der (ein) Raum existiert oder firr die er einen bestimmten
Zustand beibehdlt, kann variieren. Daher werden im vorliegenden Abschnitt die
Hiufigkeit und die Dauer raumlicher Bewegungen in den Blick genommen, nach-
dem im vorherigen Abschnitt bereits die grundsatzlichen Moglichkeiten von Be-
wegung thematisiert wurden."** Die Kiirze der folgenden Ausfithrungen resultiert
daraus, dass sich zum Kontinuum Permanenz vs. Situativitit im Vergleich zu den
anderen Kontinua weitaus weniger Hinweise finden lassen. Sie kann als Indiz fiir
die vergleichsweise geringere Relevanz des Kontinuums gewertet werden.

Ein permanenter Raum iiberdauert Handlungen und durch diese ausgeldste
Veridnderungen. Demgegeniiber existiert ein situativer Raum nur eine Situation
oder - im duflersten Fall - einen einzigen Wimpernschlag lang. Die beiden Pole
des Kontinuums sind mit bestimmten Vorstellungen verbunden. So wird mit
einem permanent gedachten Raumbegriff zumeist eine Umgebung beschrieben,
in der etwa Lernprozesse stattfinden konnen. Situative Rdume sind eher in der
Verwendung als metaphorischer Raum auszumachen. Je kiirzer die rdumlichen
Dauern imaginiert werden, desto eher 16st sich die Vorstellung von Raum in of-
fenen Netzwerkvorstellungen auf (siche Abschnitt 5.3.4).

Permanenter Raum

In Lessings (2016) Betrachtungen des Erfahrungsraums der Spezialschule ist dieser
recht konstant, obwohl er durch Handeln hervorgebracht wird. Vermutlich entsteht
die Permanenz dieses Erfahrungsraums dadurch, dass Lessing in seiner historisch-
musikpadagogischen Untersuchung den Begriff retrospektiv als iibergreifende Be-
schreibungskategorie gebraucht. Die Permanenz ist relativ und héngt von der Exis-
tenzdauer der Schule ab. Allerdings bleibt unklar, ob mit dem Ende der Spezialschule
der Erfahrungsraum geschlossen wurde, sodass heute nur noch Erinnerungen an ihn
bestehen, oder ob der Erfahrungsraum fortbesteht, solange Zeitzeug*innen am Le-
ben sind, die die Erfahrungen ihrer Schulzeit kognitiv reproduzieren.

144 Die Bestandsdauer von Raum konnte auch als Teilabschnitt des vorherigen Abschnitts
gesehen werden. Allerdings ist ihre individuelle Aussagekraft so hoch, dass sie als eigen-
standiger Abschnitt gefasst werden soll.
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Die Annahme eines permanenten Raums bedeutet nicht automatisch, dass
dieser sich nicht verdndern konnte. Vielmehr ist die Frage, inwieweit sich ein
dauerhafter Raum veréndern kann, bevor von verschiedenen Rdumen gespro-
chen werden muss. Aus Kosuchs Uberlegungen lésst sich schlielen, dass er den
Erfahrungsraum der szenischen Interpretation — zumindest an manchen Stellen,
denn sein Raumverstindnis wechselt mehrfach - als permanenten Raum denkt,
der sich je nach vorhandenen Bediirfnissen im Inneren anders ausgestalten ldsst
und betreten sowie verlassen werden kann (vgl. z.B. Kosuch, 2007, S. 11). Ob-
wohl die Rahmung durch den Raum also die gleiche bleibt, konnen die ermog-
lichten und infolgedessen eventuell tatsichlich gemachten Erfahrungen variiert
werden. Der Raumbegriff wird von Kosuch derart verwendet, als bliebe er — ge-
wissermaflen als ruhendes Potenzial — auch bestehen, wenn gerade niemand auf
ihn zugreift. Allerdings muss offenbleiben, ob diese sprachliche Wirkung Ko-
suchs zugrunde liegender Vorstellung von Raum entspricht.

Situative Rdaume

Klingmann schreibt in Bezug auf Prozesse kultureller Vermischung: ,,Es han-
delt sich vielmehr um einen situativ, in Abhangigkeit von den kontextspezifisch
brauchbaren Praktiken hergestellten dritten kulturellen Raum.“ (Klingmann,
2012, S. 209, H.i.0.) Er benennt die Situativitéit explizit und verstarkt sie durch
die Kennzeichnung der Praktiken als ,kontextspezifisch. Demnach scheinen
sowohl aus zeitlicher als auch aus inhaltlicher Perspektive immer wieder neue
individuell verschiedene Raume zu entstehen, weil kein Moment kultureller Be-
gegnung dem anderen gleicht (vgl. Dauth, 2020b, S. 32-33).

In vielen anderen Schriften wird die Situativitit von Raum lediglich angedeu-
tet. Beispielsweise bezeichnet Wallbaum ,,mit ,Raumen’ Kontexte und Konstella-
tionen (Wallbaum, 2008, S. 103), was auf verschiedene, zeitlich begrenzte An-
ordnungen verweist. Der von ihm diskutierte Begriff des ,, Ermdglichungsraums®
(ebd.) bezieht sich auf individuelle, nie vollstindig identisch ablaufende Prozesse,
in denen asthetische Freiheit ermdglicht werden soll. Nun konnte der Terminus
als Abstraktion oder Summe verschiedener Ermoglichungssituationen definiert
werden. Dagegen spricht jedoch, dass Wallbaum ,Erméglichungsraume’ zumeist
im Plural verwendet. Zudem setzt er Raum und Situation mit der Formulierung
»in Situationen (bzw. Rdumen)“ (ebd., S. 110) mindestens sprachlich gleich.

Zur Unterscheidung: Die Aufenthaltsdauer innerhalb eines Raums

Das Kontinuum Permanenz vs. Situativitit geht flielend in weitere Felder der
Betrachtung von Raum iiber bzw. aus diesen hervor: Rora spricht etwa vom ,, Auf-
enthalt in den Spielrdumen musikalischer Symbole“ (Rora, 2010, S. 40). Somit
weist sie auf die Aufenthaltsdauer im Raum hin, die ein eigenes Subkontinuum
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zwischen Permanenz und Situativitat darstellt, das nicht auf den Raum selbst,
sondern auf seinen Inhalt bzw. — bei Rora spezifischer — auf Individuen bezogen
ist. Im Fall dieser Spielrdume gelingen das Betreten und der Verbleib im Raum
durch das ,Machen und Héren von Musik® (ebd.). Wird der Umgang mit Musik
unterbrochen, wird dadurch der Raum verlassen. Die Aufenthaltsdauer im Raum
und Musik sind also unmittelbar miteinander verkniipft. Krause-Benz betont die
Zeitlichkeit des Aufenthalts noch deutlicher, wenn sie kulturelle Riume erwéhnt,
in denen sich Schiiler*innen ,,durchaus eine Zeit lang aufhalten konnen® (Krause-
Benz, 2013, S. 81).

In der Gesamtschau: Die Relevanz fiir die Musikpddagogik

Das Kontinuum schwingt in vielen Aspekten musikpidagogischer Uberlegungen
implizit mit. Dies wird beispielsweise an erkenntnistheoretischen Standpunkten
ersichtlich. Je nach angelegter Perspektive variieren die Imaginationen rdumli-
cher Bestandsdauern. Beispielsweise wird in konstruktivistisch argumentieren-
den Schriften (z.B. Kosuch, 2007; Krause-Benz, 2013) deutlich, dass Raum als
veranderbar angesehen werden muss. Dies miindet bei Krause-Benz in ein situ-
atives Raumverstiandnis, wahrend Kosuch auch Formulierungen gebraucht, die
auf einen permanenten Raum schlielen lassen. Allerdings scheint er Raum nur
sprachlich als permanente Rahmung zu fassen, wihrend er das Geschehen im
Inneren dynamisch und situativ versteht.

Wird Raum zur Thematisierung von ethischen Fragen herangezogen, ist das
Kontinuum eine Dimension der Beantwortung. Ein permanenter Raum halt -
positiv gesehen — gleichbleibende Bedingungen bereit. Allerdings kann dies auch
bedeuten, dass soziale Ungleichheit permanent reproduziert wird, wihrend die
Stabilitat des Raums jegliche Veranderung verhindert. Situative Rdume hingegen
lassen sich flexibel den erforderlichen Bediirfnissen anpassen, was einen ange-
messenen Umgang mit Heterogenitit, Diversitdt und Binnendifferenzierung er-
leichtert. Jedoch fehlt ihnen womdglich die Sicherheit, die Routinen und Tradi-
tionen vermitteln kénnen.

Das Kontinuum von Permanenz und Situativitét ist hochst perspektivenab-
héngig. In Riickbindung an die jeweils zentralen Raumverstdndnisse einzelner
Schriften ist es eine unverzichtbare Nuance in der Beschreibung von Begriffen
des Raums, obwohl es nicht die gleiche Tragweite wie die anderen polaren Kon-
tinua entfaltet.

5.3.4 Geschlossenheit vs. Offenheit

In den letzten Abschnitten wurde untersucht, was im Inneren von Raum ge-
schieht, wie es raumlich bedingt ist und umgekehrt Rdume bedingt. Dies evozierte
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Fragen nach der Existenz von Raum. Nun verschiebt sich der Blick auf das Au-
3ere des Raums bzw. seine Grenzen. Das Kontinuum zwischen Geschlossenheit
und Offenheit stellt auf die eine Seite hermetisch geschlossenen Raum. Auf der
anderen Seite kann Raum so offen sein, dass er sich gewissermaflen auflost. Die
Offenheit hangt von seinen Zugangen und deren Passierbarkeit ab. Entscheidend
in der Untersuchung des Kontinuums ist somit der Grad an Permeabilitit der
(aufleren) Grenzen, die wiederum nicht raumlich, sondern dhnlich einer ,,Mem-
brane“ (Hirsch & Steiner, 2014, S. 319-320) verstanden werden.

Die Permeabilitit steht in einer wechselseitigen Beziehung zur Porositit, also
der Durchldssigkeit im Inneren eines Raums. Diese konnte auch in einem eige-
nen Abschnitt als Kontinuum von freiem Raum vs. belegtem Raum diskutiert
werden, wird jedoch bewusst dem vorliegenden Abschnitt zugeordnet. Denn die
Unterscheidung von Permeabilitit und Porositit ist in erster Linie eine Frage der
Perspektive und basiert auf der Gegeniiberstellung von Aufen und Innen. Aus
dieser resultiert eine terminologische Differenzierung von Begrenzungen (nach
aufSen) und Barrieren (im Inneren), die folglich ebenfalls stark vom Blickwinkel
abhingig ist. Beispielsweise unterteilt eine Barriere im Inneren eines Raums die-
sen in Teilrdaume, wodurch sie zugleich die (duflere) Begrenzung eines solchen
Teilraums ist. Derartige Verflechtungen gilt es in den folgenden Ausfithrungen
aufzukldren, die vor allem auf kulturwissenschaftliche Begriffe des Raums zu-
riickgehen. In diesen werden kulturelle Begegnungen und Ubersetzungen the-
matisiert, die mit Bildern von Grenzen assoziiert sind, wihrend beispielsweise in
soziologischen Begriffen des Raums die Entstehung von Raum im Mittelpunkt
steht, aber weniger die Uberginge zwischen verschiedenen Riumen.

Skalierung des Kontinuums durch Untersuchung der Permeabilitt

Um das Kontinuum von Geschlossenheit und Offenheit fassen zu kénnen, wird
ein Begriff benétigt, der die Durchldssigkeit von Grenzen beschreibt und das
Festhalten von Unterschieden auf dem Spektrum von keiner Durchldssigkeit bis
zur vollstandigen Durchlissigkeit erlaubt. Aus dem Material heraus bietet sich
der Begrift ,Permeabilitit‘ an, wie ihn vor allem Krause-Benz (2013) im Riickgriff
auf vorangegangene Uberlegungen Hermann-Josef Kaisers (2008) darstellt.
Krause-Benz bezieht Grenzen auf Identitit, indem sie ausfiihrt, ,,dass ein
Sich-Identifizieren [...] gleichzeitig ein Sich-Abgrenzen® sei, woran ,,Musik einen
erheblichen Anteil“ habe (Krause-Benz, 2013, S. 75; vgl. Kaiser, 2008, S. 47). Wei-
ter sei die Ich-Identitit, in der ,das Individuum die Grenzen zu den anderen
selbst“ ziehe, von der sozialen Identitdt zu unterscheiden, bei der ,,ihm die Gren-
ze quasi von auflen vorgegeben“ werde (Krause-Benz, 2013, S. 75; vgl. Kaiser,
2008, S. 47-48). Diese Uberlegungen fithren zur Permeabilitit, die Krause-Benz
eng mit Identitdt verkniipft: Die soziale Identitdt fithre zu ,,undurchdringbar® er-
scheinenden Grenzen, wihrend die Ich-Identitit zur Akzeptanz anderer als der
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eigenen Musik fithren kdnne, womit Grenzen durchlissig wiirden (Krause-Benz,
2013, S. 75). Kaiser und Krause-Benz fokussieren sich auf Identitét, sodass keine
ausfithrliche Definition von Permeabilitit vorgenommen wird. Allerdings gibt
Kaiser eine kurze definitorische Erkldrung: ,Grenzen kénnen hermetisch abge-
schlossen oder durchlissig sein. Ich spreche in diesem Zusammenhang von der
,Permeabilitat|, von der Durchléssigkeit von Grenzen.“ (Kaiser, 2008, S. 48) In
der vorliegenden Arbeit wird Permeabilitat nicht auf identitdtsbezogene Grenzen
beschrinkt, sondern soll der Beschreibung jeglicher rdumlicher Begrenzungen
dienen. Schliefilich ist es ,,die Permeabilitat der Grenzen, die einen ,Raumwech-
sel tiberhaupt erst ermoglicht® (Krause-Benz, 2013, S. 78).14°

Keine Permeabilitit — Geschlossene Riume

Sind die Grenzen eines Raums nicht permeabel, ist dieser geschlossen. Krau-
se-Benz benennt die Méglichkeit, ,,dass man sich [...] in seinen eigenen Raum
(bzw. einen seiner eigenen Raume) begibt und dessen Grenzen fiir eine Zeit-
lang schliefit“ (Krause-Benz, 2013, S. 80). Folglich kann eine Abgrenzung in
padagogischen Kontexten und auf Identitatssuche ein legitimes Mittel zur Selbst-
vergewisserung sein, das ,,nicht zwangslaufig negativ angesehen werden® (ebd.)
muss. Die Schlieffung des Raums bietet Schutz und Sicherheit, auf denen auf-
bauend die Grenzen zu einem spiteren Zeitpunkt wieder gedffnet werden kon-
nen. Allerdings verdeutlicht Krause-Benz, dass ein Raum nur voriibergehend
geschlossen werden sollte, ,,damit sich kulturelle Identititen nicht dauerhaft ver-
festigen® (ebd.). Ein dauerhaft geschlossener Raum ist demnach ein padagogisch
unerwiinschter Zustand. Auch Wallbaum veranschaulicht iiber die Metapher des
Kafigs, dass Verhinderungsraume ésthetischer Freiheit als geschlossene Raume
dem Gegenteil des padagogischen Ideals von mit Freiheit verbundener Bildung
entsprechen (vgl. Wallbaum, 2008, S. 101-103).

Ein hermetisch abgeschlossener Raum ist genauso fiir Auflenstehende prob-
lematisch, die am Geschehen im Inneren partizipieren wollen, aber aufgrund der
fehlenden Zuginge nicht kénnen. Ardila-Mantilla schreibt beispielsweise, dass
»musizierende Gemeinschaften nicht fiir alle Menschen in gleichem Mafle zu-
ganglich® seien (Ardila-Mantilla, 2018, S. 403). Diesen Menschen wird und bleibt
der Zutritt zu manchen aufSerinstitutionellen Lernrdumen und Chancen auf kul-
turelle Teilhabe verwehrt (vgl. ebd.; vgl. Busch, 2015a, 2015b).

145 Bereits hier kann vermutet werden, dass Permeabilitit im Sinne der Mdglichkeit des Be-
tretens eine Bedingung der padagogischen Relevanz von Riumen ist. Umgekehrt kann
sie problematisch werden, wenn das Betreten piddagogisch unerwiinschter Rdume ver-
hindert werden soll. Somit deutet sich die Funktion von Lehrenden als Torwéchter*innen
an, die den Einlass zu Rdumen - zumindest zum Teil - regulieren konnen (sieche Ab-
schnitt 6.3.1).
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Kautny prasentiert eine Gegeniiberstellung von ,kindlichem ,Schonraum™
und ,,,richtiger Welt“ (Kautny, 2015, S. 5), die in den 1960er bis 1980er Jahren
in der Musikpadagogik weit verbreitet war und an der die Spannung zwischen
einem geschlossenen Raum und seiner Offnung erkennbar wird. Demzufolge
sollen Kinder im Schonraum vor vermeintlich schadlichen alltagsweltlichen Ein-
flissen wie populdrer Musik geschiitzt werden. Diese Schutzfunktion verhindert
jedoch ein freies Entdecken der Lebenswelt, da nur von Erwachsenen gefilterte
Inhalte die Kinder erreichen. Im Laufe des von Kautny untersuchten Zeitraums
verdndert sich die Einstellung zum kindlichen Schonraum:

,»Ein als idealisiert empfundener schulischer Schonraum um das Kind sollte nun hin
zur wirklichen' Welt ge6ffnet werden [...]. Dort, wo sich im Diskurs iiber Unterricht
der Wunsch zeigt, den angeblich ,natiirlich kindgeméafien® Schonraum Grundschule
hin zur Welt‘ der Erwachsenen zu weiten, drang [...] in den 1970er Jahren ganz all-
mihlich die populdre Musik in die (diskursive) Sphére der Grundschule ein. (ebd.,
S. 6)

Kautny benennt mit Offnung und Weitung zwei zu unterscheidende, komplemen-
tire Moglichkeiten des Umgangs mit geschlossenen Riaumen. Die Offnung er-
moglicht Ubertritte von bestimmten Themen, die Weitung dehnt den Schonraum
in den Raum der Welt aus, wodurch seine Umgrenzungen ,diinner* bzw. durch-
ldssiger werden. Das Zusammenspiel beider Vorgénge fithrt dazu, dass populére
Musik in den kindlichen Schonraum hineinflieffen kann. Kautnys Ausfithrungen
verdeutlichen den Einfluss historischer Entwicklungen auf die polaren Kontinua:
Vom Ideal des hermetisch abgeschlossenen Schonraums in den 1960er Jahren
ausgehend, beginnt eine Entwicklung, die sich zunichst als ,partielle Offnung
des Schonraums Kindheit“ (Kautny, 2015, S. 8) geduflert und bis heute immer
weiter der Offenheit angendhert hat. Allerdings ist davon auszugehen, dass der
Schonraum nie vollstindig aufgehoben wird, da die Kindheit hinsichtlich eini-
ger Aspekte schiitzenswert bleibt — in gesellschaftlichen wie wissenschaftlichen
Diskursen andern sich lediglich immer wieder die Meinungen, was zu diesen
Aspekten gezahlt werden sollte. Folglich eignet sich das Kontinuum von Ge-
schlossenheit und Offenheit fiir grundlegende musikdidaktische Diskussionen,
etwa zu der Frage, welche Unterrichtsgegenstdnde (nicht) aufgegriffen werden
sollten (vgl. Wallbaum, 2015).

(Offene) Zuginge als Bedingung von Permeabilitit

Die Offnung eines Raums geht mit der Entstehung von Zugingen, Durch-
gingen und Ubergingen einher. Da diese terminologische Differenzierung
fiir die Beschreibung des Kontinuums kaum hilfreich scheint, wird im Fol-
genden vereinfachend von Zugingen gesprochen, die Grenziibertritt oder
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Grenzdurchschreitung ermdglichen, in Rdume hinein- oder aus diesen heraus-
fithren kénnen.

Busch scheint den Begriff ,Zugang’ weniger auf raumliche Begrenzungen zu
beziehen, sondern eher allgemein im Sinne von Erreichbarkeit zu gebrauchen
(vgl. Busch, 2015a, S. 60). Trotzdem sind seine Erlduterungen aufschlussreich, zu
was Zugange geschaffen werden sollen:

»Dies mag in Bezug auf Musik der Zugang zu Instrumenten als materiellem Gut, zu
Moglichkeiten des Abspielens von Musik oder auch zu Musiksoftware als materiellen
Giitern, auf Seiten der symbolischen Giiter der Zugang zur Musik selbst oder Hand-
lungsvorschldgen und Anleitung fiir den Umgang mit Musik sein. Dazu ist mit Sicher-
heit auch der schulische Musikunterricht selbst zu zdhlen. In Bezug auf den Zugang
zu Menschen mag es sich um den Kontakt zu Musiklehrenden und anderen jungen
Musizierenden handeln [...].“ (ebd.)

Die hier angefiihrten Zugénge sind nicht unmittelbar auf Raum, sondern auf Gii-
ter und Menschen bezogen, die jedoch im Spacing positioniert und in Synthese-
leistungen verkniipft werden und dadurch Raume konstituieren.

Wihrend Busch aus einem soziologischen Blickwinkel Zugéinge zu Musik be-
trachtet, nimmt Rora eine musikwissenschaftliche Perspektive ein. Sie bespricht
die Zugédnge des musikalischen Raums bzw. — exakter - die Zugdnge zur Raum-
lichkeit von und in Musik. Sie differenziert diese in einer Auflistung:

»Ein Weg fiihrt iiber die Vergegenwirtigung der musikalischen Gefiihle (1), die immer
auch raumlichen Charakter haben. Ein anderer Zugang liegt in der Vergegenwdrtigung
der musikalischen Form (2), die Wellek auch als musikalische Architektur bezeichnet.
Eine dritte Zugangsweise liegt in der Vergegenwirtigung der raumlichen Qualititen
des musikalischen Gesamteindrucks (3). Und ein letzter Zugang ist [...] Vergegenwiir-
tigung des musikalischen Raums anhand von Syndsthesien (4)[.] (Rora, 2004, S. 28,
H.i.0.)

Somit schliisselt Rora auf, wie Musik als Raum erschlossen werden kann.
Krause-Benz legt dar, der ,Musikunterricht als transkultureller Zwischen-
raum® solle ,,nicht verriegelt sein, sondern Tiiren zu unterschiedlichen kulturel-
len Raumen offen halten® (Krause-Benz, 2013, S. 81). In diesem Plddoyer wird
Musikunterricht zum Verbindungsraum verschiedener Raume, die iiber ihn -
wie iiber einen Korridor - erreicht werden kénnen. In Krause-Benz’ Wahl des
Modalverbs ,soll‘ klingt an, dass Zugénge — oder genauer: die Wahl, welche Zu-
ginge genutzt werden sollen — mit Normativitit verbunden sind. Besonders deut-
lich wird dies in einer Textpassage, in der Aigner-Monarth und Ardila-Mantilla
das Verhaltnis zwischen dem ,,Raum expliziten Lehrens und Lernens® (Aigner-
Monarth & Ardila-Mantilla, 2016, S. 34) und dem ,,Raum des Musizierens und
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impliziten Lernens® (ebd., S. 36) diskutieren: In beiden Rdumen bzw. innerhalb
beider Ausrichtungen kénne Unterricht ,gut’ sein (ebd., S. 38): ,,Aus einer fachdi-
daktischen Perspektive ist keiner der Zuginge dem anderen eindeutig tiberlegen®
(ebd.). Demgegeniiber konnten Lehrende ,,beide Zugéinge so konsequent verfol-
gen, dass der Unterricht doch ,schlecht® wird“ (ebd., S. 39). Aigner-Monarths und
Ardila-Mantillas Ausfithrungen zeigen, dass Zugénge in Hinblick auf (gelingen-
den) Musikunterricht hinterfragt und ausgewéhlt werden miissen.

Das Betreten eines Raums ist neben der zwingenden Notwendigkeit offener
Zugdnge haufig mit Zugangskriterien verbunden, die gewissermaflen als ,Ein-
trittskarten® fungieren, ohne die das Betreten nicht gestattet wird. Beispielsweise
sprechen Lessing und Stoger in Bezug auf Konservatorien von der ,durch den
Begabungsbegriff geregelten Selektionspraxis“ (Lessing & Stoger, 2018, S. 211).
Den Erfahrungsraum des Konservatoriums konnen also nur Personen - dauer-
haft und nicht nur als Besucher*in — betreten, die eine bestimmte Begabung mit-
bringen, die etwa in Aufnahmepriifungen zu erfassen versucht wird.

Obwohl oder gerade weil offene Zuginge als padagogisches Ideal in musikpad-
agogischen Schriften héufig gesetzt sind, finden sich mindestens genauso viele Au-
flerungen zu Zugangsbeschrankungen und weiteren Begrenzungen von Rdumen.

Begrenzungen als Einschrdankungen von Permeabilitit

Mit einer Begrenzung ist zunéchst die duflere Hiille eines Raums gemeint. Je en-
ger diese ist, desto geringer sind die Mdglichkeiten im Raum bzw. des Raums.
Der Ausdruck ,Zugangsbeschrankung’ kann so aufgefasst werden, dass Zugiange
zwar bestehen, aber eingeschrinkt oder blockiert sind. Der Ubergang zwischen
Begrenzungen und Zugangsbeschrinkungen ist flielend, sodass beide Begriffe
im Folgenden synonym verstanden und gleichermafien auf die dufleren Grenzen
von Raumen bezogen werden sollen.

Eine erste Art von Begrenzung kann sich im Raumkonzept selbst zeigen:
Busch bezieht sich auf Giddens und erdrtert, dieser nenne ,,den Raum der Schule
einen ,Machtbehalter| einen Raum, [...] dessen Gestaltbarkeit [...] eingeschrankt
ist“ (Busch, 2015a, S. 55). Demnach ist der schulische Raum bereits in seiner An-
lage begrenzt. Die Begrenzung des Raums fithrt wiederum zu einer Beschrén-
kung von Handlungsoptionen:

»Bietet der Umgang mit Musik in der Schule nur ein institutionalisiertes, abgestecktes
und von Normen bestimmtes Set an Handlungsmoglichkeiten bei begrenzten Res-
sourcen, sind im Raum des Machtbehilters Schule die Moglichkeiten individuellen

Spacings begrenzt. (ebd., S. 58)

Im Zitat prézisiert Busch fiir Musikunterricht die Konsequenzen, die aus einem
schulischen Raum im Sinne Giddens’ resultieren. Der Umgang mit Musik ist
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reglementiert, was dazu fiihrt, dass nur bestimmte musikalische und musikbezo-
gene Positionierungen durchgefiihrt werden konnen.

Daneben finden sich im Materialkorpus weitaus mehr Textpassagen, in denen
Raum nicht auf einer konzeptuellen Ebene, sondern erst durch Einflussfaktoren,
denen er ausgesetzt ist, begrenzt wird. Kosuch expliziert: ,,Der Erfahrungsraum
[...] ist definiert durch den duf3eren Gegenstand [...], die Interpretierenden [...],
die Interpretationsmethode® (Kosuch, 2007, S. 14). Damit nennt er drei begren-
zende Bestimmungsfaktoren, tiber deren Umfang bzw. Entwicklungsstand der
Erfahrungsraum nicht hinausgehen kann.

Ardila-Mantilla et al. stellen fest, Musiklernen kénne ,,als ein Prozess der
Einverleibung eines klassen- und feldspezifischen Habitus begriffen werden, der
[...] den Handlungsspielraum des Individuums gleichermafien begrenzt wie er-
weitert” (Ardila-Mantilla et al., 2018, S. 193). Die Begrenzung ist systemisch-ge-
sellschaftlich, sodass kein einzelnes Individuum fiir sie verantwortlich gemacht
werden kann. Vielmehr ist dieses einem kollektiv erzeugten Determinismus aus-
gesetzt, muss sich aber der daraus resultierenden Begrenzung gar nicht bewusst
sein. Ardila-Mantilla veranschaulicht, dass sich eine Begrenzung auch auf gesam-
te Kollektive auswirken kann, wenn sie von ,,Barrieren - nach der oben entfalte-
ten Terminologie sind es Begrenzungen - spricht, ,die den Zugang mancher Be-
volkerungsgruppen zu informellen Lernrdumen einschrinken oder versperren®
(Ardila-Mantilla, 2018, S. 405). Es sei die Aufgabe von ,,Schulen, Musikschulen,
Musikhochschulen und Musiklehrende[n]* solche ,,Barrieren [bzw. Begrenzun-
gen; K. d. V.] zu durchbrechen® (ebd.).

Alle musikpadagogischen Situationen sind durch manche der hier exempla-
risch dargestellten und der vielfiltigen weiteren Begrenzungen determiniert. Zu
einem gewissen Grad ist dies nicht zu dndern und hinzunehmen. Umso relevan-
ter ist daher die Frage, wie Begrenzungen durch Grenziiberschreitungen in der
Nutzung von Zugéngen iiberwunden werden konnen.

Grenziiberschreitender Transport — Der Zugriff auf Zuginge

Im Materialkorpus finden sich verschiedene Arten des Umgangs mit Zugingen,
die sich unter dem Begriff des Transports in seiner Bedeutungsvielfalt subsumie-
ren lassen."*

Am ausfiihrlichsten duflert sich Rora dazu, wie und warum eine Grenze tiber-
bzw. durchquert werden kann: Sie stellt fest, dass das ,,Motiv der Grenziiber-
schreitung [...] dort im Mittelpunkt bildungstheoretischer Erorterungen® stehe,

146 Das Prifix ,Trans’ lasst sich auf unterschiedliche Weisen iibersetzen, die mehrere rium-
liche Relationen umfassen. So kann ;Trans im Sinne von ,hindurch® bzw. ,,quer durch*
oder ,hiniiber” oder ,jenseits“ bzw. ,,iiber ... hinaus verstanden werden (Dudenredak-
tion, 0.].¢).
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»wo auf die Bedeutsamkeit dsthetischer Erfahrungen fiir die Identitatsbildung
des Individuums Bezug genommen® werde (Rora, 2010, S. 33). Die Metapher
der Nutzung von Zugéingen zwischen Rdumen ist also mit einer bestimmten Bil-
dungsvorstellung verbunden. Die von Rora zur Erlduterung gebrauchten Begrif-
fe ,asthetische Erfahrung’ und ,Identitdt’ finden in anderen Schriften in eigenen
Raumbegriffen wie Erfahrungsraum und Drittem Raum ihren Niederschlag. Als
eine spezifische Moglichkeit der Annéherung an Grenziiberschreitungen nennt
Rora die ,rezeptive Anndherung an ein Werk neuer Musik® (ebd.). Den durch
eine Grenziiberschreitung ausgelosten Effekt bezeichnet Rora als ,,Neuorientie-
rung” (ebd., S. 35), die zu einer Transformation des grenziiberschreitenden Sub-
jekts fithren kann (vgl. ebd., S. 37). Lehrenden kommt folglich die Aufgabe zu,
Unterrichtsgegenstinde auszuwiéhlen, die der ,, Anregung einer Grenziiberschrei-
tung® (ebd., S. 40) dienen. Auflerdem nennt Rora zwei Modi bzw. ,,(kontrastie-
rende) Auspragungen dieses bildungstheoretischen Motivs“ (ebd., S. 35): Grenz-
iberschreitung kénne zum einen ,einen schicksalhaften und finalen Charakter®
(ebd.) haben. Gleich einer Einbahnstrafle kann der Zugang nur in eine Richtung
und folglich nur einmal beschritten werden. Zum anderen erscheine Grenziiber-
schreitung ,,als reversibles Geschehen, als eine Option, mit der das Individuum
spielen kann“ (ebd.), was einer dauerhaften und in beide Richtungen funktio-
nierenden Permeabilitit entspricht. Die beiden Sichtweisen resultieren aus der
Gegeniiberstellung von ,,Grenziiberschreitung® und ,,Grenzwechsel“ (ebd., S. 38):
Wihrend der ,,Ereignischarakter der grenziiberschreitenden dsthetischen Erfah-
rung” zu einer ,final gedachten Umstrukturierung der Identitét” fithre, werde ,,in
anderen Beschreibungen eher auf die Grenziiberschreitung als Perspektivwechsel
Bezug genommen® (ebd.).

Kivi fasst Grenziiberschreitung ésthetisch und beschreibt unter Bezugnahme
auf Ursula Brandstatters Ausfithrungen die Grenziiberschreitungen, die sich bei
der Transformation zwischen verschiedenen Kunstformen zeigen. Diese stellten
»keine Riickkehr zur alten Einheit der Kiinste dar®, sondern seien als ,,neue dsthe-
tische ,Idee des Dazwischen™ zu verstehen (Kivi, 2009, S. 30). Kivi scheint impli-
zit einzelne Kunstformen mit relativ stabilen Rdumen gleichzusetzen, zwischen
denen ein (bewusster) Ubertritt stattfindet. Dabei soll das Dazwischen aktiv ge-
nutzt werden, da es ein besonderes Potenzial fiir dsthetische Erfahrung bereithilt
(vgl. ebd., S. 33). Infolgedessen schligt Kivi eine besondere Bezugnahme der ein-
zelnen urspriinglichen Kiinste bzw. Rdume aufeinander vor, die er als ,,Oszillie-
ren” (ebd., S. 31, 32) bezeichnet.

Einige Autor*innen - darunter auch Kivi — gehen auf padagogische Bedeu-
tungen von Grenziberschreitungen ein, ohne den Begriff der Grenze ausdriick-
lich an Begriffe des Raums anzubinden. Umgekehrt finden sich Schriften, die
péadagogische Bedeutungen von Raumen benennen, ohne den Aspekt der Grenze
zu explizieren. Zu diesen zdhlt Stogers Text, in dem sie Grenzen implizit andeutet
und dariiber eine Vorstellung von deren Uberwindung erzeugt: Stoger sieht es als
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Aufgabe von (Kunst-) Vermittlungsprozessen, ,, Lernwege in offenen Raumen bzw.
in offene Raume hinein anzulegen® (Stoger, 2004, S. 404). Hier entsteht das Bild
eines Zugriffs auf Eingénge, das damit verkniipft ist, dass das Lernen einen Weg
durch diese Einginge nimmt, also auf padagogisch intendierten Bahnen statt im
nicht {iberschaubaren ,Dickicht’ verlduft. Dabei bleibt die Zielsetzung, wohin die
Lernwege fiithren sollen, variabel. Hinsichtlich der Frage, wie Lernwege angelegt
bzw. wodurch Grenziiberschreitungen initiiert werden konnen, zéhlt Stoger finf
Punkte auf: 1. ,Der sensible Umgang mit Intimitit und Offentlichkeit®, 2. ,,Das
Anlegen offener Suchbewegungen®, 3. ,,Entschleunigung®, 4. ,Das ,Scheitern’ als
Lernfeld kultivieren® und 5. ,,Eine Kultur der Reflexion und Evaluation entwi-
ckeln (ebd., S. 404-405). Solche Methoden erméglichen das ,,Uberschreiten von
Grenzen mit der damit verbundenen Erweiterung des eigenen Horizonts“ (Krau-
se-Benz, 2018b, S. 331).

Anhand von Zugingen lassen sich musikdidaktische Ziele diskutieren. Eine
Leitfrage kann beispielsweise sein, ob Schiiler*innen eher dazu bewogen werden
sollen, bestimmte Zugénge zu nutzen, damit sie sich anschlieflend in pddagogisch
erwiinschten Rdumen aufhalten, oder ob ihnen eher freie Entscheidungen zuge-
standen werden sollen, welche Zugange sie wihlen und welche Rdume sie infol-
gedessen betreten.

Differenzierungen von Innen und AufSen

Der Befund, dass in musikpiddagogischen Kontexten verschiedene Réume auszu-
machen sind, deren Grenzen zu unterschiedlichen Graden permeabel sind, wo-
durch tiber Zugénge Grenziiberschreitungen stattfinden konnen, hat zumeist zur
Konsequenz, dass bindre Kategorisierungen gebildet werden. Diese lassen sich in
Bezug auf Raum als vom Beobachterstandort abhéngige Variationen der gleichen
grundsitzlichen, vergleichenden Unterscheidung beschreiben. Am haufigsten er-
scheint sie in der Dichotomie von Innen und Auffen, die oft implizit angenom-
men," aber teilweise auch explizit ausgedriickt wird. Zwischen der Annahme
von Grenzen und der Annahme dieser Dichotomie besteht ein obligatorisches
wechselseitiges Bedingungsverhaltnis.

Clausen beschreibt im Riickgriff auf Bilsteins Worte eine raumliche Dimen-
sionierung, die sich zwischen dem ,,als konsistent und abgegrenzt erlebte[n] Ich*
als Innerem und einer ,als auflen erlebte[n] Welt“ (Bilstein, 2013, S. 85; zitiert
nach Clausen, 2017, S. 50) aufbaut. Raum ist ohne ausdriickliche Erwdhnung
das zugrundeliegende Bild der Unterscheidung. So stehen sich ein Kérperraum
bzw. ein metaphorisch gefasster Raum des Ich und ein grofiziigig dimensionier-
ter Raum, beispielsweise im Sinne von Raum als Grundkategorie oder sozialem
Raum, gegeniiber. Diese Gegeniiberstellung findet sich ebenfalls bei Geuen und

147  Z.B. in der Gegeniiberstellung von Eigenerm und Anderem/Fremdem.
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Stoger, die in Bezugnahme auf Ismaiel-Wendts Ansatz eine aufbauende Abfolge
verschiedener Analyseebenen darstellen, welche die Betrachtung vom Ich iber
Raume zur Welt, also von innen nach auflen lenken (vgl. Geuen & Stoger, 2016,
S. 75-78). Schatt beschreibt eine Bewegung in umgekehrter Richtung: Musik sei
im 19. Jahrhundert ein ,Mittel der Entriickung in einen Innenraum® gewesen,
»bei dem der reale Auflenraum storte (Schatt, 2012, S. 110). Demnach kann mit-
hilfe von Musik ein Riickzug aus dem Auf3en in das Innere des Geistes erfolgen.

Da jeder Raum Grenzen hat, deren Verlauf sich zwar je nach Blickwinkel 4n-
dern kann, die aber immer existent sind, ist auch die Dichotomie von Innen und
Auflen Bestandteil aller Begriffe des Raums. Diese Gegeniiberstellung setzt sich
in unterschiedlich konnotierten Variationen fort, z.B. in einem ,,Diesseits und
einem transzendenten Jenseits“ (Kivi, 2009, S. 31). Diskussionen von Innen und
Auf3en sowie dhnlichen Begriffspaaren miinden in Kategorisierungen, die grund-
legend fiir komplexe Denkvorgénge sein, aber auch zu vorschnellen Werturteilen
fithren konnen, sodass im Umgang mit ihnen eine erhohte reflexive Aufmerk-
sambkeit erforderlich ist.

Barrieren im Inneren von Raumen

Wihrend durch die Bezeichnung ,Grenze® tendenziell eine Differenzierung von
Réumen ausgedriickt wird, betont der Ausdruck ,Barriere;, dass Zusammen-
hinge im Inneren eines weiterhin als zusammenhingend imaginierten Raums
untersucht werden. Ob eine Grenze oder eine Barriere vorliegt, ist in einigen
Fallen eine Frage der Perspektive: Beispielsweise nennt Lessing eine ,, Irennlinie®
zwischen verschiedenen Typen von Schiiler*innen (Lessing, 2016, S. 69). Sie ist
relativ undurchldssig und kann von den Schiiler*innen nicht eigenstandig iiber-
schritten werden. Stattdessen gelingt der Ubertritt nur durch das Zu- oder Ab-
erkennen von Begabung seitens der Lehrkrifte (ebd.). Da die ,Trennlinie® durch
den Erfahrungsraum der Spezialschule verlduft, liegt es nahe, sie als Barriere zu
definieren. Allerdings unterteilt sie den Erfahrungsraum zugleich in Teilrdume.
Werden diese fokussiert, entspricht die ,Trennlinie® einer Grenze.

Barrieren kénnen materiell, aber auch immateriell sein: ,,So entstehen Sto-
rungen etwa durch zu beengte Platzverhiltnisse und defizitire Raumausstat-
tung und -édsthetik [...]. Auch die Raumakustik ist in Musikrdumen ein haufiger
Storfaktor.“ (Eberhard, 2016, S. 129) Im Zitat werden zwei Arten von Storun-
gen gegeniibergestellt: Zum einen kann ein Raum durch zu viele materielle oder
symbolische Giiter und Personen gefiillt sein, was zu Beengung fiihrt und die
Handlungsfreiheit einschrankt. Zum anderen kann gerade auch das Fehlen von
Giitern und Personen intendiertes Handeln verhindern, da es an Handlungsop-
tionen fehlt. In beiden Fillen ist die Nachfrage grofler als das Angebot — einmal
wegen Uber-Nachfrage, einmal wegen Unter-Angebot —, sodass sie zu dem glei-
chen Resultat fithren: Lehr-Lern-Prozesse werden zumindest teilweise blockiert.
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Insbesondere fiir materielle Barrieren bietet Eberhard Losungsvorschlage an, die
sich auf die Raumgestaltung beziehen: , Ausreichend breite und klar definier-
te Wege zwischen dem Mobiliar ermdglichen ein barrierefreies, problemloses
Durchqueren des Raumes“ (ebd., S. 131). Um die Wege ideal nutzen zu kdnnen,
schldgt Eberhard vor, alle materiellen Barrieren grofleren Ausmafles, namlich
»Regale, Schrianke und grofle Instrumente entlang der Winde des Unterrichts-
raums" zu platzieren, sodass in der Mitte des Zimmers Bewegungsmoglichkeiten
gegeben werden bzw. ,ein ungefihrliches und grofirdaumiges Bewegen® (ebd.)
moglich sei. Zudem kénnen materielle Barrieren teilweise durch korperliche wie
geistige Beweglichkeit ausgeglichen werden. Rolle hebt etwa die Agilitit der Lehr-
kraft hervor und betont, die von ihm diskutierte konkrete Sitzordnung"® sei zwar
in Bezug auf Kommunikationsprozesse, aber nicht an sich problematisch, ,denn
die Lehrerin ist sehr beweglich im Raum® (Rolle, 2010, S. 237). Durch die Beweg-
lichkeit werden vorhandene Barrieren nicht oder weniger als solche wahrgenom-
men. Fiir ihren tatsdchlichen Abbau miisste jedoch die raumliche Anordnung
grundlegend verandert werden.'*

Transspatialitdt als Uberwindung bindrer Unterscheidungen

Im Material sind neben dem weit verbreiteten Denken in Dichotomien auch An-
satze zu finden, die Binarititen zu iiberwinden versuchen. Zumeist wird in ihnen
auf Publikationen Bezug genommen, die dem Feld Postkolonialer Theorie zu-
zurechnen sind, und Transkulturalitat™® diskutiert. Werden die auf Hybridit4t
abzielenden Ansdtze auf Raum bezogen und radikal zu Ende gedacht, fithren sie
zu einer Uberwindung traditioneller Raumvorstellungen. Diese wird im Mate-
rial mit keinem eigenen Begriff versehen, sondern nur vereinzelt umschrieben.

148 ,,Die Schiilerinnen und Schiiler sitzen sich in Tischreihen an den Keyboards gegeniiber,
die Lehrerin wendet, wenn sie zur einen Seite spricht, der anderen den Riicken zu, die
Halfte der Klasse sitzt mit dem Riicken zur Lehrerin.“ (Rolle, 2010, S. 237)

149 Barrieren (in Aneignungsrdumen) werden — auflerhalb des Materialkorpus - in einer
Videostudie zur Flensburger Singezeit qualitativ-empirisch nachgewiesen (Drefller &
Dauth, 2019): Unter anderem wird dort darauf eingegangen, wie Tische intendierte
Partner*inneninteraktionen erschweren (ebd., S. 122), wie Barrieren in das Unterrichts-
geschehen eingebunden sind, die entweder tiberwunden werden oder erhalten bleiben
miissen (ebd., S. 126), wie parallel existierende Vordergrundtexte (,Parallelwelten’) durch
Barrieren getrennt sind (ebd., S. 127) und wie Barrieren im Ganzen betrachtet Aneig-
nungsprozesse blockieren kénnen (ebd., S. 128).

150 Wahrend Multikulturalitét auf in sich geschlossene Kulturen rekurriert, die einander le-
diglich begegnen konnen, ohne sich dadurch grundlegend zu verindern, zielt das Kon-
zept der Interkulturalitit auf kulturellen Austausch, in dem sich Kulturen fiireinander
offnen. Die kulturellen Grenzen werden durchldssig, sodass kulturelle Elemente zwi-
schen Kulturen bewegt werden kénnen. Transkulturalitdt hebt hingegen die Vorstellung
abgrenzbarer Kulturen auf und geht von hybriden Verfasstheiten aus (vgl. Barth, 2013,
S. 155-161; Kurz, Lingel & Pham, 2016; Reiners, 2012, S. 21-25).
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Daher scheint es in Anlehnung an Uberlegungen zum Kulturbegriff angemes-
sen, einen Begriff festzulegen: Transspatialitit. Das Konzept der Transspatialitat
bietet die Moglichkeit, Raum - im Sinne der Summe aller Begriffe des Raums -
kritisch zu hinterfragen. Transspatiale Uberlegungen greifen auf Begriffe wie
Netz(werk) und Rhizom zuriick oder gehen implizit von ihnen aus. Durch diese
Begriffe werden raumliche Vorstellungen von geschlossenen Einheiten ersetzt
und offene Strukturen angelegt. Raum kann als Metapher ebenfalls derart offen
konzipiert werden, jedoch ist dies bei Weitem nicht in Bezug auf alle Begriffe des
Raums festzustellen.

Klingmann erldutert in Bezugnahme auf eigene grafische Darstellungen: ,Der
Kreis mit seiner scharf konturierten Grenzziehung wird hierbei durch die Um-
schreibung eines Raumes abgeldst, der sich aus einem Beziehungsgeflecht ergibt.”
(Klingmann, 2012, S. 213) An dieser Stelle dekonstruiert Klingmann die Vorstel-
lung eines ,scharf* abgrenzbaren Raums, die er zuvor im Text préisentiert hat. Er
benennt die Herkunft des Raums als Rhizom und deutet an, dass der Raum fluide
Grenzen hat. Ein derartiger Raum weist transspatiale Eigenschaften auf und kann
daher einen ,transkulturelle[n] ,Zustand“ (ebd.) abbilden.

Krause-Benz kniipft an Klingmanns Ausfithrungen an und stellt hinsichtlich
der Frage, ob Transkulturalitdt eher Hybriditat oder Grenziiberschreitung meine,
fest: ,,Eine vollige Durchmischung wiirde Grenziiberschreitung tiberfliissig ma-
chen, da es keine Grenzen mehr gibt.“ (Krause-Benz, 2013, S. 77) Diese Durch-
mischung entspriche allerdings einem tatsichlich transkulturellen Zustand.
Wird der Gedanke der Authebung jeglicher Grenzen auf spezifischen kontext-
bezogenen Raum iibertragen, fithrt er zu Transspatialitdt: Ohne Grenzen wiirden
alle Rdume in einem einzigen Gesamtraum aufgehen. Krause-Benz hinterfragt,
ob die Welt iiberhaupt transkulturell (bzw. transspatial) gesehen werden kénne:
»Entspricht dies unserem Konstrukt von ,Realitdt?“ (ebd.) Dennoch halt sie im
Hinblick auf ,, musikalische und kulturelle Mischformen® fest, es gebe eine ,Ver-
schmelzung von Grenzen, auf deren Basis etwas Neues hervorgebracht wird*
(ebd.). Folglich werden alte Rdume iiberwunden und neue Raume entstehen.
Dies entspricht exakt der Wirkweise eines Dritten Raums.

Der transspatiale Zustand, der sich in der Aufthebung mancher rdumlicher
Merkmale duflert, findet sich stellenweise in Begriffsdefinitionen wieder. Ober-
haus beschreibt beispielsweise mit Bezug auf Schmitz den ,Weiteraum* als einen
»unbegrenzte[n] und richtungslose[n] Raum® (Oberhaus, 2010, S.7). Dieser
Raumbegriff ist also bereits konzeptuell ohne Grenzen angelegt, was auch die Art
des Betretens veriandert. Oberhaus spricht etwa vom ,Eintauchen’ (ebd.).

In der Gesamtschau: Die Relevanz fiir die Musikpddagogik

Das Kontinuum von Geschlossenheit und Offenheit ist im Materialkorpus weit-
aus weniger in Balance als die zuvor beschriebenen Kontinua: Es neigt sich
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stark zur Offenheit. Ein weitreichender musikpiddagogischer Konsens scheint
zu sein, dass geschlossene Rdume zu Benachteiligung, Ungerechtigkeit und Ex-
klusion fithren, weshalb sie vermieden werden sollten.”” Daher wird zumeist
auf offene Réume mit durchldssigen Grenzen und vielfiltigen einladenden Zu-
gingen abgezielt.”? Dabei ziehen viele Schriften ,Raum’ verwandten Begriffen
wie ,Netz(werk)‘ oder ,Rhizom’ vor. Denn wihrend letztere stark auf Offenheit
fokussiert sind, erlauben es Begriffe des Raums, diese etwa mit (z.B. binéren)
Kategorisierungen zu verbinden, also die Potenziale des gesamten Kontinuums
Geschlossenheit vs. Offenheit zu nutzen.”

5.3.5 Oszillation der polaren Kontinua

In diesem Abschnitt wird zunichst der Begrift der Oszillation dargestellt, der im
Material verschiedentlich genannt und umschrieben wird. Daran ankniipfend soll
gezeigt werden, dass Oszillation eine materialiibergreifende Moglichkeit sein kann,
mit den vielfiltigen Merkmalsauspragungen von Begriffen des Raums umzugehen.

Beschreibungen von Oszillation im Material

Aigner-Monarth und Ardila-Mantilla stellen eine Spannung zwischen Musizier-
raum und Lernraum fest. Daher erldutern sie ausfiihrlich das Prinzip der Oszil-
lation, die sie als Reaktion auf das Spannungsfeld und zum Umgang mit diesem
konzipieren (vgl. Aigner-Monarth & Ardila-Mantilla, 2016, S. 38-44). Unter Os-
zillation verstehen sie ,,die Moglichkeit, zwischen den zwei Zugéingen zu wech-
seln und demzufolge den Unterrichtsraum permanent neu zu gestalten und an-
ders wirken zu lassen® (ebd., S. 39). Somit sprechen sie sich gegen eine (zu) starke
Fokussierung auf einen der Zugénge aus. Vielmehr bevorzugen sie Oszillation
als ein Sowohl-als-auch, mit dem variabel - aber nicht gleichzeitig — auf beide
Zuginge zugegriffen werden kann. Infolgedessen entsteht ein Raum, ,,der per-
manent in Oszillation ist und dementsprechend verschiedene Formen annimmt*“
(ebd., S. 41). Dieser Gesamtraum des Unterrichts beinhaltet die Teilrdume Musi-
zierraum und Lernraum bzw. bewegt sich zwischen diesen hin und her. Anders
als etwa bei Drittem Raum, mit dem eine Aufhebung der urspriinglichen Réume

151 Vereinzelt wird auf positive Aspekte von Geschlossenheit wie Schutz und Sicherheit ein-
gegangen.

152 Wie Lehrende diese Zuginge anlegen, zum Betreten einladen etc., ist Thema von Ab-
schnitt 6.3.1.

153 Die Uberwindung traditioneller Raumvorstellungen und eine Hinwendung zu transspa-
tialen Raumvorstellungen klingen im Material eher vereinzelt an. Diese Prozesse konnten
eines Tages einen Transspatial Turn auslosen - als Nachfolger des musikpddagogischen
Spatial Turn, der zum Ende des analysierten Zeitraums (bis 2018) zu beginnen scheint.
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und ihrer Unterscheidung angestrebt wird, bleiben bei Oszillation die urspriing-
lichen Rédume bestehen. Der Begrift der Oszillation hat einen normativen Gehalt:
So konstatieren Aigner-Monarth und Ardila-Mantilla, dass ,ein Minimum an
Oszillation durchaus als Qualitatskriterium betrachtet werden® (ebd.) konne. Die
Kontrolle itber Raumwechsel liegt im Instrumentalunterricht bei den Lehrenden:

»Man konnte sich Lehrende als ,instrumentalpddagogische Regisseure’ vorstellen, die
ahnlich einem Tonmeister am Mischpult sitzen: Sie steuern einzelne Regler, versetzen
den Unterricht in Oszillation zwischen den beiden Polen und konnen damit wechseln-

de Zustinde und Wirkungen erzeugen.” (ebd., S. 39)

Die Lehrenden steuern also das musikdidaktische ,Mischpult’ und damit letztlich
die gesamte Inszenierung des Unterrichts.

Kivi definiert Oszillation in ihrer Funktionsweise dhnlich, fasst aber ihre Be-
ziige deutlich weiter und weniger raumbezogen. In der Auseinandersetzung mit
Transformationsprozessen zwischen Kiinsten beschreibt er ein ,Oszillieren zwi-
schen ,Denotation und Représentation;, zwischen ,Darstellung und Ausdruck;
,Zeigen und Sagen, ,Ndhe und Ferne‘ sowie ,Distanz und Identifikation™ (Kivi,
2009, S. 31). Zudem nennt Kivi einen oszillierenden Zwischenraum ,,zwischen
Bild und Klang, zwischen Raum und Zeit, zwischen Ferne und Nihe, zwischen
Darstellung und Ausdruck, zwischen Zeichen und Material“ (Brandstétter, 2008,
S. 171; zitiert nach Kivi, 2009, S. 31). Somit zihlt er Felder auf, in denen oszilliert
werden kann. Den Umgang mit ihnen fasst er als ein ,,Sich-Bewegen zwischen
verschiedenen Polen“ (Kivi, 2009, S. 34) zusammen. Uber die Ausfithrungen zu
Oszillation wird erkennbar, dass Kivi Zwischenraum nicht im Sinne einer Vor-
stellung von Hybriditdt meint. Stattdessen versteht er unter dem Terminus ein
Hin und Her, wobei er verschiedene Bedeutungsebenen vermischt: So ist das Os-
zillieren erstens auf die Kiinste selbst, zweitens auf Merkmale, die im Vergleich
zwischen Kiinsten relevant werden, und drittens auf Merkmale, die innerhalb
einzelner Kiinste auszumachen sind, bezogen (vgl. ebd., S. 31).

Erginzend ist auf eine Formulierung Webers hinzuweisen, der ,didaktische
Konstellationen® beschreibt, ,,in denen in physikalischen, symbolischen und vir-
tuellen Rdumen formale und informelle Lernkontexte miteinander oszillieren®
(Weber, 2017, S. 31). Wahrend Ostzillation bei Aigner-Monarth und Ardila-Man-
tilla zwischen mehreren Raumen stattfindet, bezieht Weber diese auf ,Lernkon-
texte’ innerhalb einzelner Rdume.

Reflexion und Weiterentwicklung zum Instrumentarium

Die soeben vorgestellten Uberlegungen zu Oszillation konnen kritisch hinter-
fragt werden, wenn die Etymologie des Begriffs herangezogen wird: Urspriing-
lich beschreibt Oszillation den Wechsel zwischen einem Zustand und einem
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Ruhezustand (Spektrum, 2000). In den musikpddagogischen Schriften werden
mit dem Begrift jedoch zwei gleichberechtigte Zustinde bezeichnet, zwischen
denen Wechsel stattfinden. Zudem werden Aspekte wie Periode und Amplitude
(ebd.), also die Dauer eines Zustands und der Abstand zwischen beiden Zustin-
den bzw. die Grofie ihres Unterschieds, die naturwissenschaftlich mit Oszillation
verbunden sind, offengelassen oder allenfalls vage angedeutet. Die Frequenz, also
die Haufigkeit der Zustinde, wird hingegen zumindest implizit thematisiert, wenn
etwa die Frage aufgeworfen wird, ob innerhalb einer Unterrichtsstunde oder zwi-
schen verschiedenen Stunden oszilliert werden sollte (Aigner-Monarth & Ardi-
la-Mantilla, 2016, S. 40). Insgesamt wird das im Begrift der Oszillation angelegte
metaphorische Potenzial in den Schriften des Materialkorpus nicht vollstindig
ausgeschopft. Dennoch ist der Begrift geeignet, um den Umgang mit Kontinua
zu umschreiben. Der zwischen zwei Polen immer wieder stattfindende Wech-
sel muss im Gegensatz zu physikalischer Oszillation nicht gleichformig erfolgen,
sondern wird durch den jeweiligen Kontext bestimmt.

Es ist zu ergédnzen, dass sich in Hinblick auf die polaren Kontinua stellenweise
eine spezifische Auspragung von Oszillation abzeichnet, die als Eusymbiose™ be-
zeichnet werden soll. Es bedarf dieses Begriffs, um eine Verflochtenheit gegeniiber-
stehender Pole zu beschreiben, die so eng ist, dass diese ohneeinander nicht denk-
bar sind, obwohl ihre individuelle Existenz nicht aufgehoben wird - stattdessen
werden beide Pole in einen Zustand der Gleichzeitigkeit versetzt. Beispielsweise
sind im Raumbegriff nach Léw die Vorstellungen von Raum als Behalter des Han-
delns und Handeln als Prozess der Raumproduktion untrennbar verbunden.

In der Gesamtheit des Materials zeigt sich, dass eine musikpddagogische
Raumvorstellung, die alle Schriften und Begriffe des Raums umfasst, nur in der
Oszillation der polaren Kontinua bestehen kann, bei der in der Auseinander-
setzung mit Raum immer wieder neue Positionierungen eingenommen werden
koénnen. Die einzelnen Begriffe des Raums sind zu unterschiedlich, als dass der
ubergreifenden Raumvorstellung feststehende Merkmalsauspragungen zugewie-
sen werden konnten. Daher findet ein permanenter Prozess der Neuaushandlung
unter Beriicksichtigung der jeweiligen begriffsbezogenen Verhiltnisse statt. Da
jeder Raumbegriff tiber eine andere Merkmalskonfiguration verfiigt, lasst sich die
Vielzahl von Begriffen des Raums in der Musikpadagogik nur tiber die Annahme
flexibler Kontinua verdichten.

Mit der im vorherigen Teilabschnitt vorgestellten Metapher des ,Mischpults’
(Aigner-Monarth & Ardila-Mantilla, 2016, S. 39-40) lassen sich die unterschied-
lichen Merkmalskonfigurationen einzelner Begriffe des Raums veranschaulichen:
Diese dhneln im Mischpult abgespeicherten Sets. Auf ,Knopfdruck’, welcher der
Untersuchung eines bestimmten Begriffs entspricht, bewegen sich die Regler in

154 Der Begriff entstammt nicht dem Material, sondern wird aus der Biologie entlehnt (vgl.
Frank, 2019).
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bestimmte Positionen und Formationen, die fiir das Ensemble von Merkmalen
dieses Begriffs ,einprogrammiert’ sind. Das heif3t nicht, dass sich die Regler zwin-
gend an einzelne Punkte bewegen miissen. Stattdessen konnen sie etwa auch iiber
Bereiche eines Kontinuums oder ein gesamtes Kontinuum zerflieflen oder sich in
mehrere Teilregler spalten. Die Aufgabe der Analyse eines spezifischen Raumbe-
griffs ist, die Positionen und Formationen der Regler herauszuarbeiten und sichtbar
zu machen. Dariiber kdnnen auch mehrere Raumbegriffe miteinander verglichen
werden. Somit kann die Annahme polarer Kontinua ein Instrumentarium bilden,
mit dem Begriffe des Raums analytisch in den Blick genommen werden kénnen.

Zusammenfassung:

Die im Materialkorpus verwendeten Begriffe des Raums zeigen eine Vielfalt von Merkma-

len, die sich zu vier polaren Kontinua verdichten lasst:

1. Im Kontinuum Raum als Behélter des Handelns vs. Handeln als Prozess der Raum-
produktion werden beide Pole zumeist aufeinander bezogen.

2. Im Kontinuum Bewegung im Raum vs. Raum in Bewegung fallt auf, dass Bewegung im
Raum meist eindeutig thematisiert wird, wahrend Raum in Bewegung herausgelesen
werden muss.

3. Das Kontinuum Permanenz vs. Situativitdt schwingt im Material eher implizit mit, er-
laubt aber Riickschllisse zu weiterfihrenden Fragen.

4. Hinsichtlich des Kontinuums Geschlossenheit vs. Offenheit zeigt sich eine Praferenz
flr offene Raume mit durchlassigen Grenzen.

Individuell betrachtet verfligen Begriffe des Raums Uber eine beschreibbare Merkmals-

konfiguration. Die musikpadagogische Raumvorstellung, welche die Gesamtheit der Be-

griffe blndelt, kann den polaren Kontinua jedoch nur mit Oszillation begegnen.

5.4 Diskussion exemplarischer Raumbegriffe

Nachdem verschiedene Aspekte raumlicher Systematisierung entwickelt worden
sind, werden diese nun in der Diskussion exemplarischer Raumbegriffe ange-
wandt. Es wurden reprasentative Beispiele gewahlt, die zum einen besonders hiufig
im Materialkorpus vorkommen und zum anderen einen zentralen Stellenwert in
Argumentationen einnehmen. Vor allem drei Begriffe bestimmen die Auseinan-
dersetzung mit Raum in der Musikpddagogik zwischen den Jahren 2000 und 2018:

1. Raum™ nach Martina Low (vgl. Abschnitt 2.2.1) ist ein Import aus der
Soziologie, sodass Schriften, die sich auf ihn beziehen, Gruppe 1b der

155 Low selbst spricht zumeist von ,Raum’ Nehmen andere Autor*innen auf ihren Raumbe-
griff Bezug, verwenden sie teilweise prazisierende Bezeichnungen wie ,relationaler Raum'
und ,sozialer Raum.
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Systematisierungsmatrix (vgl. Abschnitt 4.2) zuzuordnen sind. Er wird
hauptsichlich aufgegriffen, um eine soziale bzw. interaktionale Ebene von
Musikunterricht zu betrachten, sodass er in qualitativ-empirischen Studien
(z.B. Babbe & Hoffmann, 2018; Drefller & Dauth, 2019) Anwendung findet.

2. Dritter Raum nach HomiK.Bhabha (vgl. Abschnitt 2.2.2) ist gewisserma-
Ben das kulturwissenschaftliche Gegenstiick zu Léws Raumbegrift. Aus den
Postcolonial Studies importiert, wird er in letzter Zeit in der Musikpadago-
gik zunehmend aufgegriffen, wenn (trans-)kulturelle Fragestellungen in den
Mittelpunkt riicken.

3. Erfahrungsraum, der primér im Zusammenhang mit dsthetischer Erfahrung
und musikalischer Bildung vorkommt, ist eine fachspezifische Adaption eines
allgemein gebrauchlichen Terminus.” Er ist zu einer zentralen musikpadago-
gischen Begrifflichkeit gewachsen, an die bestimmte Vorstellungen gebunden
sind, wird jedoch kaum raumtheoretisch hergeleitet oder entwickelt.

Bevor die Beispiele diskutiert werden, seien noch einige grundsétzliche Anmer-
kungen gestattet: Die in musikpddagogischen Schriften verwendeten Begriffe
des Raums hidngen von Geschichte und Selbstverstindnis der Musikpadago-
gik genauso ab wie von politischen, sozialen und gesellschaftlichen Faktoren."””
Dafiir ist unerheblich, ob ein raumlicher Sachverhalt explizit diskutiert, impli-
zit angenommen oder unbewusst mitgefithrt wird. Wissenschaft steht vor der
Aufgabe, die eigene Perspektivitit zu reflektieren und mogliche Sichtweisen auf
Forschungsgegenstiande in ein Verhéltnis zu setzen. Ardila-Mantilla fiihrt fiir in-

formelle Lernrdume aus, was dariiber hinaus fiir alle Raumbegriffe gelten kann:

»[Es] stellt sich bei der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit informellen Lernréu-
men immer die Frage, aus welchem disziplindren Blickwinkel sie erfolgt und mit welchen
Intentionen sie behaftet ist (s. Colley et al., 2003; Overwien, 2005). Fiir die Musikpéddago-
gik ist dartiber hinaus wichtig zu reflektieren, auf welche Weise sie Forschungsergebnisse
und Erkenntnisse anderer Disziplinen rezipiert und mit ihrer eigenen spezifischen Pers-
pektive verkniipft (s. Kaiser, 1998b; Vogt, 1998).“ (Ardila-Mantilla, 2018, S. 399)

Je nach Forschungsdisziplin werden Raume unterschiedlich bestimmt, definiert
und verstanden (vgl. Kapitel 2). Daher ist insbesondere der Import von Raumbe-
griffen mit Verortungen in disziplindren Traditionen verbunden. An den Beispie-
len des relationalen Raums und des Dritten Raums zeigt sich eine Anndherung

156 Vereinzelt taucht der Begriff als direkter Import und in anderen inhaltlichen Zusammen-
héngen auf.

157 Beispielsweise merkt Klingmann an, dass die Situation ,,in demokratisch und rechtsstaat-
lich verfassten Gesellschaften zunehmend von Pluralismus- und Transkulturalitatserfah-
rungen gepragt® werde (Klingmann, 2012, S. 202). Mit dieser Aussage gibt Klingmann
eine Erklarung, warum Dritter Raum zunehmend musikpidagogisch rezipiert wird.
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der Musikpéddagogik an Soziologie und Postcolonial Studies. Allerdings kann -
etwa am Beispiel des Erfahrungsraums - ebenso reflektiert werden, in welchen
disziplindren Traditionen musikpddagogisches Denken im Allgemeinen steht,
aus dem heraus eigene Begriffe generiert werden. Folglich ist in der analytischen
Betrachtung aller Begriffe des Raums zwischen nicht-musikpédagogischen Ein-
flissen und musikpadagogischen Argumenten zu differenzieren.”

Um Vergleichbarkeit zu gewahrleisten, folgen die Diskussionen der drei aus-

gewihlten Raumbegriffe jeweils dem gleichen Vorgehen:

1. Die Schriften, die den Raumbegriff nennen, werden kurz vorgestellt.

2. Die Schriften werden auf ihre Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Ver-
standnis des jeweiligen Raumbegriffs untersucht: In jedem Fall werden die
musikpadagogischen Schriften miteinander verglichen, im Fall von impor-
tierten Begriffen zusatzlich mit der origindren nicht-musikpadagogischen
Theorie (vgl. Abschnitt 2.2).%°

3. Die Art des Raumbegriffs wird dargestellt (vgl. Abschnitt 5.2).

4. Die Merkmalskonfiguration des Raumbegriffs, also die Verortung in den
polaren Kontinua (vgl. Abschnitt 5.3), wird erlautert.

5. Es werden verdichtende Riickschliisse gezogen und Anschlussmoglichkeiten
weiterer Forschung skizziert.

5.4.1 Die musikpadagogische Rezeption von
Martina Léws Raumbegriff

In Abschnitt 5.3.1 wurden bereits Textpassagen angefiihrt, die sich auf Martina
Lows Raumbegrift beziehen. Wihrend dort das Kontinuum Raum als Behdlter
des Handelns vs. Handeln als Prozess der Raumproduktion im Mittelpunkt stand,
geht es im vorliegenden Abschnitt um eine umfassende Charakterisierung des
relationalen Raums.

1. Schriften, in denen Lows Raumbegriff vorkommt

Folgende Texte nehmen mindestens einmal explizit auf Lows Ansatz Bezug:
Busch (2015a) stellt theoretische Uberlegungen an, wie Lows Raumbegriff von

158 Ob die Verbindung von beiden gelingt, ist ein Gradmesser fiir die Qualitdt eines Textes.
Damit deutet sich ein Kriterium eines normativen Analyseapparats an, der méglicherwei-
se in zukiinftiger Forschung weitere Erkenntnisse zu Begriffen des Raums in der Musik-
péadagogik generieren konnte.

159 Orientierung bieten diese Fragen: Welche Aspekte des Raumkonzepts kehren in der mu-
sikpddagogischen Rezeption immer wieder oder werden hervorgehoben? Wie werden sie
musikpéadagogisch verarbeitet? Erfolgt eine musikpddagogische Zuspitzung?
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der Musikpadagogik aufgegriffen werden und welchen Gewinn sie daraus zie-
hen konnte. In einer zweiten Publikation (Busch, 2015b) diskutiert er vor allem
Raumkonzepte wie Sozialraum und Bildungslandschaft, die Raum auf einer sys-
temischen Ebene betrachten. Lows Raumtheorie dient hier als Unterfiitterung der
thematisierten Ansatze. Babbe und Hoffmann (2018) verwenden Lows Ansatz
als theoretische Brille in der Untersuchung von Konservatorien im 19. Jahrhun-
dert. Lessing und Stoger (2018) streifen Lows Raumbegriff in der Auseinander-
setzung mit Musiklernen in Institutionen, das sie vornehmlich mit Beziigen auf
Bourdieu und Lessings Studie (Lessing, 2016, 2017) sowie aus einer praxistheo-
retischen Perspektive untersuchen. Weber (2017) bezieht sich auf Autor*innen,
die in einer raumsoziologischen Tradition stehen, welche sich unter anderem auf
Léws Raumkonzept zuriickfithren ldsst, nennt aber selbst Low nur einmal (We-
ber, 2017, S. 27).

Die Relevanz raumsoziologischen Denkens fiir die Musikpiadagogik zeigt
sich zusétzlich an den Bezugnahmen auf andere soziologische Autor*innen
wie Bourdieu (Ardila-Mantilla et al., 2018; Lessing, 2016) und Schroer (Schatt,
2012), die Lows Denken vorausgehen, nahestehen oder sich mit diesem verglei-
chen lassen. Daneben finden sich im Materialkorpus Parallelen zu Léws Raum-
begriff, bei denen unklar ist, ob Lows Raumtheorie den Autor*innen bekannt
war. Beispielweise gebraucht Clausen Termini wie ,,Positionierungen® (Clausen,
2013, S. 276) oder ,,Synthetisierung® (ebd., S. 278), die an Lows Vokabular er-
innern.

2. Vergleich der Schriften

Die musikpddagogischen Autor*innen teilen mit Raumsoziologie (Low, 2015)
eine gemeinsame Quelle. Sie beschranken sich auf direkte Beziige und bertick-
sichtigen keine musikpddagogischen Sekundirquellen. Insbesondere fillt auf,
dass Buschs grundlegende Auseinandersetzung mit Léws Ansatz (Busch, 2015a)
nicht erwédhnt wird."® Dies ist insofern bemerkenswert, da zu anderen Raumbe-
griffen zwar auch keine ausfiihrlichen Diskurse, aber zumindest diskursive An-
klange bestehen (siehe z.B. Abschnitt 5.4.2). Obwohl die musikpadagogischen
Schriften einander nicht zur Kenntnis nehmen, besteht ein Konsens, wie Raum
nach Low zu verstehen ist und welche ihrer Aussagen eine zentrale Bedeutung
haben. Beispielsweise zitieren Busch sowie Babbe und Hoffmann die gleiche De-
finition, in der Low ausfiihrt, sie verstehe ,,Raum als eine relationale (An)Ord-
nung von Korpern, welche unaufhérlich in Bewegung sind, wodurch sich die
(An)Ordnung selbst stindig verdndert® (Low, 2015, S. 131; Busch, 2015a, S. 54;
Babbe & Hoffmann, 2018, S. 296).

160 Nach dem Zeitraum des Materialkorpus finden sich Bezugnahmen (vgl. Blanchard, 2019,
S. 245; Krause-Benz, 2020b, S. 14).
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Obwohl eine Verkniipfung mit Musik verschiedentlich erfolgt — z.B. stellt
Busch (2015a) Uberlegungen zum ,Wer, Wie und Was‘ musikbezogener (An)-
Ordnungen an'® -, verbindet es die Low rezipierenden Schriften, dass sie sich
auf soziale Fragen musikpddagogischer Situationen fokussieren.'? Allerdings
variiert die Grofle des untersuchten Bezugsrahmens: Wihrend Busch (2015a,
2015b) und Weber (2017) Sozialraumkonzepte in ihre Uberlegungen einbinden,
die auf politisch-gesellschaftliche Zusammenhinge abzielen, wenden die iibrigen
Autor*innen Lows Theorie verstarkt auf mikrordumliche Kontexte und spezifi-
sche Institutionen an.

Alle Léw rezipierenden Schriften greifen den bei ihr zentralen Zusammen-
hang von Raum und Handeln auf. Beispielsweise schreiben Lessing und Stoger:

»Schulgebaude und Klassenzimmer sind dann nicht nur Rahmungen oder Symbole
fir soziale Ordnungen, sondern es geht um die Hervorbringung von Raum, um die
Wirkungen, die dabei entstehen und durchaus auch um die Vorgénge von Disziplinie-

rung, die dabei eine Rolle spielen.“ (Lessing & Stoger, 2018, S. 214)

Wie das Zitat exemplarisch zeigt, ist es wesentlich, dass die Konstitution von
Raum in einer engen Verbindung zu Fragen nach Macht(-verteilungen) steht.
Sowohl Busch (2015a) als auch Babbe und Hoffmann (2018) spitzen diese Fragen
weiter zu und stellen Uberlegungen aus der Perspektive der Genderforschung an.
Babbe und Hoffmann erwihnen die ,ungleichen Verteilungen der Studierenden
entlang der Kategorie Geschlecht“ (Babbe & Hoffmann, 2018, S. 297) und kom-
men fiir das Wiener Konservatorium im 19. Jahrhundert zu dem Ergebnis, ,,dass,
ganz unabhingig von der zahlenmiflig breiten Prasenz von Musikerinnen, ein
Raum konstruiert wurde, in dem ihnen nur wenig Platz beigemessen war® (ebd.,
S. 301). Busch hebt hervor, dass derartige Uberlegungen auf Léws Theorie fuflen:
Die ,,Mitwirkung an der Konstituierung von Rdumen® sei ,von den Struktur-
prinzipien der Klasse und des Geschlechts mitbestimmt“ (Busch, 2015a, S. 59).
In Hinblick auf die Musikpédagogik benennt er den ,,geringen Zugang von Mad-
chen zu vermeintlich ménnlich geprigten Raumen des Musizierens® (ebd.).

161 Die hinter diesen drei Interrogativpronomen stehenden Fragen {ibernimmt Busch von
Low (2015, S. 151) und iibertrégt sie auf die Beziehung von Raum und Musik: ,, Was wird
in Bezug auf Musik oder gar musikalisch (an-)geordnet? Wie entstehen Riume durch
Prozesse der Raumkonstitution unter Einbeziehung von Musik? Wer ordnet Musik (an) -
mit welchem Recht und welcher Macht?“ (Busch, 2015a, S. 56, H.i.O.)

162 Busch hebt dies hervor: ,Wenn [...] also ein Beitrag geleistet werden soll, die Bedeutung
dieser sozialen Produktion von Raum in Bezug auf Musik etwas stirker zu beleuchten,
so konzentriert sich dieses Vorgehen an dieser Stelle auf den soziologischen Strang der
Diskussion“ (Busch, 2015a, S. 54). Auch Lessing und Stéger betonen, dass die ,,soziale
Dimension [...] beleuchtet” werde (Lessing & Stoger, 2018, S. 214).
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Ein weiterer Ankniipfungspunkt musikpidagogischer Forschung liegt in Léws
Verstindnis von Institutionen. Babbe und Hoffmann halten etwa fest, Konserva-
torien liefSen ,,sich mit Low als institutionalisierte Raume fassen“ (Babbe & Hoff-
mann, 2018, S. 297). Was dies im Detail bedeutet, erldutert Busch: ,Im repetitiven
Alltag institutionalisieren sich Rdume durch die temporale Angleichung ihrer
(An-)Ordnungen, eigenes Handeln wird habitualisiert.“ (Busch, 2015a, S. 58) Zu-
dem veranschaulicht er, dass zwischen institutionellen Faktoren und musikpad-
agogischen Situationen ein Wechselspiel besteht (vgl. ebd.). Lessing und Stoger
erwihnen, ,dass Rdume, Anordnungen im Raum sowie Dinge einer gewissen For-
malisierung unterworfen® seien (Lessing & Stoger, 2018, S. 215). Diese Formalisie-
rung erschwert ,,Prozesse des selbstbestimmten Spacings“ (Busch, 2015a, S. 62).

Schrifteniibergreifend fillt auf, dass viele offene und komplex zu beantwor-
tende Fragen gestellt werden, die von den Autor*innen (noch) nicht (vollstan-
dig) beantwortet werden. Somit ergibt sich eine Fiille von Desideraten. Wahrend
Busch z.B. einen Fragenkatalog aufstellt, der politische und gesellschaftliche
Bedingungen und Konsequenzen von musikpadagogischen Situationen thema-
tisiert (Busch, 2015b, S. 36-37), binden Lessing und Stéger die Fragestellungen
unmittelbarer an musikpadagogische Themenfelder an. So fragen sie nach der
»raiumliche[n] Anordnung der Menschen bei den verschiedenen musikbezoge-
nen Aktivititen (Horen, Musizieren, Komponieren, etc.)“ und der Ubernahme
der ,raumliche[n] Gestaltung [...] aus bisher bekannten Traditionen des Musik-
lernens® (Lessing & Stoger, 2018, S. 214-215).

Léws Raumbegriff wird in musikpadagogischen Schriften rezipiert, erlautert,
an musikpadagogische Belange adaptiert und angewandt, aber nicht grundlegend
modifiziert. Daraus ist zu folgern, dass die Darstellung von Lows origindrem An-
satz (vgl. Abschnitt 2.2.1) fiir die Musikpddagogik prinzipiell ebenfalls gilt und
nicht anhand der musikpddagogischen Texte im Detail wiederholt werden muss.
Gleichwohl setzen die musikpddagogischen Schriften innerhalb der Raumtheo-
rie andere Schwerpunkte als Léw, sodass Thematiken, die bei ihr eher am Rand
stehen, ins Zentrum riicken. So fokussieren sich die musikpadagogischen Schrif-
ten beispielweise auf die nicht unmittelbar rdumlichen Aspekte wie Machtver-
hiltnisse, diskutieren aber weniger die raumliche Beschaffenheit von Rdumen,
wenngleich sie auf die Kernpunkte von Léws Raumtheorie zumeist eingehen und
Verkniipfungen zu diesen herstellen (z. B. Busch, 2015a, S. 52).

Wihrend Low auch Raum als Grundkategorie betrachtet, wird von den mu-
sikpadagogischen Autor*innen meist ein Raum, also die Raumkonstitution in
spezifischen Kontexten, untersucht. Somit wird Raum in der Musikpiadagogik
weniger als ,,begriffliche Abstraktion® (Léw, 2015, S. 131), sondern vorrangig als
empirischer Gegenstand diskutiert, wihrend Low beide Ebenen betrachtet und
bewusst zwischen ihnen unterscheidet (vgl. ebd.). Daneben findet in den mu-
sikpadagogischen Texten stellenweise eine Verschachtelung statt, durch die ein
relationaler Raum letzten Endes doch in einen absoluten Bezugsrahmen gesetzt
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wird. Beispielsweise schreiben Babbe und Hoffmann, sie betrachteten ,,die Kons-
titution sozialer und materieller Rdume [...] innerhalb der Ausbildungsinstitutio-
nen (Babbe & Hoffmann, 2018, S. 294, H.d. V.). Dadurch werden die Konserva-
torien zu einer dueren Rahmung bzw. einer Art Gesamtraum erklért.

Aus musikpadagogischer Perspektive ist von besonderem Interesse, inwie-
fern Lows Ansatz mit Musik verbunden werden kann. Busch hilt fest, Klang sei
»direkt in der Lage, in die Konstitution von Raum einzugreifen® (Busch, 2015a,
S. 56). ,,Spielanweisungen oder Handlungsvorschlige fithren zu musikalischem
oder musikbezogenem Handeln, das seinerseits die Konstitution von Raum be-
einflusst.“ (ebd.) Demnach ist Léws Theorie auf Musik als ,,symbolisches soziales
Gut® (ebd.) und Faktor der Raumkonstitution beziehbar. Low selbst misst der
Musik keine so zentrale Bedeutung bei, sondern deutet Verbindungen zwischen
Musik und Prozessen der Raumkonstitution nur vereinzelt an. Beispielsweise
erwédhnt sie Lieder in einer Aufzahlung von Beispielen (Léw, 2015, S. 153) und
Diskotheken (ebd., S. 154), die sie jedoch nicht im Hinblick auf dort gespielte
oder zu hérende Musik diskutiert. Allerdings schreibt sie an anderer Stelle: ,,Ge-
rdusche sind an der Herausbildung von Rdumen, zum Beispiel durch das Erklin-
gen von Musik, [...] beteiligt.“ (ebd., S. 195) Das Auditive wird fiir Low erst im
Kontext von Wahrnehmungsprozessen bedeutsam (vgl. Busch, 2015a, S. 58).'¢

Ubergreifend betrachtet pflegen die musikpidagogischen Schriften zumeist
einen zusammenfassenden oder skizzenhaft charakterisierenden Umgang mit
Lows Raumbegriff und wenden ihn auf musikpadagogische Kontexte an. Es be-
steht Einigkeit darin, wie der Begriff zu verstehen ist, aber die denkbaren mu-
sikpadagogischen Konsequenzen werden nicht vollumfinglich entfaltet. Dies
scheint den Autor*innen mindestens teilweise bewusst zu sein, sodass beispiels-
weise Busch hinsichtlich seiner Beschiftigung mit Sozialraum expliziert, er gehe
auf die von ihm selbst zuvor aufgeworfenen Fragen ,,eher im Rahmen eines ex-
emplarischen Problemaufrisses als im Sinne einer einhergehenden Diskussion®
(Busch, 2015b, S. 37) ein. Am Umgang mit dem Raumbegrift zeigt sich, dass die
musikpadagogischen Autor*innen nicht beabsichtigen, einen musikpiadagogisch
spezifizierten, gegebenenfalls deutlich vom Original abweichenden relationalen
Raumbegriff zu entwickeln. Allerdings ist ohnehin fraglich, ob ein solches An-
liegen zielfiihrend wire, da Lows Idee gerade darin besteht, dass ihr Raumbegrift
moglichst allgemeingiiltig und vielseitig anwendbar sein soll. Auch deswegen
bestehen zwischen origindrem Raumbegriff und musikpiadagogischer Rezep-
tion hauptsdchlich Gemeinsamkeiten und nur in Details Unterschiede, die nicht

163 Schatt bezieht sich zwar auf Schroer, formuliert aber kompatibel zu Léws Raumbegriff
einen weiterfithrenden Gedanken zur Verbindung von Musik und Raum: ,,Auch wenn
Musik kein Objekt ,ist’ kann sie als Konstrukt menschlichen Denkens auf der Basis ge-
sammelten Wissens zumindest auch als Raum, ndmlich als ,relationale Ordnung kor-
perlicher Objekte* erdacht, komponiert, dargeboten und gehért werden.“ (Schatt, 2012,
S.124-125,H.1.0.)
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raumtheoretischer Natur sind, sondern sich auf Schwerpunktsetzungen in der
Diskussion beziehen.

3. Art des Raumbegriffs

Léws Raumbegriff wird in der Musikpadagogik als Gegenstand und als Analyse-
kategorie diskutiert (vgl. Abschnitt 5.2.1). Teilweise {iberschneiden sich die bei-
den Funktionen, wobei ihre Gewichtung unterschiedlich ausfillt.

Low versteht Raum zunichst als Grundkategorie (vgl. Abschnitt 5.2.2), legt
aber den Begriff so an, dass er auch auf spezifische Situationen und Kontexte
angewandt werden kann. Die musikpadagogischen Schriften fokussieren sich in
ihrer Anwendungsorientierung vor allem auf die Verwendung als spezifischen
kontextbezogenen Raum. Dabei ist Lows Raumverstdndnis zu materiellem Raum
inkompatibel, wenngleich hier Verwechslungsgefahr besteht, da in der Raumso-
ziologie materielle Rdume als Orte der Raumkonstitution relevant werden. Folg-
lich ist ein spezifischer Raum im Sinne Lows immer ein metaphorischer Raum.

Die inhaltliche Ausrichtung (vgl. Abschnitt 5.2.3) geht aufgrund der soziolo-
gischen Fundierung immer von einem sozialen Fokus aus. Je nach musikpadago-
gischem Anwendungsfeld changieren die begriffsrezipierenden Schriften zudem
zwischen einem musikalischen und einem pddagogischen Fokus, wobei letzterer
im direkten Vergleich haufiger vorzukommen scheint.

4. Merkmalskonfiguration des Raumbegriffs

Im polaren Kontinuum von Raum als Behdlter des Handelns vs. Handeln als Pro-
zess der Raumproduktion (vgl. Abschnitt 5.3.1) lasst sich Lows Raumbegrift nicht
nur verorten, sondern er war iiberdies der Ausloser fiir dessen Entwicklung.
Denn im Raumbegriff sind Raum und Handeln verflochten und stehen in einem
eusymbiotischen Verhiltnis (vgl. Abschnitt 5.3.5): Deshalb kann kein Zuerst in
ihrer wechselseitigen Beziehung benannt werden. Gleichwohl kénnen die beiden
Seiten des Kontinuums analytisch differenziert werden.

Bewegung im Raum (vgl. Abschnitt 5.3.2) wird in Léws Raumtheorie zwar vor-
ausgesetzt, aber in der musikpddagogischen Rezeption wenig explizit thematisiert.
Raum in Bewegung ist wiederum iiber den Materialkorpus hinaus das zentrale The-
ma jeglicher Auseinandersetzung mit Léws Raumbegriff: Riume werden produziert,
verdndern sich, werden moglicherweise reproduziert und konnen wieder vergehen.

Hinsichtlich des Kontinuums von Permanenz und Situativitit (vgl. Ab-
schnitt 5.3.3) zeigt sich, dass die Merkmalsbestimmung eine Frage des Kontexts
ist. Einerseits entstehen immer wieder situativ neue Raume, weil Raum produ-
ziert wird. Andererseits erlangen institutionalisierte Rdume eine gewisse Stabili-
tat und Permanenz, weil sie reproduziert werden - zumindest, wenn angenom-
men wird, dass institutionalisierte Rdume an sich die gleichen bleiben und nicht
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dauernd durch neue ghnliche Raume ersetzt werden. In der musikpadagogischen
Rezeption werden die Raumkonstitution und die Moglichkeiten der Verande-
rung institutionalisierter Rdume betont. Insofern besteht insgesamt eine Gewich-
tung des Kontinuums zugunsten des Situativen.

Das Kontinuum von Geschlossenheit und Offenheit (vgl. Abschnitt 5.3.4) wird
im Zusammenhang mit Lows Raumbegriff kaum ausfiihrlich thematisiert und
kommt in den Fragen nach den individuellen und teilweise padagogischen Ab-
sichten der Raumkonstitution allenfalls implizit vor. Lediglich eine selten auf
Réaumlichkeit bezogene und von den Autor*innen kritisierte (Aus-)Geschlos-
senheit kann in der Diskussion von Themen wie In- bzw. Exklusion ausgemacht
werden. Uber weite Strecken ergeben sich Geschlossenheit und Offenheit als Zu-
stande automatisch aus konstituierten Raumen.

In der Musikpadagogik wird Lows Raumbegrift mit einer einheitlichen Merk-
malskonfiguration versehen, die weitestgehend auch den urspriinglichen Merk-
malen entspricht. Da mit Ordnungs- und Handlungsdimension sowie Spacing
und Syntheseleistung Dichotomien auftreten, kann ein durch Perspektivwechsel
innerhalb von diesen bedingter hoher Grad an Oszillation (vgl. Abschnitt 5.3.5)
festgestellt werden, der wiederum konstitutiver Bestandteil der einheitlichen
Merkmalskonfiguration ist.

5. Riickschliisse und Maglichkeiten der Weiterfiihrung

Lows Raumbegriff hat sich in den letzten ca. 20 Jahren in den Geistes- und Sozial-
wissenschaften als einer der zentralen Raumbegriffe etabliert. Auch in der Mu-
sikpadagogik ist er als einer der am umfangreichsten importierten Raumbegriffe
angekommen. Vor allem in den letzten Jahren scheint seine Verwendung zuzu-
nehmen, was moglicherweise mit der gegenwartigen Hochkonjunktur anderer
soziologischer Ansitze wie der Praxeologie zusammenhingt. Nach dem Ende des
Zeitraums des Materialkorpus finden sich also weiterhin Schriften, die sich auf
Lows Raumbegrift beziehen. Beispielsweise wird er als theoretische Brille in einer
Videostudie aufgegriffen (Drefiler & Dauth, 2019) und als eine theoretische Basis
in der Schirfung der raumlichen Dimension des Aneignungsbegriffs (Dauth &
Drefiler, 2022, S. 18-20, 24; Drefller, 2021b, S. 17-18) sowie in Uberlegungen zu
neuen virtuellen sozialen Rdumen im Musizieren mit Smartphones und Tablets
(Eusterbrock, 2020, S. 107-110) gesetzt.

5.4.2 Die musikpadagogische Rezeption von Homi K. Bhabhas Begriff
des Dritten Raums

Erfolgt eine Anndherung an Raum in musikpiddagogischen Texten von einer
kulturwissenschaftlichen Seite, wird verstirkt auf Homi K. Bhabha Bezug
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genommen. Wahrend sein urspriingliches Raumverstandnis aus einer Beschéf-
tigung mit postkolonial bedingten Hierarchisierungen resultiert, wird Dritter
Raum in der Musikpéddagogik weiter gefasst und als theoretischer Bezugspunkt
fir jegliche Situationen kultureller Begegnung, kulturellen Verstehens und des
,Zuerkennens von Eigensinn® (Ott, 2012a, 2012b, S. 132-136) aufgegriffen.'*

1. Schriften, in denen der Begriff des Dritten Raums vorkommt

Der fritheste Import von Bhabhas Raumbegrift in die Musikpadagogik erfolgt
2011 durch Geuen und Stoger, die sich im Zuge einer Festschrift ,Gedanken zur
Bedeutung der Lehrperson im Musikunterricht® (Geuen & Stoger, 2011, S. 43)
machen.® Im letzten Drittel des Beitrags fragen sie nach einer ,fruchtbaren
Lernumgebung® (ebd., S. 50) und thematisieren Unterricht als Dritten Raum.
Klingmann (2012) erwahnt Geuens und Stogers Beitrag nicht, aber setzt sich, von
Beispielen der Musikvermittlung ausgehend, ebenfalls theoretisch mit Bhabhas
Raumkonzept auseinander. Durch Bezugnahmen auf weitere Autor*innen wie
Wolfgang Welsch und Andreas Reckwitz entsteht eine Dynamik, die im ,dritten
kulturellen Raum’ resultiert. Dieser stellt eine Modifikation des Dritten Raums
dar, die vor allem die Eingebundenbheit in ,kulturelle Netze“ betont (Klingmann,
2012, S.213) und Bedeutungsverschiebungen beinhaltet. Krause-Benz (2013)
bezieht sich hinsichtlich des Dritten Raums weder auf Geuens und Stogers Bei-
trag noch auf Bhabhas urspriingliche Publikationen, sondern ausschliefSlich auf
Klingmanns Ausfithrungen.'*® Allerdings stellt Dritter Raum nur einen Aspekt
in ihrer Diskussion von transkultureller Identitit aus einem konstruktivistischen
Blickwinkel dar. Hirsch und Steiner (2014) berufen sich weder auf Klingmann
noch auf Krause-Benz, aber auf Geuen und Stoger sowie den von Bhabha eben-
falls zitierten Salman Rushdie. Dennoch kommt Dritter Raum nur am Rande
vor. Ausfiihrlicher setzen sie sich mit Performativitdt und Liminalitdt auseinan-
der, was in einem Vergleich des Dazwischen in Musik- und Religionsunterricht

164 Dritter Raum ist zwar der gegenwirtig in der Musikpadagogik am weitesten verbreitete
Raumbegriff zur Diskussion solcher Themen, aber keineswegs der einzige. Beispielsweise
nimmt Anna Magdalena Schmidt in ihrer Monografie zur imagindren Grenze vor dem
Hintergrund der Transdifferenz auf den ,,Schwellenraum® (Schmidt, 2015, S. 185-190)
Bezug, den Bhabha allerdings ebenfalls nennt (Bhabha, 2000, S. 5).

165 Zur gleichen Zeit findet in der Musiksoziologie bereits eine umfangreiche Auseinander-
setzung mit Postkolonialer Theorie statt (vgl. Ismaiel-Wendt, 2011). In der Analyse von
populdrer Musik wird nicht nur auf den Standpunkt Bhabhas, sondern auch auf die Posi-
tionen von Stuart Hall, Edward W. Said, Gayatri Chakravorty Spivak und Frantz Fanon
(ebd., S. 9, 26-27, 31-38, 47) Bezug genommen.

166 In einem chronologisch nach dem Materialkorpus erschienenen Beitrag gibt Krause-
Benz (2020b) hingegen einen Uberblick iiber eine Vielzahl von musikpidagogischen
Schriften, die sich teils auf Bhabhas Raumbegriff und teils auf andere Begriffe des Raums
beziehen.
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miindet. Busch (2015a, S. 51, 54) und Weber (2017, S. 28) erwiahnen Dritten
Raum als Moglichkeit musikpddagogischer Forschung, gehen aber nicht weiter
auf diesen ein.'”

Neben Schriften, die Dritten Raum explizit erwéhnen, finden sich immer wie-
der Textpassagen, die auf eine Drittem Raum nahestehende Denkweise schlieflen
lassen. So zeigen sich am ,,mit anderen Individuen geteilten Erfahrungsraum®
(Rora, 2010, S. 38) Parallelen zu Drittem Raum. Knoll-Kaserer spricht davon,
»das Eigene und Andere durch die Musik verbinden zu kénnen® (Knoll-Kaserer,
2016, S. 266), und umschreibt damit eine durch Musik erzeugte Hybriditét. Auch
die Begegnung von ,ICH® und ,,DU* in Ubersetzungsraumen (Falschlunger,
2014, S. 346) konnte als Dritter Raum interpretiert werden (vgl. Bhabha, 2000,
S.55). Die drei skizzierten Beispiele deuten an, dass ein Denken in hybriden
Strukturen weit iber Bhabhas Ansatz hinausreicht. Die folgenden Ausfithrungen
beschrinken sich jedoch auf Texte, die sich ausdriicklich mit Bhabhas Uberle-
gungen auseinandersetzen, was vor allem vier Schriften betrifft (Geuen & Stoger,
2011; Klingmann, 2012; Krause-Benz, 2013; Hirsch & Steiner, 2014).'®

2. Vergleich der Schriften

Zuerst fallt auf, dass in musikpadagogischen Schriften, die Bhabha rezipieren,
Dritter Raum nie im Mittelpunkt steht, sondern - sogar in Klingmanns konzep-
tueller Weiterentwicklung — dazu dient, weiterfithrende Fragen zu bearbeiten.
Dies zeigt sich beispielweise daran, dass Dritter Raum nicht in den Titeln der
Schriften genannt wird (vgl. Geuen & Stoger, 2011, S. 43; Hirsch & Steiner, 2014,
S. 319; Klingmann, 2012, S. 201; Krause-Benz, 2013, S. 72). Die musikpadagogi-
schen Autor*innen agieren diesbeziiglich ganz im Geiste Bhabhas, der Dritten
Raum ebenfalls nur gelegentlich aufgreift, aber nie zu einer Raumtheorie ausbaut.

Bhabha halt fest, die ,Potentiale“ des Dritten Raums seien ,,kolonialer oder
postkolonialer Herkunft (Bhabha, 2000, S. 58). Dieser Kontext wird von den
musikpadagogischen Autor*innen anerkannt und als Basis fiir Spezifizierun-
gen sowie Erginzungen genutzt. Dabei werden die zentralen Bestandteile von
Bhabhas raumbezogener Argumentation iibernommen. Beispielsweise zitiert
Klingmann eine ldngere Textpassage, in der das Treppenhaus als Metapher fiir
Hybriditdt verstanden wird (Klingmann, 2012, S. 214-215; Bhabha, 2000, S. 5;
vgl. Abschnitt 2.2.2). Tendenziell scheinen die musikpadagogischen Autor*innen

167 Busch hat inzwischen Dritten Raum ausfiihrlicher aufgegriffen (Busch & Moormann,
2020, S. 23-24).

168 Da sich die Schriften von Geuen und Stoger sowie von Hirsch und Steiner auf Bhabhas
urspriinglichen Ansatz beziehen und die beiden anderen Schriften Klingmanns modi-
fizierte Fassung vertreten, entstehen in manchen Detailfragen Spannungen, die aber zu
geringe Unterschiede mit sich bringen, um von verschiedenen Raumbegriffen sprechen
zu miissen.
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Dritten Raum starker — im euklidischen Sinne - raumlich zu imaginieren, wéh-
rend Bhabha ihn eher als abstrakte Metapher fiir Hybriditét ansieht.

In den musikpddagogischen Schriften wird die Wahrnehmung von kultu-
reller Differenz ,,als produktive Desorientierung anstatt als Festschreibung von
Andersartigkeit“ (Geuen & Stoger, 2011, S. 51) ausgelegt. Uneinigkeit besteht in
der Frage, ob die Differenz aufgehoben werden kann, wie es der Vorstellung von
Hybriditét als Verschmelzung entspricht und bei Bhabha anklingt, wenn er aus-
fithrt, der Dritte Raum verdrange die Geschichten (,,histories*), die ihn konsti-
tuierten (Rutherford, 1990, S. 211), oder ob sich Individuen ,,in diesem dritten
Raum gemeinsam aufhalten und interagieren konnen, ,,ohne dass Differenzen
grundsitzlich verschwinden miissen (Krause-Benz, 2013, S. 77). Weder Bhabha
noch die Rezeption leugnen in ihren Thematisierungen des Dritten Raums, dass
es auch einen - niemals so benannten - ersten und zweiten Raum gibt. Aller-
dings betont Bhabha, dass diese urspriinglichen ,Momente‘ nicht relevant seien:
»[T]he importance of hybridity is not to be able to trace two original moments
from which the third emerges® (Rutherford, 1990, S. 211). Demgegeniiber geht
insbesondere Krause-Benz mehrfach auf die ,originalen Momente® ein und er-
wihnt ,Individuen, die aus verschiedenen kulturellen Raumen kommen“ (Krau-
se-Benz, 2013, S. 77). Diese Annahme fithrt zu einer Differenzierung zwischen
,Eigenem' und ,Anderem’ (vgl. ebd., S. 78). Freilich ist denkbar, dass in derartigen
Kontexten, in denen ein bindres Denkmuster angelegt wird, trotzdem ein hybri-
des Ideal vorhanden ist, wahrend die Dichotomie beispielsweise der beobachte-
ten oder vermuteten Unterrichtsrealitét entspricht. So thematisiert Krause-Benz
auch die fir Transkulturalitat typische Aufthebung der urspriinglichen Rédume:
»Die alten Grenzen kdnnen in der neuen Kultur sogar véllig verschwinden, sich
also auflosen, sodass man kaum noch feststellen kann, welche Ausgangskulturen
der neu herausgebildeten Kultur eigentlich zugrunde lagen.“ (ebd., S. 77)

Im Ziel der Uberwindung von Binarititen und Polarititen besteht - trotz
unterschiedlicher Detailverstindnisse - eine grundlegende Gemeinsamkeit der
Bhabha rezipierenden musikpadagogischen Schriften. Geuen und Stoger fithren
beispielsweise aus, Bhabha versuche, ,,aus einem verhangnisvollen Denken in bi-
nédren Mustern herauszufinden®, die zur Prolongation ,,stereotype[r] Denkweisen
und Machtverhiltnisse“ beitriigen (Geuen & Stoger, 2011, S. 51). Bhabha selbst
halt fest: ,,[I]ndem wir diesen Dritten Raum erkunden, konnen wir der Politik
der Polaritdt entkommen® (Bhabha, 2000, S. 58). Die ,,Auflésungen von Hier-
archien und Durchkreuzungen bindrer Gegensétze“ (Klingmann, 2012, S. 211)
lassen sich auf musikbezogene Zusammenhinge tibertragen. So fithren Geuen
und Stoger in einer spéteren Schrift aus, ,,mit dem Verstehen' und dem ,Interpre-
tieren von Musik® wiirden ,ein Dualismus zwischen Objekt und Subjekt und da-
mit bestimmte Hierarchisierungen transportiert“ (Geuen & Stoger, 2016, S. 69).
Dritter Raum konnte als Ansatz zur Uberwindung einer solchen Trennung von
Objekt und Subjekt eine Verwendung in zukiinftiger Forschung finden.
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Unabhingig davon, dass unterschiedliche Hybridititsbegriffe vorliegen, wird
in den musikpadagogischen Schriften die Auffassung geteilt, dass Dritter Raum
einerseits dazu dient, Hybriditdt zu erkldren, und andererseits erst aus einer hy-
briden Verfasstheit hervorgeht. Infolgedessen konnen ,,Hybridisierungsprozesse
als ein Ausloten des Dritten Raums“ (Weber, 2017, S. 28) gesehen werden. Hyb-
riditdt bezieht sich zwar auf ein , kulturelle[s] Mischprodukt®, aber gerade nicht
ein solches, ,,das sich in den Schnittstellen von Kulturen entwickelt (Klingmann,
2012, S. 209). Denn dann wire es interkulturell und wiirde von relativ stabilen
Kulturen ausgehen. Stattdessen ist das ,Mischprodukt’ transkulturell und ver-
steht Kulturen im Fluss. Krause-Benz erldutert, Klingmann fasse ,,den Aspekt der
Hybriditét [...] nicht als Vermischung von Kulturen auf, sondern als Herausbil-
dung eines so genannten ,dritten kulturellen Raums™ (Krause-Benz, 2013, S. 77).
Tatsachlich resultiert Dritter Raum nach Klingmann nicht aus der Vermischung
der Kulturen selbst, sondern aus , geteilte[n] Wahrnehmungs-, Handlungs- und
Deutungsdispositionen, [...] die Gemeinsamkeit und Kooperation erméglichen®
(Klingmann, 2012, S. 209, H.i.0.). Klingmann versteht diese erfahrungsbasier-
ten und verdnderbaren Dispositionen vor dem Hintergrund der Sozialtheorie
Bourdieus als Umschreibung von Habitus (Klingmann, 2010, S. 276). Folglich
entsprechen sie den ,,Denk-, Fiithl- und Handlungsméglichkeiten von Menschen®
(Ardila-Mantilla et al., 2018, S. 196). Zwischen der Sichtweise, dass Dritter Raum
aus Dispositionen hervorgeht, und dem Blickwinkel, dass er durch Handeln bzw.
durch Praxen hergestellt wird (z.B. Krause-Benz, 2013, S. 77), scheint allerdings
ein Widerspruch zu bestehen. Wird die letztgenannte Perspektive weiterverfolgt,
ist Dritter Raum in gewisser Weise auch ein relationaler Raum im Sinne Lows: So
wird er nicht nur ,,durch kontextabhangige kulturelle Praxen konstruiert (ebd.),
sondern ist zugleich ein Raum, ,,in welchem musikkulturelle Praxen immer wie-
der neu ausgehandelt werden miissen” (ebd.). Klingmann 16st den Widerspruch
zwischen Dispositionen und Praxen auf, indem er das Verhiltnis von Drittem
Raum und Praxen leicht anders formuliert als Krause-Benz und von einem ,,in
Abhiéngigkeit von den kontextspezifisch brauchbaren Praktiken hergestellten
dritten kulturellen Raum® (Klingmann, 2012, S. 209, H.i. O.) spricht. Demnach
wird Dritter Raum durch Dispositionen hergestellt, die in enger Wechselwirkung
zu Praxen stehen, in deren Kontext das Handeln verortet werden kann. Im Unter-
schied zu vielen soziologischen Ansitzen wird der Dritte Raum im Verstdndnis
Klingmanns also nicht unmittelbar durch das Handeln erzeugt, sondern bereits
durch ein geteiltes (Handlungs-)Potenzial. Bhabha geht hingegen wenig darauf
ein, ob oder wie ein Dritter Raum geschaffen wird, sondern thematisiert eher
die Auswirkungen, die aus seiner Existenz resultieren, indem er beispielsweise
schreibt: ,,Eben jener Dritte Raum konstituiert [...] die diskursiven Bedingungen
der Auerung“ (Bhabha, 2000, S. 57). Hier wird der Raum nicht konstituiert, wie
es sonst zumeist formuliert wird, sondern ist selbst das konstituierende Agens.
Weiter fithrt Bhabha aus, er sehe den ,,Dritten [Raum] der Auflerungen [...] als
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Vorbedingung fiir die Artikulation kultureller Differenz“ an (ebd., S. 58). Wenn-
gleich Bhabhas Uberlegungen fernab von raumsoziologischem Denken sind, ist
mindestens in den beiden gerade angefithrten Zitaten auszumachen, dass der
Raum dem Handeln vorausgeht. Demnach scheint sich das Verhéltnis von Raum
und Handeln zwischen originirer Theorie und musikpddagogischer Rezeption
tendenziell gedreht zu haben.

Klingmann bezeichnet Dritten Raum als ,,situativ (Klingmann, 2012, S. 209)
und meint damit, dass in unterschiedlichen Situationen individuell neue Dritte
Réume entstehen. Die Umschreibung als ,temporares Produkt kultureller Netze®
(ebd., S. 213) verdeutlicht zusétzlich, dass ein Dritter Raum nur fiir eine gewis-
se Zeitspanne Bestand hat, wihrend die kulturellen Netze, in denen er entsteht,
dauerhafter sind. Die kurze Bestandsdauer eines Dritten Raums geht damit einher,
dass Akteur*innen sich ,ihre kulturelle Verortung immer wieder neu, situations-
adaquat erschlieflen” (ebd., S. 210) miissen. Demgegeniiber verstehen Hirsch und
Steiner den Dritten Raum permanent, fassen aber Rituale situativ: ,Dem zeitlich
unbegrenzten Aufenthalt im third space [sic] wie er sich im Kontext von Migra-
tion darstellt, kann das zeitlich begrenzte Durchlaufen eines Rituals gegeniiber-
gestellt werden.“ (Hirsch & Steiner, 2014, S. 321, H.i. O.) Ihr Verstdndnis der Be-
standsdauer von Drittem Raum widerspricht Klingmanns Auffassung, orientiert
sich jedoch eher an Bhabhas originérer Theorie.

Es klang bereits an, soll aber hier noch einmal verdeutlicht und weiter aus-
gefithrt werden: Klingmann greift Bhabhas Raumbegriff nicht nur auf, sondern
benennt ihn um, erweitert ihn und nimmt eine eigene Definition des ,dritten kul-
turellen Raums’ vor (vgl. Klingmann, 2012). Im Zuge dessen bezieht er zwar seine
Ausfithrungen auf musikpddagogische Beispiele, doch legt keine musikpadago-
gisch zugespitzte Modifikation des Raumbegriffs selbst vor. Deswegen ist nicht
abschlieflend zu kliren, ob Klingmanns Ausfithrungen als konzeptuelle Weiter-
entwicklung von Bhabhas Ansatz gesehen werden konnen oder ob lediglich eine
interpretative Darstellung dieses Ansatzes vorliegt. So haben Klingmanns und
Bhabhas Vorstellungen von Drittem Raum gemeinsam, dass eine Schnittmenge
zwischen festen Kulturgebilden verneint wird. Stattdessen betonen beide, dass
Dritter Raum durch fluide kulturelle Gemeinsamkeiten entsteht bzw. besteht.
Klingmann spricht von ,,Begegnungs- und Erfahrungsraume[n]“ (ebd., S. 202),
was andeutet, dass Dritte Rdume sowohl intersubjektiv als auch intrasubjektiv
vorgefunden werden kénnen. Bhabhas Uberlegungen implizieren ebenfalls beide
Méglichkeiten. Indessen scheint der Dritte Raum bei ihm noch stirker im Unbe-
wussten verankert zu sein, sodass er nicht einfach genutzt werden kann, sondern
zunéchst freigelegt werden muss. Damit einhergehend entspricht Dritter Raum
bei Bhabha eher einer Zustandsbeschreibung, wihrend Klingmann auf dessen
bewusste Herbeifiihrung eingeht: Uber den Bezug zu Praxen bindet er Dritten
Raum stdrker an Handeln an, wenngleich dessen Ursachen im unbewussten
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Kollektiven liegen kénnen. So spricht Klingmann vom ,,auf der Grundlage einer
habituell geregelten Improvisation hergestellten® (ebd., S. 213, H.d.V.) Dritten
Raum.

Hinsichtlich der Bedeutung und Relevanz von Identitit fithrt Klingmann aus:
»Iranskulturelle musikalische Identitdt besteht vielmehr in der Fahigkeit, mit
einem nicht verfiigbaren dritten kulturellen Raum, mit dessen [...] Herstellung,
verstidndig umzugehen.“ (ebd., S. 211, H.i.O.) Somit definiert er Identitat als zu
erreichende Fahigkeit, moglicherweise sogar als Kompetenz. Die Hervorhebung
des verstindigen Umgangs ist eine Bezugnahme auf Kaisers verstindige Musik-
praxis (vgl. Kaiser, 2010), die von Krause-Benz als ,, Aufgabe“ des Musikunter-
richts bezeichnet wird (Krause-Benz, 2013, S. 82). Dass Dritter Raum ,nicht ver-
fiigbar‘ ist, deutet darauf hin, dass er nicht gesichert werden kann, weil er im Fluss
bleibt. Wird Rosas Verstandnis des Unverfiigbaren angelegt,'® wire Klingmanns
Auflerung dahingehend zu interpretieren, dass Dritter Raum nicht verfiigbar ge-
macht werden kann (vgl. Rosa, 2019, S. 21-24), sondern nur in Momenten der
Beriihrung, der Selbstwirksamkeit, der Anverwandlung und damit der Unver-
fiigbarkeit zuginglich wird (ebd., S. 37-46). Dies scheint zu Klingmanns Aus-
fithrungen kompatibel zu sein, die andeuten, dass jeder Dritte Raum bzw. jedes
Betreten eines Dritten Raums einzigartig ist (vgl. z. B. Klingmann, 2012, S. 211).
Der Begriff der Identitit, mit dem Klingmann den Umgang mit den unverfiig-
baren Momenten beschreibt, ist auch im Sprechen anderer Autor*innen tiber
Dritten Raum wesentlich (z.B. Geuen & Stoger, 2011, S. 52; Hirsch & Steiner,
2014, S. 320-322). Wenngleich zumeist die Uberzeugung zu bestehen scheint,
dass sich verschiedene Identititen iiberlappen konnen und im Zusammenspiel
Gesamtidentititen, etwa von Individuen, konstituieren, weichen die einzelnen
Vorstellungen, was unter Identitit im Detail zu verstehen ist, voneinander ab.
Allerdings teilen die musikpddagogischen Schriften den Standpunkt der grund-
satzlichen Relevanz von Identitdt, die Bhabha wiederum nicht in diesem Ausmaf3
gegeben sieht. So antwortet er auf Rutherfords Frage, ob er den Dritten Raum als
Identitét bezeichnen wiirde:

»No, not so much identity as identification [...]. [...] [I]dentification is a process of
identifying with and through another object, an object of otherness, at which point
the agency of identification - the subject - is itself always ambivalent, because of the
intervention of that otherness.“ (Rutherford, 1990, S. 211)

169 Diese Assoziation hat einen eher hypothetischen Charakter. Rosas Publikation Unverfiig-
barkeit (Rosa, 2019) ist nach Klingmanns Schrift (2012) erschienen. Die Kenntnisnah-
me fritherer Veréffentlichungen Rosas ist in Klingmanns Literaturangaben (Klingmann,
2010, 2012) ebenfalls nicht auszumachen.
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Fiir Bhabha spielt also Identitdt als Resultat des Prozesses der Identifikation eine
untergeordnete Rolle. Im Mittelpunkt steht vielmehr das Identifizieren mit dem
,Anderen;, welches dafiir sorgt, dass die Subjekte sich in einem Zustand der Am-
bivalenz befinden, den Bhabha befiirwortet. Nur dariiber konne verhindert wer-
den, dass ,,sich Identitéten [...] zu urspriinglichen Polarititen” festsetzten bzw. zu
»auf Differenz beruhende[n] Identititen wiirden (Bhabha, 2000, S. 5).

Des Weiteren bestehen Unterschiede zwischen Bhabhas originirer Theorie
und ihrer Rezeption, die daraus resultieren, dass die musikpadagogischen Au-
tor*innen Dritten Raum auf Musikunterricht beziehen. Geuen und Stoger er-
ortern die ,,Sichtweise von Schule oder Unterricht als ,Drittem Raum™ (Geuen &
Stoger, 2011, S. 51). Diese habe zur Konsequenz, dass die von Adorno geprég-
te ,Dichotomie von Schule und Welt“ nicht mehr bindr gedacht werde, sodass
Schule ,,nicht mehr als Instanz von Entfremdungserfahrung, sondern als Ort, der
in besonderer Weise Ambivalenzen aufnimmt und fullt®, gefasst werden konne,
was wiederum eine produktive Nutzung von ,Entortungserfahrungen® ermdg-
liche (ebd., S. 52). Dieser Perspektivwechsel ist die Grundlage eines umfassen-
deren Aushandlungsprozesses: ,,Angesichts der starken institutionellen Zwénge
[...] entsteht Schule als ,Dritter Raum' nicht von allein, sondern muss immer
wieder neu gedacht und erobert werden.“ (ebd., S. 53) Demnach besteht fiir Indi-
viduen, vor allem Lehrende, die Verantwortung, zum Entstehen Dritter Riume in
der Schule beizutragen. Die Schule selbst als Institution kann im Zuge dessen nur
langfristig verdndert werden, unmittelbare Wirksamkeit erlangen die Individuen
auf der Ebene des Unterrichts.

Geuen und Stoger beziehen Dritten Raum nicht nur auf Schule, Unterricht
und die ,,Bedeutung der Lehrperson® (Hirsch & Steiner, 2014, S. 320), sondern
auch auf die Musik selbst:

»Der ,Dritte Raum' ist etwas Neues und es erscheint uns reizvoll, gerade diese Kom-
ponente der Vermischungen von (Musik)Kulturen, von Perspektiven auf Musik und
musikalischen Praxen in der Schule zu betonen, sie in ihrer moglichen Eigenart zu

entwickeln und zur Geltung zu bringen.“ (Geuen & Stoger, 2011, S. 52-53)

Im Mittelpunkt stehen hybride Musik(en) bzw. Umgangsweisen mit Musik. Einer
solchen musikzentrierten Perspektive stehen Textpassagen entgegen, die eher
Transfereffekte betonen. So zielen Klingmanns Ausfithrungen teilweise weniger
auf musikalische Bildung, sondern auf allgemeine Bildung durch Musik: Der Drit-
te Raum trage ,,zur fortschreitenden Sicherung und Entfaltung demokratischer
Verhaltnisse“ (Klingmann, 2012, S. 211) bei. Ein Beitrag dazu sei ,eine lohnende
Aufgabe transkultureller Musikvermittlung“ (ebd.). Als Konsens der musikpéd-
agogischen Schriften kann festgehalten werden, dass eine wesentliche Aufgabe
von Musikunterricht aus transkultureller Perspektive ist, in Musik - nicht nur,
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aber vor allem verstanden als Praxis - ,,Hybriditat wahrzunehmen und konstruk-
tiv ins Spiel zu bringen” (Geuen & Stoger, 2011, S. 53).7°

Die Unterschiede, die zwischen Bhabhas Verstiandnis von Drittem Raum und
seiner musikpadagogischen Auslegung bestehen, sind zumeist nicht essenziell,
sondern bewegen sich im Bereich von Nuancen. Dennoch geniigt deren gele-
gentliche Modifikation, um ,den’ musikpadagogischen Dritten Raum zu einem
stellenweise widerspriichlichen und Ambivalenzen beinhaltenden Raumbegriff
auszuformen. Dies wirkt sich vor allem auf seine Merkmalskonfiguration aus,
die nicht vollstindig eindeutig benannt werden kann, sondern diese Spannungen
widerspiegelt.

3. Art des Raumbegriffs

Dritter Raum kommt in musikpadagogischen Schriften als Gegenstand (vgl. Ab-
schnitt 5.2.1) vor, aber es fallt auf, dass er kaum im Mittelpunkt steht und nicht
raumtheoretisch diskutiert wird.”" Stattdessen wird Dritter Raum immer als
einer unter mehreren Ansitzen zur Klirung umfangreicherer Thematiken wie
Hybriditdt herangezogen. So fungiert er als theoretischer Baustein, um Fragen
zu transkulturellen musikpadagogischen Situationen zu erdrtern. Dennoch ist
fraglich, ob es angemessen wire, Dritten Raum als Analysekategorie zu bezeich-
nen, da er immer auch aus den Prozessen, die in den Texten besprochen werden,
hervorgeht. Vermutlich wire es im Sinne Bhabhas, dass der Begrift des Dritten
Raums auf der formalen Ebene von Funktionen in Argumentationen ebenfalls
einen Dritten Raum erzeugt, der die Differenzierung zwischen Gegenstand und
Analysekategorie zu tiberwinden versucht. Die musikpadagogische Rezeption
bemiiht sich darum, anhand von Bhabhas abstrakten Aussagen die Merkmale
des Dritten Raums so weit zu schirfen, dass er anwendbar wird. Somit entwickelt
sie — mit Ausnahme des Texts von Klingmann - den Raumbegriff nicht weiter,
aber schliisselt ihn auf.

Wihrend Bhabha Dritten Raum zwar nicht als allgemeine Grundkategorie
(vgl. Abschnitt 5.2.2), doch als Grundkategorie postkolonialer und kultureller
Kontexte aufzufassen scheint, wird der Begriff in der Musikpadagogik eher als

170 Ausfihrliche musikdidaktische Diskussionen der Konsequenzen der Annahme eines
Dritten Raums fiir die Unterrichtspraxis finden sich im Materialkorpus nicht. Jedoch
skizzieren beispielsweise Geuen und Stoger bestehende Ankniipfungspunkte, indem sie
die Theorie des Dritten Raums mit den Feldern Musik-Erfinden, Musik-Realisieren, Mu-
sik-Recherchieren, Musik-Horen, Musik-Interpretieren und Musik-Gestalten verbinden
(vgl. Geuen & Stoger, 2011, S. 52).

171 Eskann sicherlich hinterfragt werden, ob diese Diskussion iiberhaupt méglich wiére, ohne
den Begriff des Dritten Raums grundlegend neu zu definieren, da Bhabhas originire
Uberlegungen hinsichtlich des Raums vage und metaphorisch bleiben.
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spezifischer kontextbezogener Raum verstanden. Dabei beschreibt Dritter Raum
einen rein metaphorischen Raum.

Dritter Raum wird in musikpadagogischen Schriften mit padagogischen
Uberlegungen verbunden und auf Musik bezogen (vgl. Abschnitt 5.2.3). Vorran-
gig wird der Begriff jedoch zur Diskussion von (inter- bzw. trans-)kulturellen
Fragestellungen verwendet. Offen bleibt, ob oder wie Dritter Raum die Begeg-
nung von Individuen und Musik erkliren kann bzw. wann genau in musikali-

scher Praxis Dritte Raume entstehen."”?

4. Merkmalskonfiguration des Raumbegriffs

Hinsichtlich des Kontinuums Raum als Behdlter des Handelns vs. Handeln als
Prozess der Raumproduktion (vgl. Abschnitt 5.3.1) werden im Begriff des Dritten
Raums in seiner musikpiddagogischen Rezeption - insgesamt betrachtet — bei-
de Pole eusymbiotisch verkniipft. Allerdings finden sich in Bhabhas origindren
Uberlegungen tendenziell mehr Textpassagen, die vom Raum ausgehen, wihrend
in der Rezeption starker vom Handeln ausgegangen wird. Teilweise ist unklar,
ob es tatsdchlich das Handeln ist, das Raum produziert, oder ob die Raumkons-
titution nicht etwa aus geteilten Dispositionen hervorgeht, die sich im Handeln
duflern bzw. Teil von Praxen sind. Vom urspriinglichen zum musikpéddagogi-
schen Dritten Raum findet also eine leichte Verlagerung der Balance innerhalb
des Kontinuums statt.

Das Kontinuum von Bewegung im Raum und Raum in Bewegung (vgl. Ab-
schnitt 5.3.2) spielt in der Diskussion des Dritten Raums eine untergeordnete
Rolle. Die Vorstellung von Bewegung im Raum scheint aufgrund der hohen Me-
taphorizitit des Raumbegriffs und der daraus resultierenden Schwierigkeit, Drit-
ten Raum im euklidischen Sinne rdumlich zu imaginieren, kaum aufzukommen.
Umgekehrt stellt zumindest Klingmann (2012) heraus, dass Dritter Raum durch-
aus dynamischen Veranderungen unterliegt. In den anderen Texten wiederum
wird eher nach seinen Entstehungsbedingungen und Auswirkungen gefragt.

Zur Frage, ob Dritter Raum situativ oder permanent ist (vgl. Abschnitt 5.3.3),
widersprechen sich die Standpunkte: Wihrend Klingmann (2012) Dritten Raum
situativ und temporér fasst, wird er von Hirsch und Steiner (2014) eher perma-
nent dargestellt, was dem Verstindnis Bhabhas entspricht, wenngleich weder
Hirsch und Steiner noch Bhabha dies explizieren.

Begrenzungen von Drittem Raum werden nicht ausdriicklich thematisiert.
Allerdings ist zu folgern, dass er im Kontinuum Geschlossenheit vs. Offenheit
(vgl. Abschnitt 5.3.4) eindeutig auf der Seite der Offenheit zu verorten ist. Dies
héngt zum einen mit den Werten zusammen, mit denen Dritter Raum verbunden

172  Erste Ideen zu diesen Fragestellungen werden im Material durchaus geduflert, aber eine
ausfithrliche Auseinandersetzung mit ihnen stellt ein Desiderat dar.
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wird, zum anderen tberfithrt Klingmann den Raumbegriff in eine transspatiale
Netzvorstellung. Dadurch wird das aristotelische Verstdndnis von Raum als ,Ge-
fafd (vgl. Abschnitt 2.1.1) vollstindig aufgeldst. Stattdessen definiert sich Dritter
Raum ausschliefilich iiber die Beziehungen zwischen kulturellen Elementen.

5. Riickschliisse und Moglichkeiten der Weiterfiithrung

Aktuell (nach 2018) finden sich in der Musikpéadagogik verschiedene Ansitze, die
Bhabhas Raumbegriff aufgreifen. Sie entwickeln diesen ebenfalls nicht raumtheo-
retisch weiter, beziehen ihn aber auf weitere musikpadagogische Themenfelder.
Wallbaum verfolgt das Anliegen, seine etablierte Prozess-Produkt-Didaktik (vgl.
z.B. Wallbaum, 2009) zu einer ,glokal kulturreflexive[n] Prozess-Produkt-Di-
daktik“ (Wallbaum, 2020, S. 133) weiterzuentwickeln und Dritte Riume auf das
Modell ,Musikpraxen (erfinden,) erfahren und vergleichen® (ebd.) zu beziehen.
Brigitta Barandun streift in ihrem Beitrag ,,Zwischenrdume im Instrumental-
und Gesangsunterricht der begeisterten Lehrkraft“ (Barandun, 2020) ebenfalls
Bhabhas Dritten Raum.” Sie nennt ihn mehrfach im Vergleich von ,,Zwischen-
raum’, ,,Nicht-Ort“ und der auf Platon zuriickgehenden ,,Chora“ (ebd., S. 164-
167) und bezieht sich unter anderem auf Geuens und Stogers Schrift von 2011
(ebd.,, S. 165, 170). Daneben finden sich weitere Publikationen, an denen deut-
lich wird, dass die raumbezogene Diskursivitit in der Musikpadagogik massiv
zunimmt: So diskutiert Olivier Blanchard ausfiihrlich Klingmanns und Krause-
Benz’ Sichtweisen auf Transkulturalitdt und Dritten Raum (vgl. Blanchard, 2019,
S. 97-104) und verkniipft sie mit anderen musikpadagogischen Uberlegungen zu
Musikunterricht als kultureller Praxis (vgl. ebd., S. 104-108). Blanchards Ausfiih-
rungen werden wiederum von Krause-Benz (2020b, S. 19) aufgegriffen, die dane-
ben Geuens und Stogers (2011), Klingmanns (2012), Hirschs und Steiners (2014)
sowie ihre eigenen (Krause-Benz, 2013) Uberlegungen beriicksichtigt und somit
erstmals einen kurzen Uberblick iiber musikpadagogische Literatur zu Drittem
Raum gibt (vgl. Krause-Benz, 2020b, S. 13-14). Dieser ist als Begriff vielseitig
anwendbar und eignet sich etwa auch, um - in diesem Fall in der Version nach
Klingmann (2012) - die kulturelle Dimension des virtuellen Raums in den Blick
zu nehmen (vgl. Dauth, 2020, S. 34-35) und musikalische Praxen in (virtuellen)
dritten kulturellen Rdumen naher zu beleuchten (vgl. ebd., S. 35-38). Die hohe,
scheinbar exponentiell steigende Zahl der Publikationen” aus den Jahren 2019
und 2020 zeigt (zu Beginn des Jahres 2021), dass der Begriff des Dritten Raums
in der Musikpiadagogik insbesondere als Analysekategorie zukunftstrachtig ist.

173  Der Beitrag greift Erkenntnisse ihrer Dissertation (Barandun, 2018) auf, in der Bhabhas
Uberlegungen ebenfalls bereits eine (kleine) Rolle spielen (vgl. Park, 2020, S. 2).

174 Es wire niher zu untersuchen, inwiefern diese hohe Zahl mit einem zunehmenden ge-
sellschaftlichen Bewusstsein fiir Unterdriickungsmechanismen korreliert.
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Der Begrift des Dritten Raums bringt grofles Potenzial fiir musikpadagogische
Diskussionen mit, wenn es gelingt, die ihm inhérente (trans-)kulturelle Thema-
tik umfassend mit Musik und Padagogik zu verzahnen. Kiinftige Texte miissten
die bestehenden Unstimmigkeiten zwischen Bhabha rezipierenden musikpéd-
agogischen Texten aufgreifen und ausfiihrlicher anhand von Bhabhas originiren
Uberlegungen erdrtern, die bislang nur angerissen werden. Dariiber liele sich
Dritter Raum zu einem Terminus entwickeln, mit dem neue Themenfelder er-
schlossen werden konnten. Beispielsweise konnten sowohl die Gegenwart als
auch die Vergangenheit der Musikpadagogik auf (post-)koloniale Verstrickungen
hin untersucht werden. Es wire unter anderem zu analysieren, inwiefern Musik-
unterricht von kultureller Aneignung profitiert und an welchen Stellen Rassismus

und koloniale Strukturen tradiert bzw. reproduziert werden."”

5.4.3 Erfahrungsraum als musikpadagogischer Umbrella Term

Nachdem die beiden vorherigen Abschnitte importierte Raumbegriffe themati-
siert haben, wird es im Folgenden um einen in der Musikpadagogik beheima-
teten Raumbegriff gehen: Erfahrungsraum basiert zwar haufig auf urspriinglich
nicht-musikpidagogischen Uberlegungen zu (ésthetischer) Erfahrung (z.B. Seel,
1985) und taucht vereinzelt — vor allem als konjunktiver Erfahrungsraum (der
Dokumentarischen Methode) - auch als Import auf. Ubergreifend betrachtet
handelt es sich jedoch um einen Begriff, der sich in Gedankengéingen zeigt, die
von musikpadagogischen Gegenstanden ausgehen, und der - insbesondere als
dsthetischer Erfahrungsraum — vom Diskurs hervorgebracht zu sein scheint. Be-
ziige auf existierende Begriffsdefinitionen anderer Forschungsdisziplinen wéren
moglich, werden aber von den Schriften des Materialkorpus nicht vorgenom-
men. Stattdessen postulieren sie eigene Annahmen, was einen Erfahrungsraum
auszumachen habe. Beigeordnete Attribute wie ,musikalisch-ésthetisch® spezifi-
zieren den Begriff und legen nahe, zur Differenzierung auch von verschiedenen
Erfahrungsraumbegriffen zu sprechen.

Obwohl Erfahrungsraum in den Schriften kaum als Raum(-begriff) geklart
wird und wenige Verkniipfungen zu raumbezogenen Auflerungen anderer Tex-
te bestehen, konnte er zu einem selbstverstandlich und in diversen Kontexten

175 In Debatten um Musiker*innen und Musikindustrie sind diese Fragen lingst angekom-
men (vgl. z.B. Schliiter, 2021). Sicherlich werden sie inzwischen auch zum Gegenstand
von Musikunterricht gemacht. Das Desiderat scheint jedoch darin zu bestehen, auf einer
strukturellen Ebene die Involviertheit von musikpadagogischen Institutionen und Perso-
nen umfassender zu untersuchen. Dritter Raum koénnte ein theoretischer Ankniipfungs-
punkt sein, um bestehende Forschungsansitze, z. B. zur Untersuchung von rassistischen
Strukturen in den Internetauftritten niedersichsischer Musikschulen (Lehmann-Werm-
ser, 2019), weiter zu vertiefen.
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gebrauchten Begriff der Musikpadagogik werden. Die Ursachen dieser Ent-
wicklung zu rekonstruieren, ist nicht das Anliegen des vorliegenden Abschnitts.
Vielmehr zielt er darauf ab, Bedeutungsstrange bzw. Begriffstraditionen zu diffe-
renzieren und dariiber zu zeigen, dass Erfahrungsraum ein musikpadagogischer
,Umbrella Term™® ist. Dazu wird in erster Linie auf dsthetischen Erfahrungsraum
als Hauptstromung, Erfahrungsraum der szenischen Interpretation als Sonderfall
und konjunktiven Erfahrungsraum als methodologischen Begriff eingegangen. Im
Fokus steht weniger eine detaillierte Charakterisierung dieser Rdume, sondern
das Herausschilen tibergreifender Merkmale von Erfahrungsraum.””

1. Schriften, in denen Begriffe des Erfahrungsraums vorkommen

Im Materialkorpus nehmen mehrere Schriften auf (musikalisch-)asthetische Er-
fahrungsraume Bezug, ohne diese umfassend zu diskutieren, obwohl die Titel
der Schriften teilweise eine schwerpunktméflige Auseinandersetzung vermuten
lielen. So diskutiert Krause-Benz (2018b) das Bildungspotenzial von Tanz, den
sie stellenweise als Erfahrungsraum fasst. Rolle (2010) reflektiert videografier-
te Musikunterrichtsstunden und geht daher vereinzelt explizit auf Erfahrungs-
rdume ein. Wallbaum (2008) greift Erfahrungsraume in der Diskussion von Er-
moglichungs- und Verhinderungsraumen ésthetischer Freiheit auf. Geuen und
Stoger sprechen in einem ésthetischen Kontext von ,,musikalischen Erfahrungs-
rdume[n]“ (Geuen & Stoger, 2011, S. 46).”® In einer spéteren Schrift stellen sie
einen Bezug zum Begriffsverstindnis Rolles (1999) her und thematisieren das
»Musizieren“ bzw. ,musikalische Praxis“ als dsthetischen Erfahrungsraum (Geu-
en & Stoger, 2017, S. 59). Auch auflerhalb des Materialkorpus werden (musika-
lisch-)ésthetische Erfahrungsraume immer wieder aufgegriffen (z.B. Biegholdt,

176 Mit ,Umbrella Term' kénnen Begriffe bezeichnet werden, ,die unter einem Dach bzw.
Begriffs-Schirm eine Vielzahl inhaltlicher und methodischer Ausrichtungen vereinigen®
(Vogt, 2014c, S. 5) bzw. ,,eine Reihe von verschiedenartigen wissenschaftlichen Zugangen
[...] versammeln® (ebd., S. 1).

177 Erfahrungsraum ist von Raumerfahrung abzugrenzen: Diese zdhlt zu den ,existenziellen
Grunderfahrungen® (Eberhard, 2016, S. 121), kann ésthetisch sein (Oberhaus, 2010, S. 8)
und ist wiederum von der ,rdumlichen Dimension“ von Erfahrung (Kaufmann, 2015,
S. 39) zu unterscheiden. Musikalische Erfahrung beinhaltet immer Raumerfahrung, z. B.
des musikalischen, aber auch des materiellen Raums (vgl. Schatt, 2002, S. 83). Schatt ex-
pliziert, Raumerfahrung konne zu einem ,,Mittel fiir Musikerfahrung“ (ebd., S. 85-86)
werden. Eine so verstandene Raumerfahrung ist eine spezifische Form von Erfahrung
und darf nicht mit Erfahrungsraum verwechselt werden, mit dem eine spezifische Form
von Raum gemeint ist.

178 Es wird im Material nicht ausgefiihrt, ist aber denkbar, eine Unterscheidung vorzuneh-
men, sodass musikalische Erfahrungsraume bestehen konnen, die nicht dsthetisch sind
(vgl. Rolle, 1999, S. 84), genauso, wie nicht jeder dsthetische Erfahrungsraum im Medium
Musik entstehen muss. Allerdings sind in der Musikpddagogik mit beiden Begriffen zu-
meist musikalisch-dsthetische Erfahrungsraume gemeint.
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2013, S. 17-18; Drefller, 2016; Jank, 2013, S. 61-64; Meyer, 2004a, 2004b). Ins-
gesamt entsteht der Eindruck, dass ,asthetischer Erfahrungsraum, vor allem im
Riickgrift auf Rolles Dissertation und seine dort eingangs formulierte Hauptthese
(Rolle, 1999, S. 5), hiufig als gefliigeltes Wort gebraucht wird. Dabei ist der Be-
griff in Rolles Uberlegungen weitaus weniger zentral, als eventuell angenommen
werden konnte.”

Erfahrungsraum der szenischen Interpretation wird im Material nur von Ko-
such (2007) genannt und ausfiihrlich diskutiert. Die Schriften Lessings (Lessing,
2016; Lessing & Stoger, 2018) thematisieren den konjunktiven Erfahrungsraum
der Dokumentarischen Methode, mit dem ein genuin methodologischer Raum-
begriff vorliegt, wenngleich er auch in der inhaltlichen Diskussion Anwendung
findet."® Die iibrigen Texte, die einen Erfahrungsraumbegriff gebrauchen, strei-
fen die Beschiftigung mit diesem nur (Ardila-Mantilla, 2018, S. 403; Clausen,
2017, S. 40; Klingmann, 2012, S. 202; Knoll-Kaserer, 2016, S. 265; Rora, 2010,
S. 38).

2. Vergleich der Schriften

Die Schriften, die sich auf dsthetischen Erfahrungsraum beziehen, haben gemein-
sam, dass (dsthetische) Erfahrung im Mittelpunkt der Uberlegungen steht. Mit
,Erfahrungsraum’ wird lediglich der Kontext bzw. die Rahmung benannt. Daher
finden sich Formulierungen wie ,Erfahrungssituationen® (Rolle, 2010, S. 247),
die teils synonym gebraucht werden. Die begrifflichen Alternativen werden des
Ofteren in sprachlichen Zusammenhingen verwendet, die durch entsprechende
Metaphorik raumliche Imaginationen hervorrufen. Beispielsweise schreibt Rolle,
»manche musikalischen Erfahrungsmoglichkeiten® blieben ,,verschlossen (ebd.,
S. 257). Geuen und Stoger ergidnzen in ihrem Aufgreifen von Rolles wesentlicher
These (Rolle, 1999, S. 5) eine zum Erfahrungsraum hoéhere Abstraktionsebene,
indem sie musikalische Praxis mit dem ,,Erfahrungsfeld” gleichsetzen, das ,viel-
faltige Rdume® eroffnen solle (Geuen & Stoger, 2017, S. 59). Demnach entsteht
ein asthetischer Erfahrungsraum situativ und von den jeweiligen Umstanden
abhingend. Zugleich sind verschiedene Erfahrungsrdume innerhalb einer be-
stimmten Praxis dariiber verbunden, dass sie Teile des gleichen Erfahrungsfelds
sind. Rolle benennt ,,Kiinstlichkeit* (Rolle, 2010, S. 248) als Merkmal von Er-
fahrungsraumen und verweist somit darauf, dass sie in musikpddagogischen Set-
tings haufig nicht natiirlich entstehen, sondern inszeniert werden. Zudem deutet

179 Bei Eingaben in die PDF-Suchfunktion werden fiir ,Erfahrungsraum’ vier Treffer ange-
zeigt, fiir ,Erfahrungsraume’ weitere 17. Dies entspricht im Durchschnitt einer expliziten
Nennung von Erfahrungsraum pro ungefihr zehn Seiten.

180 Dies trifft auch auf Lessings nicht zum Materialkorpus gehérende Monografie Erfah-
rungsraum Spezialschule. Rekonstruktion eines musikpidagogischen Modells (Lessing,
2017) zu.
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er an, dass schulische Erfahrungsraume die lebensweltlichen Vorlagen nicht
vollstindig kopieren kénnen - z.B. klingt ein Klassenmusiziersatz nicht wie der
originale Pop-Song -, aber auch nicht miissen (vgl. ebd.). Alle Nennungen &s-
thetischer Erfahrungsraume teilen einen gemeinsamen Zielhorizont, der zwar
unterschiedlich ausgedriickt wird, letztlich aber darin besteht, dass die Inszenie-
rung isthetischer Erfahrungsraume zu musikalischer Bildung fiihren soll. Uber
rdumliche Charakteristika wird jedoch wenig gesagt. Um diese zu erschlieflen,
hilft der Blick auf andere Erfahrungsraumbegriffe.

Da Kosuch Erfahrungsraum der Szenischen Interpretation raumlich fasst,
wurden in vorherigen Abschnitten schon mehrfach Beispiele aus seiner Schrift
diskutiert (vgl. v.a. Abschnitte 5.1.1, 5.2.3, 5.3.2, 5.3.4). Fiir den vorliegenden Ab-
schnitt ist relevant, dass zwischen Erfahrungsraum der szenischen Interpretation
und asthetischem Erfahrungsraum Uberschneidungen bestehen: Beispielsweise
verbindet beide die Sichtweise, dass Erfahrungen wesentlich fiir Lernen bzw. Bil-
dung sind, aber nicht direkt vermittelt werden konnen (vgl. Kosuch, 2007, S. 12).
Weiter beschreibt Kosuch einen Erfahrungsraum, ,der es Menschen erméglicht,
jenseits von Schule dem Musiktheater und in der Auseinandersetzung mit dem
Musiktheater sich selbst und anderen zu begegnen® (ebd., S. 11). Das Ziel dieses
Erfahrungsraums liegt demnach nicht nur in der Musik, sondern genauso in der
durch Musik vermittelten Begegnung.

Konjunktiver Erfahrungsraum bezeichnet einerseits abstrakt einen Bestand-
teil der Dokumentarischen Methode, andererseits ist ein konjunktiver Erfah-
rungsraum stark kontextabhingig, z.B. der Erfahrungsraum der ,ehemaligen
Spezialschule fiir Musik Dresden® (Lessing, 2016, S. 59). In methodologischen
Publikationen der Dokumentarischen Methode findet eine ausfiihrliche Ausei-
nandersetzung mit konjunktivem Erfahrungsraum statt (z.B. Bohnsack, 2017,
S. 102-141). Lessing nimmt zumindest eine kurze Klarung des Begriffs vor, mit
der er auf dessen grundlegende Ausprigung verweist. Diese besteht darin, dass
Personen in diesem Raum einander ohne Interpretationsleistung ,in vielerlei
Hinsicht unmittelbar verstehen (Lessing, 2016, S. 61, H.i. O.).”® Im untersuchten
Erfahrungsraum der Spezialschule macht Lessing ,,drei Typen von Schiilern® aus
(Lessing & Stoger, 2018, S. 208; vgl. Lessing, 2016, S. 64-68). Da er diesen keine
verschiedenen Erfahrungsraume zurechnet, ist zu folgern, dass ein konjunktiver
Erfahrungsraum die Gesamtheit eines spezifischen Lebensbereichs mit eindeuti-
ger Ortszuordnung (hier: der ehemaligen Spezialschule fiir Musik Dresden) um-
fasst und eine Unterteilung in Teilraume konzeptionell nicht vorgesehen ist. So
konnen sich Verhaltensweisen, Routinen, Typen etc. unterscheiden, aber sie sind

181 Im Vergleich der verschiedenen Erfahrungsraumbegriffe zeichnet sich ein Desiderat ab:
Es scheint moglich, &dsthetischen Erfahrungsraum (in einem spezifischen Kontext) als
konjunktiven Erfahrungsraum zu untersuchen. Die Dokumentarische Methode béte in
einer solchen Studie einen Zugriff auf das hochgradig subjektive, teilweise kollektiv ge-
teilte Erleben von und in dsthetischen Erfahrungsraumen.
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letztlich alle Teile desselben Erfahrungsraums, der als verbindendes Element ihre
Gemeinsamkeit beschreibt. Gleichwohl wird durch den Fokus auf das Kollektive
das Individuelle nicht aufgehoben, sondern die ,,Perspektive der einzelnen Indi-
viduen® hat Einfluss auf die Raumkonstitution (Lessing, 2016, S. 61). Allerdings
besteht eine deutliche Abgrenzung zwischen kollektivem Innen und individuel-
lem Auflen des Erfahrungsraums (ebd., S. 67).%2 Zudem fiihrt Lessing aus, der
Erfahrungsraum der Spezialschule habe ,den allgemeinbildenden Fachern nur
einen geringen Wert“ beigemessen (ebd., S. 66), weil der Fokus eindeutig auf
dem Instrumentalunterricht bzw. der kiinstlerischen Praxis lag (vgl. ebd.). Die-
se Fokussierung betrifft Schiiler*innen und Lehrer*innen gleichermaflen, denn
»ljleder Akteur, ob Schiiler oder Lehrer, trégt [...] zu diesem Erfahrungsraum
bei“ (ebd., S. 61). Demnach wird der Erfahrungsraum der Spezialschule nicht wie
Kosuchs (2007) Erfahrungsraum von einer einzelnen Person, sondern durch ein
Kollektiv geschaffen. Die Herstellung des Raums scheint habituell und mindes-
tens teilweise unbewusst abzulaufen.

Neben den spezifizierten Erfahrungsraumbegriften findet sich der Terminus
in einigen Schriften ohne erlduterndes Attribut und ohne einen Kontext, der
eine eindeutige Verortung in einer bestimmten Argumentationstradition ermog-
lichen wiirde. Knoll-Kaserer zitiert Irmtraud Tarr und verweist damit auf die
raumliche Ausdehnung von Erfahrungsrdumen ,,in die Tiefe, Hohe und Weite“
(Tarr, 2013, S. 25; zitiert nach Knoll-Kaserer, 2016, S. 265). Dies zeigt, dass im
Erfahrungsraum Richtungen bestehen, die im Zitat auf materiellen Raum be-
zogen sind, aber auch metaphorisch gefasst werden kénnten. Zudem entspricht
die Ausdehnung nicht nur Ausmafien, sondern auch einem Prozess, der ,nach
auflen” und ,,nach innen“ gerichtet sei (ebd.). Moglicherweise kann eine Gleich-
zeitigkeit von kollektiv erlebtem und individuell erlebtem Erfahrungsraum her-
ausgelesen werden. Auflerdem behauptet Knoll-Kaserer, dass Erfahrungsraume
»gleichzeitig immer Erfahrungen mit Zeitraumen® (Knoll-Kaserer, 2016, S. 265)
einschldssen. Diese These ldsst sich mithilfe Kaisers Uberlegungen kontextuali-
sieren: Erfahrungsraume werden zum einen trotz ihrer Vergangenheits- und Zu-
kunftsbeziige in ,einer gegenwirtigen Situation des Handelns [...] aktualisiert®
(Kaiser, 1999, S. 245). Zum anderen benétigt ,,[jleder musikalische Verlauf [...]
seine Zeit, damit er tiberhaupt [...] in Erfahrung existent werden kann“ (ebd.).

Krause-Benz erlautert in Bezug auf Tanz, der ,,schulische Rahmen® kénne
»neue Erfahrungsraume schaffen” (Krause-Benz, 2018b, S. 331). Interessant ist,
dass die ,vielfdltigen Tanz-Erfahrungsraume® (ebd., S. 332) vor dem Hintergrund
asthetischer Praxis zundchst als dsthetische Erfahrungsraume gemeint sind (vgl.

182 ,Wihrend in Bezug auf das Hauptfach das Bewusstsein einer kollektiven Mehrheit exis-
tierte [...], werden die Interessen fiir andere Fachgegenstdnde immer in der 1. Person
Singular formuliert: Sie erscheinen als Neigungen, die durch den konjunktiven Erfah-
rungsraum nicht gedeckt waren.“ (Lessing, 2016, S. 67)
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ebd., S. 329, 332). Allerdings fasst Krause-Benz sie in einem anderen Absatz im
Geiste ihrer fritheren Publikation (Krause-Benz, 2013) als (trans-)kulturelle Er-
fahrungsraume (Krause-Benz, 2018b, S. 331). Dadurch tritt eine Spannung zwi-
schen asthetischen Erfahrungen in Musik und kulturellen Erfahrungen durch
Musik zutage. Krause-Benz’ Ausfithrungen zeigen jedoch auch, dass Erfahrungs-
raum als Begriff flexibel genug ist, um sich in beide Paradigmen einordnen zu
lassen.

Zwischen den unterschiedlichen Erfahrungsraumbegriffen sind tbergrei-
fende Gemeinsamkeiten auszumachen: Der Ausdruck ,Erfahrungsraum’ tritt
tiblicherweise nicht als grammatikalisches Subjekt in Erscheinung, sondern als
Objekt, mit dem umgegangen wird. Der Begrift wird durchaus auf die subjekti-
ven Bediirfnisse von Individuen bezogen, aber zumeist wird mit ihm eine kollek-
tive Ebene beschrieben: Ein Erfahrungsraum ist also fiir eine kontextspezifische
Gruppe wie eine Band bei einer Probe der gleiche, auch wenn die Bandmitglie-
der in diesem Raum unterschiedliche Erfahrungen machen kénnen. Hinsichtlich
der Frage, ob die Erfahrungen innerhalb der Rahmung des Erfahrungsraums
in Musik bestehen, durch Musik ausgelost werden oder nur in einem musika-
lischen Kontext geschehen, bestehen divergierende Ansichten. Wird nicht von
einer subjektunabhingigen Préexistenz von Erfahrungsraum ausgegangen, wird
er produziert, d.h. situativ erzeugt oder langfristig reproduziert. Trotzdem ist
ein intentionales Vermitteln von Erfahrungen ausgeschlossen, sie konnen ledig-
lich ermoglicht werden. Unterschiede finden sich in den Ansichten, wer den
Erfahrungsraum schafft: Sie variieren zwischen Kollektiv und verschiedenen
Individuen. Wird die Sichtweise vertreten, dass ein Erfahrungsraum bereits be-
steht, also zuvor geschaffen wurde oder permanent ist, bedarf es zumindest einer
Person, die gewissermaflen ,die Tiiren 6ffnet‘ und Zugang zum Erfahrungsraum
gewihrt. Dieser Vorgang kann auch selbstreferenziell ablaufen. So kénnen sich
Schiiler*innen in Tétigkeiten wie Horen, Musizieren etc. selbst einen Erfah-
rungsraum erschlieflen. Zudem ist Erfahrungsraum immer mit Reflexivitit ver-
bunden, sei es in Aushandlungsprozessen im &sthetischen Streit (dsthetischer
Erfahrungsraum), in einer Phase der Reflexion (Erfahrungsraum der szenischen
Interpretation) oder im interviewgestiitzten Riickblick (Erfahrungsraum der
Spezialschule).

Insgesamt ist festzuhalten, dass zwischen den einzelnen Erfahrungsraumbe-
griffen vergleichbare Aspekte und Uberschneidungen bestehen, die in ihrer Ver-
dichtung einen Eindruck erlauben, was Erfahrungsraum in der Musikpadagogik
ausmacht, aber auch zeigen, worin weiterer Klarungsbedarf besteht. Die einzel-
nen Erfahrungsraumbegriffe werden im Materialkorpus nicht eindeutig vonei-
nander abgegrenzt, sodass keine prézisen Verwandtschaftsverhaltnisse, sondern
lediglich Familiendhnlichkeiten abgeleitet werden konnen. Anhand von diesen
wird im Folgenden der Versuch unternommen, Erfahrungsraum aus einer tiber-
greifenden Perspektive zu charakterisieren, wohl wissend, dass nur ein erster
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Aufschlag gegeben werden kann, der in eigenstindigen raumtheoretischen Uber-
legungen weiter ,ausgespielt werden miisste.

3. Art des Raumbegriffs

Erfahrungsraum wird in musikpadagogischen Schriften hiufig nicht (ausfiihr-
lich) als Gegenstand (vgl. Abschnitt 5.2.1) diskutiert, sondern kommt als Neben-
aspekt und abstrakte Rahmung musikpadagogischer Prozesse vor. Als Ausnahme
sind Kosuchs (2007) Uberlegungen festzuhalten. Als Analysekategorie wird (kon-
junktiver) Erfahrungsraum vor allem von Lessing (2016) aufgegriffen. Durch die
Anwendung der Theorie der Dokumentarischen Methode auf den spezifischen
Erfahrungsraum der Spezialschule ist er dort zugleich der Gegenstand. Indirekt
tritt Erfahrungsraum auch als Gegenstand zweiter Ordnung in Erscheinung, wenn
es etwa um die Inszenierung ésthetischer Erfahrungsrdume geht. Denn dann ist
er oftmals eine Umschreibung fiir Gegenstidnde, Abldufe, Ziele etc. von Musik-
unterricht, welcher wiederum der primiére Forschungsgegenstand entsprechen-
der Schriften ist.

Erfahrungsraum ist ein spezifischer kontextbezogener Raum (vgl. Ab-
schnitt 5.2.2). Die finale Konstituente ,-raum’ wird von den Autor*innen des Ma-
terialkorpus nicht raumtheoretisch diskutiert. Stattdessen wird sie iiber intuitive
Bedeutungszuschreibungen und implizit beigemessene Bedeutungen relevant.
Daraus resultiert ein hoher Grad an Metaphorizitit und Abstraktion.

Hinsichtlich inhaltlicher Fokussierungen (vgl. Abschnitt 5.2.3) ist dsthe-
tischer Erfahrungsraum der Archetyp eines &sthetischen Schwerpunkts.'®
In anderen Erfahrungsraumbegriffen finden sich auch Fokussierungen auf
padagogische (z.B. Kosuch, 2007) und soziale Aspekte (z.B. Lessing, 2016), die
jedoch durchgehend mit musikbezogenen Uberlegungen verbunden werden.
Ubergreifend ist Erfahrungsraum somit vor allem der Gruppe des musikali-
schen Fokus zuzurechnen.

4. Merkmalskonfiguration des Raumbegriffs

In Hinblick auf das Kontinuum Raum als Behdlter des Handelns vs. Handeln als
Prozess der Raumproduktion (vgl. Abschnitt 5.3.1) finden sich alle denkbaren
Sichtweisen: Erfahrungsraum wird teils als Grundlage des Handelns gesehen, teils
erst durch Handeln erzeugt und teils scheint implizit eine relationale Vorstellung
zu bestehen, die allerdings auch eine nicht absichtsvolle Vermischung der bei-
den erstgenannten Sichtweisen sein konnte. Weil Erfahrungsraum ein hochgra-
dig metaphorischer Begrift ist, kann festgehalten werden, dass Positionierungen

183 Die Anndherung an Musik kann in &sthetischen Erfahrungsrdumen in kontemplativer,
korresponsiver und imaginativer Einstellung (z. B. Schatt, 2007, S. 62) erfolgen.
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im Kontinuum stark von den gewahlten Formulierungen abhangen. Dennoch ist
in Bezug auf Erfahrung als Resultat und Prozess (vgl. Kaiser, 1999) ein immer-
wihrendes Zuerst des Erfahrungsraums auszumachen: Auch wenn angenommen
wird, dass dieser durch Handeln konstituiert wird, geht er der Erfahrung — nicht
zwingend tempordr, doch zumindest logisch - voraus. Zugleich ist Erfahrung der
Zweck der raumlichen Existenz: Ein Erfahrungsraum besteht, damit in jhm Er-
fahrungen gemacht werden konnen.'®

Die Moglichkeiten zu Bewegung im Raum (vgl. Abschnitt 5.3.2) hingen von
der Ausdehnung eines Erfahrungsraums ab. Einerseits liegen Textstellen vor, die
auf einen Erfahrungsraum schlieflen lassen, dessen Grofie gegen unendlich geht
und der es erlaubt, immer wieder bislang Unbekanntes zu entdecken. Anderer-
seits finden sich Belege, nach denen ein Erfahrungsraum einer konkreten Situ-
ation zugeschrieben werden kann. Zudem scheint die Grofle von Erfahrungs-
rdumen von der Vorstellungskraft der raumbetretenden Individuen abzuhéangen.

Zur Bestandsdauer (vgl. Abschnitt 5.3.3) konnen keine allgemeingiiltigen
Riickschliisse gezogen werden. Wird von einem Erfahrungsraum ausgegangen, der
geoftnet und geschlossen wird (vgl. Kosuch, 2007), konnte er dauerhaft bestehen.
Auch ein konjunktiver Erfahrungsraum besteht fiir einen lingeren Zeitraum (vgl.
Abschnitt 5.3.3). Dementgegen steht eine grofiere Anzahl von Textpassagen, die
von situativ geschaffenen bzw. inszenierten Erfahrungsraumen ausgehen.”

Erfahrungsraum wird schrifteniibergreifend als relativ geschlossen gefasst
(vgl. Abschnitt 5.3.4), da recht strikte Unterscheidungen zwischen innerhalb und
aufSerhalb vorgenommen werden. Zumindest dsthetischer Erfahrungsraum ist
zerbrechlich und bedarf im Ent- bzw. Bestehen einer feinen Balance. Wie ein
Okosystem kann er bereits durch einzelne Faktoren gestort bzw. zerstort werden.
Daher wird er als recht geschlossener Rahmen angelegt, in dem im Hinblick auf
nicht-musikalische Storungen moglichst storungsfrei musikalisch-dsthetische
Erfahrungen gemacht werden konnen, wahrend Musik hingegen moglicher-
weise gerade verstoren soll. Bei konjunktivem Erfahrungsraum ist die Differenz
von Innen und Aufien in der Unterscheidung der Perspektiven von Akteur*innen
und Forschenden noch ausgeprigter. Infolgedessen haben manche Erfahrungs-
rdume eingeschrankte Zugiange und Individuen miissen bestimmte Kriterien
erfiilllen oder Handlungen ausfithren, um einen Erfahrungsraum zu betreten.’*

184 Erfahrungen sind nach Ansicht einiger Autor*innen wiederum das zentrale Ziel musik-
padagogischen Handelns: ,,Die dsthetischen Erfahrungsprozesse, die dadurch erméglicht
werden, kann man musikalische Bildung nennen.“ (Rolle, 2010, S. 256; siche Kapitel 6)

185 Kaiser weist auflerhalb des Materialkorpus darauf hin, dass unabhingig von der Be-
standsdauer eines Erfahrungsraums die in ihm gemachten Erfahrungen situativ verfasst
sind: ,Wir machen unsere musikalischen/musikbezogenen Erfahrungen immer zu einer
bestimmten Zeit“ (Kaiser, 1999, S. 245).

186 Ein anschauliches Beispiel findet sich auflerhalb des Materialkorpus: ,Geeignete dsthe-
tische Erfahrungsrdume unterscheiden sich von den meisten Alltagssituationen [...]
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Gleichwohl ist musikpadagogisches Handeln darum bemiiht, moglichst viele und
niedrigschwellige Zuginge zu Erfahrungsraumen zu schaffen.

5. Riickschliisse und Maoglichkeiten der Weiterfiihrung

Insgesamt ist Erfahrungsraum als Terminus in der Musikpddagogik schwer zu
fassen: Unter seinem Deckmantel finden sich verschiedene kontextspezifische Er-
fahrungsraumbegriffe. Diese werden fiir sich betrachtet recht konsistent gebraucht
und haben dariiber hinaus auch tibergreifende Gemeinsamkeiten. Beispielsweise
sind wesentliche Faktoren fiir die Existenz aller Erfahrungsraume der Erfahrungs-
gegenstand Musik, wahrnehmende und erfahrende Personen sowie Moglichkeiten
des Zugangs. Daneben finden sich jedoch divergierende Ansichten und Gegenst-
ze, sodass Erfahrungsraum ohne eine prazisierende Kldrung ein Umbrella Term ist.

Die Erziehungswissenschaftler Wolfgang Wittwer und Andreas Diettrich hal-
ten zu Erfahrungsraum fest: ,, Dieser konstituiert sich durch die Prozesse und Er-
gebnisse spezifischer Handlungszusammenhénge und Situationen. (Wittwer &
Diettrich, 2015, S. 11) Mit der kurzen Aussage nehmen sie ihre knapp eine Seite
umfassende Auseinandersetzung mit Erfahrungsraum vorweg (vgl. ebd., S. 20).
Beide Textstellen gemeinsam zeigen exemplarisch eine Begriftfsklarung von Er-
fahrungsraum, wie sie im musikpadagogischen Kontext kaum vorgenommen
wird."” Obwohl der Begriff aus raumtheoretischer Perspektive noch immer weit-
gehend ungekldrt ist und eine Kldrung nicht als notwendig empfunden zu wer-
den scheint, hat er sich in den letzten Jahrzehnten im musikpadagogischen Wort-
schatz etabliert und ist zu einer Trend-Vokabel geworden.'s?

Ein Ausblick zur Verwendung von ,Erfahrungsraum’ nach dem Ende des
Zeitraums des Materialkorpus wire problematisch — zu diffus und vereinzelt
sind seine Nennungen. Erfahrungsraum ist einer der am héufigsten gebrauchten
Raumbegriffe in der Musikpadagogik. Allerdings scheint — dies ist ein subjekti-
ver Eindruck - aktuell keine quantitative Veranderung seiner Nennungen aus-
zumachen zu sein, wihrend deren Anzahl bei anderen Raumbegriffen zunimmt
(vgl. Abschnitte 5.4.1 und 5.4.2).

dadurch, dass sie das Einnehmen einer ésthetischen Einstellung erfordern, was durch
das Installieren einer kiinstlichen asthetischen Schwelle, die zuvor {iberschritten werden
muss, erleichtert werden kann.“ (Rolle, 1999, S. 161-162)

187 Ein weiteres Beispiel findet sich in einem Text der Erziehungswissenschaftler Nino Ferrin
und Gerald Blaschke-Nacak, die vor der Diskussion ihrer eigentlichen Fragestellung aus-
fihrlich auf Verhiltnisse von Raum und Erfahrung eingehen (vgl. Ferrin & Blaschke-Na-
cak, 2018).

188 Damit besteht woméglich eine Erklarung, warum sich viele der Schriften zu Erfahrungs-
raum in den Gruppen BC (Titel nennt Raum nicht, Inhalt ist kaum raumbezogen), C
(Titel nennt Raum, Inhalt ist kaum raumbezogen) und D (Titel nennt Raum, Inhalt ist
nicht raumbezogen) der Systematisierungsmatrix (vgl. Abschnitt 4.2.1) wiederfinden.
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Abschlieflend soll auf ein Potenzial des Erfahrungsraumbegriffs hingewiesen
werden, das in der Kldrung seiner Zukunftsebene gesehen wird: Der Begrift ist
zeitlich tendenziell riicckwértsgewandt, da Erfahrungen erst in der Retrospektive
als solche erkennbar und benennbar werden. Wallbaum (2008) stellt ihm daher
den Ermoglichungsraum gegeniiber, um das vorwértsgewandte Ermoglichen &s-
thetischer Freiheit und (zukiinftiger) asthetischer Erfahrungen zu thematisieren.
Daneben driickt die Inszenierung asthetischer Erfahrungsraume eine in die Zu-
kunft gerichtete pddagogische Intention aus. Dennoch fehlt der Musikpadago-
gik ein umfassend entwickelter und konsequent verwendeter Gegenbegriff, der
komplementir zu Erfahrungsraum die Zukunftsebene beschreibt. Inspirationen,
wie dieser angelegt sein konnte, geben andere Forschungsdisziplinen: Beispiels-
weise erzeugt Reinhard Koselleck (2000) fiir die Geschichtswissenschaft ein
Spannungsfeld zwischen der Vergangenheitsperspektive des Erfahrungsraums
und der Zukunftsperspektive eines Erwartungshorizonts.”® Letzterer rechnet mit
bestimmten Ergebnissen, ein Ermoglichungsraum (Wallbaum, 2008) bietet hin-
gegen im Sinne von ,,to get a chance® (Kosuch, 2007, S. 11) Gelegenheiten. Die
begriindete Auswahl eines Gegenbegrifts zu Erfahrungsraum spiegelt die musik-
padagogische Grundsatzfrage nach den Zielen von Musikunterricht: Mit der Ent-
wicklung dieses Begrifts gehen Positionierungen einher, ob planbare Ergebnisse
oder Ergebnisoffenheit erstrebenswerter erscheinen.

Zusammenfassung:

Die vertiefenden Untersuchungen von drei exemplarischen Raumbegriffen vergleichen

musikpadagogische Schriften miteinander und teilweise zusatzlich mit origindren nicht-

musikpadagogischen Theorien. Zudem zeigen die Untersuchungen, wie sich die Erkennt-
nisse aus den Abschnitten 5.1 bis 5.3 als Analyseinstrumentarium anwenden lassen. Re-
sumierend ist festzuhalten:

1. Raum (nach Léw) wird relativ einheitlich fiir Uberlegungen zur sozialen Dimension viel-
faltiger musikpadagogischer Kontexte gebraucht.

2. In der Rezeption von Drittem Raum bestehen sowohl von Bhabhas originarer Theorie
als auch voneinander abweichende Auslegungen sowie eine Modifikation des Begriffs
(dritter kultureller Raum).

3. Erfahrungsraum ist ein Umbrella Term und blindelt unterschiedliche, raumtheoretisch
wenig geklarte Erfahrungsraumbegriffe. Wenn er verwendet wird, liegt der Fokus meist

auf Erfahrung.

189 Dazu kontrir verstehen Norbert Schlébitz und Ilka Siedenburg Erwartungshorizont riick-
wirtsgewandt: ,sein Blick ist in die ferne Vergangenheit gerichtet (Schlabitz & Sieden-
burg, 2019, S. 159). Sie verkniipfen ihn mit den Idealen eines Werkekanons und der ,,Vor-
stellung eines homogenen Lebensraumes® (ebd., S. 152, H.i.O.). Insofern erschlief3t sich,
warum sie Erwartungshorizonte tiberwinden und ,Ermoglichungsspielraume® (ebd.,
S. 155) schaffen mochten.

223



6. Ergebnisteil B:
Begriffe des Raums und musikalische
Bildung®®

Das vorangegangene Kapitel 5 hat Moglichkeiten gezeigt, wie Raum untersucht
werden kann, welche Kategorisierungen vorgenommen werden kénnen, welche
Merkmalsbestimmungen sich aus dem Materialkorpus herleiten lassen und wie
sich diese in einzelnen exemplarischen Begriffen des Raums wiederfinden. Damit
wurden in erster Linie Antworten auf die erste Forschungsfrage, wie die Begriffe
verwendet und inhaltlich gefiillt werden, entwickelt. Das Ziel der systematisie-
renden Erschlieung von Begriffen des Raums in musikpadagogischen Schriften
ist jedoch dariiber hinaus mit einer zweiten Forschungsfrage verkniipft (vgl. Ab-
schnitt 1.1), die eine musikpadagogische Zuspitzung anstrebt und im Folgenden
in den Mittelpunkt riickt: Welche Verbindungen bestehen zwischen Begriffen des
Raums und Vorstellungen von musikalischen Bildungsprozessen?

Dieser zweiten Frage liegt zugrunde, dass Raum in der Musikpidagogik —
im Sinne der Summe aller in der Musikpadagogik verwendeten Begriffe des
Raums - von musikpddagogischem Raum, also einer Untergruppe fachspezifisch
geformter bzw. aufgeladener Begriffe, unterschieden werden kann. In den zirku-
laren Verstehensbewegungen (vgl. Abschnitt 3.2) in der Auseinandersetzung mit
dem Material wurde zunehmend deutlich, dass die spezifisch musikpadagogi-
schen Raumbegriffe auf Vorstellungen von musikalischen Bildungsprozessen be-
zogen sind."”" Dies konnte darin begriindet liegen, dass Raum als Begriff das Aus-
driicken einer Bereitstellung erlaubt und die Offenheit mitbringt, welche fiir ein
Nachdenken iiber Bildung erforderlich ist, deren Vollzug nicht beobachtbar ist,
die sich nicht nachweisen lisst und die allenfalls ermdéglicht, aber nicht geplant
werden kann: ,Bildung ereignet sich (oder auch nicht)“ (Krause-Benz, 2018a,
S.122). In jedem Fall bieten Begriffe des Raums einen sprachlichen Zugriff auf
die an sich kaum greifbaren Bildungsprozesse. Um zu betrachten, wie Bildungs-
vorstellungen raumlich gefasst und ausgedriickt werden, wird der Fokus notwen-
digerweise auf metaphorischen Raum (vgl. Abschnitt 5.2.2) geriickt. Bevor die
Verbindungen zwischen Raum und Bildung vertiefend betrachtet werden, sollen
einige fiir die weitere Argumentation grundlegende Begriffe geklart werden:

190 Die Uberlegungen aus Kapitel 6 wurden in gekiirzter Form bereits an anderer Stelle pu-
bliziert (Dauth, 2021). Zwischen dem angefiihrten Beitrag und der vorliegenden Arbeit
bestehen daher dhnliche und identische Textpassagen.

191 Die Verbindung zu diesen Vorstellungen ist das einzige feststehende gemeinsame Merk-
mal der musikpidagogischen Begriffe des Raums, wihrend andere Merkmale weiterhin in
polaren Kontinua oszillieren (vgl. Abschnitt 5.3.5).
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Bildung (im Allgemeinen) geht mit der Annahme einher, dass sich ein Sub-
jekt ,in der Auseinandersetzung mit der Welt“ vor allem selbst bildet (Vogt,
2002, S. 2). Dies bedarf der Bereitschaft sowie der Erwartung, sich zu verdndern
(Rolle, 2010, S. 245, 2011b, S. 47; vgl. Rora, 2010, S. 39), sowie der Eigenaktivitat
des Subjekts (Bieri, 2005, S. 1; Vogt, 2014b, S. 43). Deswegen ist Erfahrung eine
zentrale Dimension des Bildungsbegriffs: Rolle fithrt aus, unter Bildung sei ,,der
selbsttatige, riskante und unabschliefSbare Prozess der Erfahrung zu verstehen®
(Rolle, 1999, S. 157; vgl. auch Krause-Benz, 2018a, S. 123).**

Musikalische Bildung®* unterscheidet sich von Bildung im Allgemeinen in
erster Linie iiber eine Eingrenzung des Gegenstandes: ,,Der Satzteil ,musikalisch’
deutet [...] an, dass hier neben das Selbst [...] ein Gegenstand gesetzt wird, eben
die Musik.“ (Kaiser, 2002, S. 10) Eine prominente Stellung innerhalb der Musik-
padagogik nimmt die hdufig rezipierte Definition aus Rolles Dissertation ein, die
exemplarisch vorwegnimmt, wie tiber Umgangsweisen mit Raum eine Sichtweise
auf Bildung ausgedriickt werden kann:

»Musikalische Bildung findet statt, wenn Menschen in musikalischer Praxis dstheti-
sche Erfahrungen machen. Pidagogisches Handeln, dem an musikalisch-dsthetischer
Bildung gelegen ist, muss vielfiltige Rdume fiir musikalisches Handeln eréffnen, in
denen asthetische Erfahrungen moglich sind, angeregt und unterstiitzt werden.“ (Rol-
le, 1999, S. 5)

Wihrend Rolle einen konkreten Ansatz zur Kldrung von musikalischer Bildung
vertritt, den er verschiedentlich wieder aufgreift (z. B. Rolle, 2011b, S. 52-53) und
in den zahlreiche weitere Aspekte' hineinspielen, verdichtet Vogt in seinem ,,le-
xikalischen Versuch® ihre wesentlichen, textiibergreifend giiltigen Merkmale:

192 Ausfiihrliche terminologische Klarungen von Bildung finden sich beispielsweise aus einer
allgemeinpéadagogischen Perspektive bei Koller (2017, S. 70-116) oder in Hinblick auf die
Musikpidagogik bei Vogt, der sich - hdufig in vergleichender Absicht — sowohl mit all-
gemeinen als auch musikalischen Bildungsbegriffen auseinandersetzt (Vogt, 2002, 2012,
2014b).

193 In musikpddagogischen Publikationen kommen die Bezeichnungen ,4sthetische Bildung},
,musikalische Bildung‘ und ,musikalisch-asthetische Bildung’ vor, die stellenweise synonym
gebraucht werden. Sie konnen aber auch eine Abstufung darstellen, in der musikalische Bil-
dung als Spezialform von ésthetischer Bildung verstanden wird, die sich iiber die besondere
Bedeutung des Auditiven abgrenzt. Im vorliegenden Kapitel wird in allen nicht wortlich
zitierten Ausfithrungen einheitlich der Ausdruck ,musikalische Bildung’ verwendet. In den
Analysen stiftete vor allem Rolles Verstandnis von musikalischer Bildung Orientierung (vgl.
Rolle, 1999, 2004, 2010, 2011a, 2011b; vgl. Hef3, Oberhaus & Rolle, 2020).

194 Beispielsweise erldutert Drefiler, dass Wolfgang Schulz, auf den sich Rolle beziehe, die
»Aufgabe der édsthetischen Bildung' darin® sehe, ,in ihrer Unabgeschlossenheit und ab-
seits jeglicher Zweckgerichtetheit vor allem Neues in der Verarbeitung sinnlicher Wahr-
nehmungen zu entdecken und eben nicht Bekanntes wiederzuentdecken® (Drefiler, 2016,
S.46,H.i.0.).
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® ,Musikalische Bildung wird wesentlich als Prozess verstanden, nicht als Resultat. [...]

® [...]Jede Musik ist potentiell bildungsrelevant. Allerdings miissen Musiken so be-
schaffen ein [sic], dass sie die Moglichkeit bieten, an ihnen Erfahrungen zu ma-
chen [...].

® Die Vorstellung, Musik wirke per se ,bildend’ wird durchgingig zuriickgewiesen.
Musik ist ein Anlass fiir vielfaltige Erfahrungen der Subjekte; diese erleiden nicht
passiv mogliche (positive) Wirkungen der Musik.

® Musikalische Bildung hat kein erkennbares Telos mehr. [...]

® Die traditionelle Fixierung auf das Hor-Paradigma verliert an Bedeutung gegen-
tiber der Bildungsrelevanz musikbezogener Praxen und Interaktionen.“ (Vogt,
2014b, S. 55-56)

Allgemeingiiltige Merkmale des musikalischen Bildungsbegrifts sind demnach
Prozessualitit, die Eignung jeder erfahrungsermoglichenden Musik, die Vernei-
nung von Bildungsautomatismen, die Verneinung eines messbaren Outputs und
die Relevanz von Musik als Praxis'®®.

Die Subjekte musikalischer Bildungsprozesse werden in der vorliegenden
Arbeit als ,Lehrende und ,Lernende’ und nicht etwa mit stirkerem Bildungsbe-
zug als ,Bildungserméglichende’ und ,Sich-Bildende® bezeichnet.””® Dies erlaubt
es, die Moglichkeit der Nicht-Bildung in die Uberlegungen einzubeziehen, auch
wenn das Scheitern eines Bildungsprozesses ebenso wenig eindeutig zu beobach-
ten ist wie sein Erfolg. Entscheidend ist, dass Lehrende und Lernende als Rollen
verstanden werden (siche Abschnitt 6.3), die nicht mit institutionell bedingten
Positionen gleichzusetzen sind. Folglich ist zwar zumeist, aber keineswegs immer
damit zu rechnen, dass Lehrer*innen die Lehrendenrolle und Schiiler*innen die
Lernendenrolle einnehmen.

195 Zum Praxisbegriff erldutern Wallbaum und Rolle, dieser habe ,,in der wissenschaftlichen
Musikpadagogik in den vergangenen zwanzig Jahren zunehmend an Bedeutung gewon-
nen“ (Wallbaum & Rolle, 2018, S. 75). Eine umfassende Klarung des Praxisbegriffs kann
daher in der vorliegenden Arbeit nicht erfolgen. Es soll jedoch darauf hingewiesen wer-
den, dass eine Auffassung von Praxis vertreten wird, die iiber ,ein eingeschrinktes Ver-
standnis von Musikpraxis als Musizieren (ebd.) hinausgeht, zugleich von einem ,.ethisch
akzentuierten Praxisbegrift“ in aristotelischer Tradition, wie er von Hermann]J. Kaiser
und Jiirgen Vogt vermittelt worden sei (ebd., S. 76), zu unterscheiden ist und nicht auf
eine Gegeniiberstellung von Theorie und Praxis abzielt (vgl. ebd.).

196 Frauke Hef3, Lars Oberhaus und Christian Rolle veranschaulichen, dass die Auswahl ge-
eigneter Bezeichnungen aufgrund der vielfiltigen Tétigkeiten von Subjekten komplex ist:
»[I]n jedem Fall wird auf der einen Seite jemand gedacht, der lernt, Erfahrungen macht,
Kompetenzen erwirbt, Bedeutungen konstruiert, sich zum verstindigen Individuum
entwickelt, erzogen bzw. gebildet wird oder sich selbst bildet. [...] [E]s ist eine weitere
Position vorgesehen fiir diejenigen, die unterrichten, vermitteln, erziehen [...]. Je nach
theoretischem Hintergrund ist in der Musikpddagogik in unterschiedlicher Weise von
Subjekten musikalischer Bildung die Rede.“ (Hef3 et al., 2020, S. 7, H.1. O.)
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Das Bereitstellen von Bildungsmoglichkeiten wird mit den Termini ,Bil-
dungspotenzial® und ,Bildungsangebot* ausgedriickt, mit denen Unterschiedli-
ches gemeint ist. Das Verstandnis von Bildungspotenzial lehnt sich an basale De-
finitionen des Duden an: Dieser versteht unter ,Potenzial® die ,,Gesamtheit aller
vorhandenen, verfiigbaren [...] Moglichkeiten® (Dudenredaktion, o.].a). Diese
sind zwar moglich, ,,aber nicht tatsdchlich gegeben“ (Dudenredaktion, o.].b).
Wihrend sich der Singular als iibergreifender Sammelbegriff eignet, bietet sich
die Verwendung des Plurals zur Differenzierung unterschiedlicher Potenziale
an. Dementsprechend steht ,Bildungspotenzial fiir alle Moglichkeiten, sich zu
bilden, denen Lernende in einem spezifischen musikpadagogischen Kontext be-
gegnen.”” Solches Potenzial kann auch ungeplant und jenseits musikdidaktischer
Einwirkungen entstehen. Allerdings ist in Unterrichtssituationen davon auszu-
gehen, dass Lehrende zumindest einen Teil des Bildungspotenzials erzeugen,
indem sie Bildungsangebote® bereitstellen. Ein Angebot, das den Lernenden
unterbreitet wird, stellt eine spezifische Auswahl aus etlichen Méglichkeiten der
Unterrichtsgestaltung sowie in der Wahl des Unterrichtsgegenstandes dar und
kann einen Grofiteil des Bildungspotenzials einer musikpadagogischen Situation
ausmachen. Umgekehrt reicht das Bildungspotenzial immer iiber das Bildungs-
angebot hinaus, da Lernende auch auf Moglichkeiten zugreifen konnen, die kein
Teil des Angebots sind.

Im Folgenden wird auf Aspekte eingegangen, an denen Verbindungen
zwischen Begriffen des Raums und Vorstellungen von musikalischer Bildung
deutlich werden: Zuerst wird auf die Vorstellungen eingegangen, die in den
Raumbegriffen selbst enthalten sind (siehe Abschnitt 6.1). Mit den Begriffen
Moglichkeitsraum und Ermoglichungsraum wird das Auswahlen und Bereitstel-
len von Angeboten durch Lehrende beschrieben, mit Freiraum und Spielraum
der selbstbestimmte Umgang von Lernenden mit Angeboten und Potenzialen.
Zweitens werden Umgangsweisen mit Raum und dadurch ausgedriickte Pers-
pektiven auf musikalische Bildungsprozesse diskutiert (siehe Abschnitt 6.2). In
Verben als Titigkeitswortern zeigen sich Blickwinkel, die zu Gruppen gebiindelt
werden konnen: Neuen Raum schaffen, Auf bestehenden Raum zugreifen, Mit zu-
gestandenen und angebotenen Riumen umgehen. Drittens werden die Rollen im
Bildungsprozess vertiefend betrachtet (siehe Abschnitt 6.3). Lehrende werden
als bildungserméglichende Torwdchter*innen und Lernende als sich bildende
Entdecker*innen ihrer Raume charakterisiert. Abschlielend werden die Uberle-
gungen zu einem Modell verdichtet, das den durch Raumbegriffe und rdumliche

197 Folglich wird unter Bildung ein Prozess verstanden, ,der (Noch-)Nicht-Seiendes ein-
schlief3t“ (Sesink, 2006, S. 51).

198 Ein Angebot wird in einem weiten Sinn aufgefasst und kann etwa auch - aus konstruk-
tivistischer Perspektive gesprochen — einer Perturbation entsprechen: ,,Durch didaktisch
inszenierte Storungen der musikbezogenen Schemata kann der Musikunterricht den
Grund fir musikbezogene Bildungsprozesse legen. (Krause-Benz, 2018a, S. 126)
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Sprache ausgedriickten Zusammenhang von Bildungsangeboten und (musikali-
scher) Bildung veranschaulicht (siehe Abschnitt 6.4).

6.1 Bildungsvorstellungen in Raumbegriffen

Im vorliegenden Abschnitt wird das Bildungsverstandnis in Begriffen des Raums,
also als Bestandteil der Begriffsbedeutung, analysiert.”” Im Materialkorpus tre-
ten diesbeziiglich vier Raumbegriffe hervor: Moglichkeitsraum, Ermoglichungs-
raum, Freiraum und Spielraum. Daneben existieren einige vereinzelt genannte
Begriffe, die dhnlich oder synonym verstanden werden.** Diese werden teilweise
in die Diskussion einbezogen, wenngleich sich die Konzentration in erster Linie
auf die vier aufgezéhlten Begriffe richtet.

Im Herausarbeiten der Bedeutungen der Begriffe sind materialinhirente Am-
bivalenzen und Widerspriiche auszuhalten. Beispielsweise stellt Rora fest, dass
das ,dsthetische Spiel® als ,potential space“ und ,undeterminierter Freiraum“
(Rora, 2010, S. 39) gesehen werden kdnne. Der ,potenzielle Raum’ verweist auf
den Aspekt der Moglichkeit, wihrend der Freiraum das positiv konnotierte Feh-
len von Beschriankungen betont. Die im Anschluss gebrauchte Formulierung des
»unbestimmten Moglichkeitsraums® (ebd.) legt nahe, dass Rora Moglichkeits-
raum und Freiraum synonym versteht. Zugleich stehen beide durch die Betonung
des Asthetischen und der Freiheit in einer inhaltlichen Nihe zu Wallbaums An-
satz des Ermoglichungsraums (Wallbaum, 2008). Im Terminus ,Spielraum’ ist die
Deutungsmoglichkeit hinsichtlich eines (asthetischen) Spiels naturgemaf3 enthal-
ten. Diese kurze Skizzierung soll zeigen, dass die vier Begriffe Moglichkeitsraum,
Ermoglichungsraum, Freiraum und Spielraum eng miteinander verflochten sind
und sich in ihrer Verwendung tiberschneiden konnen. Aufgabe der folgenden
Ausfiihrungen wird also eine prézise analytische Unterscheidung sein, die es er-
moglicht, die vier Begriffe nachvollziehbar in ein Verhiltnis zu setzen.

Moglichkeitsrdume

Viele Uberlegungen zu Moglichkeitsraumen sind in musikpadagogischen Schrif-
ten allgemeinpddagogisch ausgerichtet. Dennoch finden sich Verweise auf mu-
sikpadagogisches Handeln und musikpadagogische Konsequenzen. AufSerdem

199 Sesink formuliert anschaulich, es sei ,,der Raumbegriff selbst [...], in welchem wir aufspii-
ren konnen, was denn die Qualitit des Piddagogischen im Kern ausmacht” (Sesink, 2014,
S.30,H.i.0.).

200 Andere, weniger bildungsbezogene Begriffe des Raums lassen sich zwar nicht in die Te-
trade einordnen, aber zu ihr in Beziehung setzen. Beispielsweise beschreibt Léws (2015)
Raumbegriff eine soziale bzw. interaktionale Dimension, die alle vier Kategorien durch-
zieht.
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lassen sich aus den Nennungen der Moglichkeitsraume Riickschliisse ziehen, die
sie zum Ausgangspunkt des Nachdenkens iiber Bildungsvorstellungen in Begrif-
fen des Raums machen.

Busch definiert Moglichkeitsrdume mit dem Aufgreifen einer Formulierung
Kurt Baders als ,,bisher unerschlossene und wenige bzw. nicht genutzte Hand-
lungsmoglichkeiten® (Bader, 2002, S. 55; zitiert nach Busch, 2015a, S. 61). Diese
Begriffsbestimmung erinnert an Sesinks Ausfithrungen zu Space als noch lee-
rem, aber zu gestaltendem Raum (vgl. Sesink, 2014, S. 31-33): ,Der gestaltete
Raum bietet bestimmte begrenzte Moglichkeiten an; der zu gestaltende Raum
fragt nach Moglichkeiten bzw. fordert auf, seine Moglichkeiten zu bestimmen.*
(ebd., S. 32; vgl. Abschnitt 2.3.1) Sesinks Aufforderung schwingt in Buschs Uber-
legungen implizit mit, wenn dieser (noch) ,nicht genutzte Handlungsmoglichkei-
ten’ musikpddagogisch kultivieren méchte (vgl. Busch, 2015a). Ein Bewusstsein
fiir die ,,bislang nicht genutzten Moglichkeitsraume® konne helfen, die Macht-
verteilung in formalen Kontexten zu dndern und ,die Effekte dieser Machtfal-
le zu mildern® (ebd., S. 62). An dieser Stelle spricht Busch die Notwendigkeit
einer grundsétzlichen Verdnderung von Schule an. Zugleich deutet sich an, dass
Machtgefille abgebaut werden, wenn Schiiler*innen in Entscheidungsprozesse
einbezogen werden. Dennoch miissen Lehrende die Optionenvielfalt innerhalb
der Moglichkeitsrdume durch didaktische Reduktion handhabbar machen, um
die Schiiler*innen zu freien Entscheidungen in einem altersgerecht zumutbaren
Rahmen zu befihigen.

Noch weitaus systemischer gedacht ist die einmalige Erwdhnung des Még-
lichkeitsraums in Ardila-Mantillas et al. Auseinandersetzung mit Bourdieus
Ausfithrungen. Demnach halt der Moglichkeitsraum einer kollektiven Laufbahn
Positionen bereit, die auf den individuellen Laufbahnen einzelner Menschen an-
gesteuert werden konnen (Ardila-Mantilla et al., 2018, S. 200). Folglich bietet der
Moglichkeitsraum Optionen, zwischen denen ein Individuum wiéhlen kann. Die-
se Bestimmung von Moglichkeitsraum ist an sich nicht musikpadagogisch, hat
aber musikpadagogisch relevante Konsequenzen: Ardila-Mantilla et al. fiihren
aus, die ,,individuelle musikalische Lernbiografie eines Menschen® wire als Lauf-
bahn zu betrachten (ebd.). Somit wird das Musikpadagogische Teil einer umfas-
senden sozialen Dynamik (vgl. ebd.). Ein derart verstandener Méglichkeitsraum
steht in keinem unmittelbaren Zusammenhang zu musikalischer Bildung.

Dementgegen geht Rora aus einer dsthetischen Perspektive auf das Bildungs-
potenzial von Moglichkeitsraum ein: ,[I]n der Wahrnehmung dieses unbe-
stimmten Moglichkeitsraums® liege ,,das Bildungspotential von Kunst® (Rora,
2010, S. 39). Mit der Nennung des Moglichkeitsraums bezieht sie sich auf &s-
thetische Erfahrung als offenes Spiel (vgl. ebd.). Das Zitat impliziert, dass in der
Wahrnehmung der Vielfalt moglicher dsthetischer Erfahrungen und in der indi-
viduellen Verortung innerhalb dieser Vielfalt ein Bildungspotenzial liegt. Roras
Annahme, dass das Potenzial in Kunst selbst begriindet ist, verweist auf Musik
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als Gegenstand musikalischer Bildung. Diese vollzieht sich sowohl durch die
Bewusstwerdung der angesprochenen Vielfalt und einen aktiven, teilweise auch
gestalterischen Umgang mit dieser als auch durch Urteile dariiber, was als ,gut’
oder ,schon’ gelten kann.”

Ob Gelegenheiten fiir allgemeine oder fiir musikalische Bildungsprozesse ge-
geben werden, hingt von der Beschaffenheit des Moglichkeitsraums ab. Musika-
lische Bildungsprozesse werden vor allem im ,,musikalischen Moglichkeitsraum®
(Geuen & Stoger, 2017, S. 67) angebahnt, der verschiedene Haltungen anbietet,
die zur Musik eingenommen werden kénnen und die unmittelbar aus der Musik
hervorgehen (vgl. ebd.).

Die vorgestellten Méglichkeitsraume beschreiben verschiedene Aspekte eines
gesamten musikpadagogischen Moglichkeitsraums. In Hinblick auf die weite-
ren Uberlegungen wird der Terminus konkreter gefasst: Moglichkeitsraum wird
verstanden als Summe aller Moglichkeiten*?, die zu Prozessen musikalischer
Bildung fithren konnten. Lehrende stehen vor der Aufgabe, aus der Vielfalt von
Méglichkeiten eine Auswahl zu treffen, die sie als Bildungsangebot fiir Lernende
bereitstellen méchten. Mit der Bereitstellung erzeugen sie Erméglichungsraume,
die mit erhohter Wahrscheinlichkeit zu Prozessen musikalischer Bildung fiihren
konnen.

Ermoglichungsrdume

Wihrend die Aulerungen zu Moglichkeitsriumen im Material relativ abstrakt
bleiben, werden Erméglichungsraume starker auf Lernende und Lernsituationen
bezogen. Busch argumentiert, dass Freirdume die Grundlage fiir Ermoglichungs-
rdume darstellen konnten:

»[W]lelche [...] Freirdume fir den Umgang mit Musik [...] erkennen Jugendliche?
Die Analyse und der Versuch einer Rekonstruktion dieser Deutungsmuster in den
Lebenswelten mag in die Diskussion von Aneignungschancen und die Schaffung von
Ermoglichungsraumen miinden [...].“ (Busch, 2015b, S. 38)

Demnach kann aus der Analyse des Ist-Zustands ein intendierter Soll-Zustand
abgeleitet werden. Das Erkennen, welche Erméglichungsraume geschaffen wer-
den sollten, lisst sich sowohl auf Lehrende, die Teil einer padagogischen Situation

201 ,Musikalisch-idsthetische Praxis liegt vor, wenn Menschen Kliange wahrnehmend voll-
ziehen und sich dariiber verstindigen, ob sie den Vollzug ,attraktiv', ,gelungen; ,schon,
,spannend;, ,irritierend;, ,merkwiirdig’ oder dhnlich finden und zum Nachvollzug emp-
fehlen wiirden. (Wallbaum, 2010, S. 92-93)

202 Der Begriff kann sowohl auf die theoretisch denkbare Summe aller Moglichkeiten als
auch auf alle Moglichkeiten eines spezifischen Kontexts bzw. einer spezifischen Situation
bezogen werden.
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sind, als auch auf auf3enstehende Beobachter*innen, z. B. Wissenschaftler*innen,
beziehen. Buschs Ausfithrungen konnen dergestalt erginzt werden, dass aus den
Ermoglichungsraumen wieder neue Freirdaume hervorgehen. Daraus ergibt sich
die Unterscheidung, dass Lehrende Erméglichungsraume erzeugen und Lernen-
de Freirdaume haben, wihrend Erméglichungsraume und Freirdume in einem
interdependenten Bedingungsverhiltnis stehen.

Spezifischer als in Buschs noch recht allgemeiner Beschreibung gerechter An-
eignungschancen wird Erméglichungsraum von Wallbaum gefasst, der ihn auf
asthetische Freiheit als Bedingung musikalischer Bildung bezieht und diskutiert,
inwiefern diese Freiheit gelehrt, gepriift und gelernt werden kann (vgl. Wall-
baum, 2008). Kosuch teilt Wallbaums Ansatz insofern, als er betont: ,, Musik und
Erfahrungen mit Musik“ seien nicht vermittelbar, sondern kénnten nur ermog-
licht werden (Kosuch, 2007, S. 15). Dementsprechend erlautert Wallbaum, die
Notwendigkeit der Bereitstellung von Ermoglichungsraumen liege darin begriin-
det, dass asthetische Freiheit als Resultat einer freien asthetischen Praxis nicht
durch Erkldrungen erlernt, sondern nur erfahren werden kénne (Wallbaum,
2008, S. 105).2 Somit ist die Entscheidung einer Lehrkraft, dsthetische Freiheit
gewidhren zu wollen, ein konstitutives Element des Ermdglichungsraums, der die
Lernenden in einen Freiraum versetzt und das Betreten von Spielrdumen ermog-
licht. Das Ideal asthetischer Freiheit erstreckt sich auch auf Priifungssituationen:
»Ein Ermoglichungsraum liegt in einer Priifung dann vor, wenn die Aufgabe vom
Priifling ésthetische Praxis verlangt (ebd., S. 109). Zudem fithrt Wallbaum an,
wir konnten ,,den Ermdéglichungsraum priifen (ebd., S. 108, H.i. O.). Die Formu-
lierung ist doppeldeutig, denn sie meint zum einen, dass der Ermoglichungsraum
Priifungsinhalt sein kann. Zum anderen kann er iiberpriift, also in seiner Ausge-
staltung durch Lehrende hinterfragt werden.

Weiter verdeutlicht wird Wallbaums Vorstellung von Erméglichungsraum
durch zwei Gegensatzpaare: So ist der erste Antagonist des Ermoglichungsraums
der Verhinderungsraum.** Wie bei ,,zwei Seiten einer Waage“ konne bereits
durch kleine Veranderungen der eine Raum schnell zum anderen werden (ebd.,
S. 103). Daran zeigt sich, dass Bildungspotenziale empfindlich auf die jeweiligen
Konstellationen, Situationen und Bildungsangebote reagieren. Ob Lernende von
Bildungspotenzialen Gebrauch machen und sich woméglich (musikalisch) bil-
den, entzieht sich der Kontrollierbarkeit durch die Lehrperson: ,,Insofern kann
die Musiklehrkraft zwar Ermdéglichungsraume gestalten, aber niemanden in die
asthetische Freiheit zwingen.“ (ebd., S. 106) Wallbaums Text ist von dem Tenor
durchzogen, dass Verhinderungsraume zu vermeiden und Erméglichungsriaume

203 Rolle driickt bildhaft aus, wie sich durch das Anerkennen dieser Perspektive die Unter-
richtsdynamik dndert: ,,Asthetische Erfahrung ist nichts, was man am Ende der Stunde
von der Tafel abschreiben konnte. Stattdessen bringt sie Unruhe, sie verunsichert und sie
braucht Zeit [...].“ (Rolle, 2011a, S. 1)

204 Eine entsprechende Vorstellung deutet sich auch bei Babbe und Hoffmann (2018, S. 297) an.
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anzustreben seien. Er versieht also beide Raumbegriffe mit einem normativen,
suggestiven Gehalt, welcher die an gelingendem Musikunterricht interessierte
Lehrperson vor grofle Aufgaben stellt.

Der zweite Antagonist von Ermoéglichungsraum ist Erfahrungsraum. Wall-
baum stellt beide Raumbegriffe einander als ,,zwei Seiten der derselben Sache®
(ebd., S.107) gegeniiber. Riickwartsgewandter Erfahrungsraum und vorwarts-
gewandter Ermoglichungsraum entsprechen in der zeitlichen Ausrichtung kon-
triren und voneinander abweichenden chronotopischen (vgl. Bachtin, 2008)
Perspektiven auf den gleichen Moment der Betrachtung. Wihrend im Erfah-
rungsraum der gegenwirtige Zustand und vergangene Erfahrungen kulminie-
ren, zeigt ein Ermoglichungsraum das, was sein kénnte oder beabsichtigt wird
(vgl. Wallbaum, 2008, S. 107). Er zielt auf mogliche zukiinftige Erfahrungen ab,
die sich in der Gegenwart als Ereignisse zeigen und in einem Erfahrungsprozess
verarbeitet werden, um anschlieflend riickwirkend als Erfahrungsresultate ver-
fiigbar zu sein (vgl. Kaiser, 1999, S. 241, 2014, S. 84-85).

Zusammenfassend kann ein Ermoglichungsraum als ein Angebot aufgefasst
werden, das Lehrende als spezifische Auswahl nach inhaltlichen Schwerpunkten,
konzeptionellen Uberzeugungen, Unterrichtszielen etc. aus der Vielfalt des Mog-
lichkeitsraums zusammenstellen und mit dem sie sich an Lernende wenden, um
ihnen musikalische Bildung zu erméglichen.*”

Freirdume

Freiraum wird nirgends im Materialkorpus eindeutig definiert oder als musik-
padagogischer Begriff etabliert, sondern zumeist alltagssprachlich verwendet.
Eberhard beschiftigt sich in seinem Aufsatz ,,Musik braucht Freirdume!‘ -
Uberlegungen zu einem ideal gestalteten Fachraum fiir inklusiven Musikunter-
richt (Eberhard, 2016) weitgehend mit materiellem Raum. Er kommt zu dem
Schluss, der Musikraum miisse Freiraume bieten (ebd., S. 125). An dieser Stelle
bleibt offen, ob Eberhard Freiraum metaphorisch versteht oder als freien ma-
teriellen Raum auffasst. Zu letzterem wiirde passen, dass er ausfiihrt, in einem
inklusiven Musikunterricht miissten Instrumente gut zu erreichen sein (ebd.,
S. 131). Grofle, flexibel nutzbare, ansprechende und animierende Musikrdume
seien anzustreben (vgl. ebd., S. 129-131). Am Ende seines Beitrags schreibt
Eberhard:

205 Neben den Uberlegungen zu Erméglichungsraum und Méglichkeitsraum finden sich im
Materialkorpus Stellen, die zwar keinen der beiden Rdume explizit benennen, sich aber
dahingehend interpretieren lassen, dass sie einen entsprechenden Raum meinen. Bei-
spielsweise notiert Klingmann, die ,,unbesetzten (Zwischen-)Rdume“ béten ,eine Viel-
zahl von Méglichkeiten (Klingmann, 2012, S. 202).
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»Im Zuge der Etablierung neuer Lernkulturen, die den Potenzialen der Lernenden
groflere Freirdume zwischen Frontalunterricht und selbstgesteuertem Lernen einrdu-
men, lasst sich in Bezug auf den Musikunterricht [...] fordern: ,Musik braucht Frei-
raume! . (ebd., S. 134)

Im Zitat fasst Eberhard sein Anliegen zusammen und benennt explizit eine
Verbindung von Freirdumen und Potenzialen, welche er dhnlich wie Sieden-
burg (2019) auf Lernende bezieht, aber nicht eindeutig mit Bildungsvorstellungen
verkniipft, wenngleich der Aspekt der Selbstbestimmung anklingt. Er beschrankt
Freirdume auf das Spannungsfeld zwischen frontalem und freiem Lernen. Da-
durch wird dem Begriff eine spezifische, eingegrenzte Bedeutung zugewiesen.
Zudem entsteht ein problematisches Kausalitatsverhéltnis, da Frontalunterricht
iiblicherweise gerade nicht mit (Handlungs-)Freiheit assoziiert wird. Am Zitat-
ende betont Eberhard erneut die Notwendigkeit von Freirdumen fiir Musik. Dem
ist insbesondere zuzustimmen, wenn Musik als Praxis verstanden wird. Insge-
samt bleibt Eberhards Bild von Freiraum jedoch eng an die materiale Grundlage
gebunden, die die Bedingungen zum Entstehen von Freirdumen vorgibt.

Die anderen Autor*innen des Materialkorpus duflern sich weniger ausfiihr-
lich zu Freiraum. Geuen und Stoger geben ein konkretes Beispiel fiir einen mu-
sikbezogenen Freiraum, indem sie einen Interpretationsfreiraum erwéhnen,
den sie auf Einspielungen klassischer Werke durch professionelle Musiker*in-
nen beziehen (Geuen & Stoger, 2016, S. 77). Dieser kann zum Unterrichts-
gegenstand werden, indem etwa der Interpretationsfreiraum des exemplarisch
angefiihrten Violinisten David Garrett (vgl. ebd.) im Musikunterricht kritisch
untersucht und mit den Interpretationsfreiriumen anderer Musiker*innen
verglichen wird. Dariiber hinaus ist anzunehmen, dass auch fiir Lernende ein
Interpretationsfreiraum grundlegend ist, um musikalisch gestalterisch aktiv
werden zu kénnen bzw. einen Umgang mit Musik zu erreichen, der {iber reine
Reproduktion hinausgeht.

An Lessings und Stogers Darstellung verschiedener Typen von Schiiler*innen
ist abzulesen, wie ein ermittelter Typ (,,Fisch im Wasser®) in den Angeboten der
Institution nach Moglichkeiten der Entfaltung sucht, ,,denn hier wurden die von
der Institution zur Verfiigung gestellten Formate ja bereits selbst zu einem gro-
Ben Teil als Freirdume begriffen“ (Lessing & Stoger, 2018, S. 209). Ein anderer
Typ (»Schiiler®) greift hingegen tendenziell auf Potenziale zu, die den von der
Schule vertretenen Absichten zuwiderlaufen (vgl. ebd.). Somit sieht der ,Fisch
im Wasser® den schulischen Instrumentalunterricht als Teil seines Freiraums
an, wahrend der ,Schiiler* den eigenen Freiraum stirker auflerhalb des schuli-
schen Angebots wahrnimmt. Dass individuell verschiedene Freirdume bestehen,
wird durch die Verwendung des Plurals unterstrichen (vgl. ebd.). Auflerdem las-
sen sich Lessings und Stogers Ausfithrungen dahingehend interpretieren, dass
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Freirdume auch als Heterotopien (vgl. Foucault, 2017)* in Erscheinung treten
konnen, wenn in ihnen ein schulisches Angebot abgelehnt wird, aber Alternati-
ven bzw. Gegenpotenziale gesehen werden: Die beschriebenen ,,Moglichkeiten
[...], die Freirdume von den Zwingen der Institution boten™ (Lessing & Stoger,
2018, S. 209), beziehen sich auf die gesamte Schule. Folglich treten sie auch im
Musikunterricht in Erscheinung, in dem widerstandiges Verhalten von Lernen-
den beispielsweise darin bestehen kann, freie musikalische Geschmacksurteile
gegen vermeintlich anerkannte Standpunkte zu féllen, andere Musik als die im
Unterricht vorgeschlagene zu priferieren oder sich in musikalischer Praxis sti-
listisch gegen aufgestellte Vorgaben zu wenden. Ein derartiges ,Auflehnen; das
einesteils padagogisch intendiert sein und anderenteils gegen die Interessen von
Lehrkriften gehen kann, entspricht womoglich einer eigenen Form musikali-
schen Bildungspotenzials.2””

Mit Oszillation wird im Material ein weiterer Weg, tiber den musikalische
Bildungsprozesse initiiert werden konnen, skizziert. Kivi betont, durch das ,,Os-
zillieren“ zwischen unterschiedlichen, jeweils als Begriffspaar gefassten Parame-
tern, z.B. ,Distanz und Identifikation®, wiirden ,,Schiilern wichtige Freiraume
und Erfahrungspotenziale ermoglicht® (Kivi, 2009, S. 31). Dass das Oszillieren
»bereits allein in der Musik angelegt sein“ konne (ebd.), verweist darauf, dass
Bildungsprozesse keiner personalen Vermittlung bediirfen, sondern durch das
Aufeinandertreffen von Musik und Lernenden ausgel6st werden kénnen. Leh-
rende konnen nur unterstiitzende Funktionen einnehmen, indem sie etwa ver-
suchen, Situationen zu schaffen, in denen Oszillationserfahrungen maéglich sind.
Eine grofle Verantwortung liegt in der vorbereitenden Auswahl der Musik bzw.
des Zugangs zu musikalischer Praxis: Lehrenden kommt die Aufgabe zu, refle-
xiv zu hinterfragen, welche Musik fiir die Lernenden geeignet ist. Wenngleich
unbestritten ist, dass jede Musik musikalische Bildungsprozesse auslosen kann,
bietet manche Musik kontextspezifisch hoéhere Chancen auf einen Bildungsvoll-
zug, weil sie zu den Lernenden passt oder - moglicherweise gerade — weil sie
diese ,,aus dem Anzug [ihrer Verarbeitungsschablonen; K. d. V.] stoflen” (Drefiler,
2016, S. 47, 54, 63) kann.

206 Heterotopien sind ,,die vollkommen anderen Raume“ (Foucault, 2017, S. 11). Umgekehrt
kann von ihnen ausgehend festgehalten werden: ,,Sie stellen alle anderen Rdume in Frage“
(ebd,, S. 19).

207 Ute Konrad illustriert ein im Zuge einer Design-Based-Research-Studie erhobenes Bei-
spiel: In einer ,Bandpraxisphase betreten zwei Schiilerinnen die ,Hinterbithne des
Unterrichts und fithren ,dort’ ein Gespréch tiber die musikalische Ausgestaltung (Konrad,
2020). Die Lehrkraft interpretiert dies als Unterrichtsstorung und ermahnt die beiden
(ebd.). Tatsdchlich liegt jedoch im Auflehnen gegen die Vorgabe - den Erlduterungen
zuzuhoren - ein wesentliches Bildungspotenzial, da die Schiilerinnen an dieser Stelle aus
Eigenantrieb in einen dsthetischen Aushandlungsprozess treten. Konrad diskutiert das
Beispiel an anderer Stelle noch ausfiihrlicher (vgl. Konrad, 2021).
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Die vorliegende Arbeit fasst Freiraum als grundlegende Entscheidungsfrei-
heit und Selbstbestimmtheit von Lernenden. Beide Aspekte sind Bedingungen
von Bildung und erstrecken sich nicht nur auf padagogisch intendierte Wege.

Spielrdume

Neben Freiraum existiert mit Spielraum ein zweiter Raumbegriff, der Lernende
fokussiert. Wahrend durch Freiraum Bildung im Allgemeinen in den Blick riickt,
wird durch Spielraum die Betrachtung auf musikalische Bildung zugespitzt. Al-
lerdings weichen einige Auflerungen im Material erheblich von diesem Begriffs-
verstindnis ab.

Knoll-Kaserer (2016) gebraucht den Terminus ,Spielraum’ in drei Bedeutun-
gen, die sie nicht eindeutig voneinander abgrenzt: erstens als Eigennamen eines
Projekts fiir Gefliichtete (ebd., z.B. S. 263), zweitens als Raum des Spiels, der als
Behilterraum eine Rahmung eines Spielgeschehens darstellt (ebd., z.B. S. 266),
und drittens alltagssprachlich als Bewegungsfreiheit zwischen verschiedenen
Optionen. Wenngleich der Begriff im {ibrigen Materialkorpus vereinzelt eben-
falls Andeutungen auf Spiel enthalt, wird er dort zumeist im Sinne der dritten
Bedeutung gebraucht.

Kosuch thematisiert in seiner Auseinandersetzung mit dem Erfahrungsraum
der Szenischen Interpretation ,den Spiel-Raum, der inhaltlich von den Beteilig-
ten/Spielern gefiillt wird und in dem diese ihre (gemeinsame) Interpretation von
Musik entwickeln, Bedeutung von Musik konstruieren® (Kosuch, 2007, S. 15).
Kosuch greift vermutlich auf die alternative Schreibweise ,Spiel-Raum’ zuriick,
weil dieser Raum konzeptioneller Bestandteil des Szenischen Spiels ist. Die
Beteiligten als spielerisch Lernende fiillen den Raum mit einer gemeinsamen,
ausgehandelten Bedeutungskonstruktion. Verschiedene Mdglichkeiten der Be-
deutungszuschreibung scheinen anerkannt zu werden. Somit ist der Spiel-Raum
zwar kein Synonym fiir die Reaktion auf ein Bildungsangebot, aber er bezeichnet
zumindest ihren dufleren Rahmen: Der Spiel-Raum rahmt den Spielraum.

Dass das begriffliche Konzept des Spielraums nicht von Lernenden ausge-
hend gedacht sein muss, zeigt Rora, die den Begriff vom musikalischen Gegen-
stand her fasst und vom ,,Aufenthalt in den Spielrdumen musikalischer Symbole“
(Rora, 2010, S. 40) spricht. Lernende begeben sich zwar in die Raume, jedoch
beschreiben diese ausschliefilich die in der Musik liegenden Maglichkeiten.

Stoger fithrt aus, es gehore zu einer ,gelingenden péddagogischen Praxis,
Moglichkeiten zu er6ffnen, in denen sich Jugendliche jenseits von padagogischer
Betreuung durch Erwachsene erproben und voneinander lernen kénnen® (Sto-
ger, 2004, S. 403). So verkniipft sie das Bereitstellen von Bildungsangeboten
mit einem selbstbestimmten Umgang mit Bildungspotenzialen, fiir den wiede-
rum die eigenen Spielrdume wahrgenommen werden miissen: Stoger benennt
»subjektive Deutungswelten anldsslich von Musik®, die sie mit ,klangliche[n]
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Gestaltungsmoglichkeiten und kreative[n] Spielrdume[n]“ gleichsetzt (ebd.,
S. 405). Dadurch verbindet sie Musik mit Kreativitat und Wahlfreiheit seitens der
Lernenden. ,,Gerade kiinstlerische Ausdrucksformen® boten ,dafiir mannigfal-
tige Spielraume® (ebd., S. 403). Stoger weist hier auf die Existenz einer Vielzahl
unterschiedlicher Spielrdume hin. Dieser begegnen manche Autor*innen mit
Spezifizierungen des Terminus ,Spielraum:

Rolle differenziert zwischen Handlungs- und Gestaltungsspielraum. Zu-
néchst bietet er Bausteine fiir eine negative Definition des Handlungsspielraums
an (vgl. Rolle, 2010, S. 238), die den folgenden Riickschluss erlauben: Musikali-
sche Bildung ist nur schwer zu erreichen, wenn ,die Schiilerinnen und Schiiler
kaum Handlungsspielraume haben, sondern nur Anweisungen ausfithren und
die richtigen Antworten auf Fragen geben miissen® (ebd.). Rolle kritisiert damit
wissensorientierten Musikunterricht, der einen Gegensatz zu einer Orientierung
an musikalischer Praxis darstellt. Dennoch wird deutlich, dass Handlungsspiel-
raum ein Spektrum verschiedener Handlungsoptionen bezeichnet. Dass Lernen-
de eine Wahl haben, wie sie handeln mdchten, ist konstitutiver Bestandteil musi-
kalischer Bildung. Die ,,Gestaltungsspielraume® (ebd., S. 241, 242, 247) scheinen
eine Sonderform des Handlungsspielraums zu bezeichnen, die besonders auf
asthetische Praxis abzielt. Rolle vergleicht die Gestaltungsspielraume verschiede-
ner Schulstunden (ebd., S. 241), was zeigt, dass sie von der jeweiligen Situation
abhingig sind. Der Vergleich erfolgt unter anderem anhand der Raumgrofle, die
»grofler (ebd.) oder ,kleiner® (ebd., S. 242) ausfallen kann. Zudem wird sicht-
bar, wie die Gestaltungsspielrdume von dem durch Lehrende bereiteten Angebot
abhingen: ,,In der Erfindung der Bewegungschoreografie lag aber gerade der Ge-
staltungsspielraum der Gruppe® (ebd.). Zusétzlich wird hier deutlich, dass ein
Gestaltungsspielraum nicht auf Individuen bezogen sein muss, sondern auch als
kollektiver, geteilter Raum bestehen kann. Rolle erldutert, unter welchen Bedin-
gungen ,Musik-Erfinden’ als bildungsermdglichender Prozess angesehen werden
kann:

»Solange es beim Musik-Erfinden nur darum geht, einem Schema zu folgen und vor-
gegebene Kompositionsregeln oder Improvisationsanweisungen einzuhalten, handelt
es sich noch nicht um ésthetische Musikpraxis, davon kann erst die Rede sein, wenn
die Musikerfinder Gestaltungsspielraiume nutzen und selbststindig Entscheidungen
treffen, ob es so oder besser so klingen soll.“ (ebd., S. 246-247)

Es besteht ein enger Zusammenhang zwischen dem Zugestehen von Entschei-
dungsméglichkeiten im Gestaltungsspielraum durch Lehrende und tatsiachlich
freien, eigenen Entscheidungen der Lernenden. Dieser Zusammenhang fufit
jedoch nicht nur auf den Uberzeugungen der Lehrenden, vielmehr ist er vom
gesamten Unterrichtssetting abhéingig: Das ,Nutzen® der Gestaltungsspielrdu-
me verweist darauf, dass diese nicht von den Musikerfinder*innen konstituiert
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werden, sondern sich zuvor aus der musikpadagogischen Situation, also bei-
spielsweise Unterrichtsinhalt, Methode und Lerngruppe, ergeben. Wenngleich
auch pidagogisch nicht intendierte Faktoren hineinspielen, entstehen Spielrdu-
me im Grofen und Ganzen aus Ermdglichungsrdumen.

Ardila-Mantilla et al. (2018) thematisieren Handlungsspielraum im Kontext
von Bourdieus Ansétzen. Sie fithren aus, dass ,,Musiklernen als ein Prozess der
Einverleibung eines [...] Habitus begriffen werden® konne (ebd., S. 193). Der Ha-
bitus begrenze und erweitere ,,den Handlungsspielraum des Individuums glei-
chermaflen” (ebd.). Spater reflektieren sie den Bourdieus ,,Theorie innewohnen-
de[n] Determinismus, der mit dem intervenierenden Charakter von Padagogik
unvereinbar ist“ (ebd., S. 201). Wird dem Konzept von Habitus zugestimmt, fithrt
dies zu einer Einschrankung der Entscheidungsfreiheit von Lernenden, die auch
als Eingrenzung von Freiraum und Spielraum bezeichnet werden kann.

Hirsch und Steiner (2014) bieten drei weitere Subkategorien von Spielrdumen
an, von denen sie eine auf musikpadagogische Situationen beziehen:** ,,Stellt der
Musikunterricht Zwischenrdume auf, in denen Verdnderungen verpflichtend an-
visiert werden oder begniigt er sich mit unverbindlichen freien Spielrdumen?“
(ebd., S. 322) Spielraum wird hier durchaus als Entscheidungsfreiheit von Ler-
nenden gefasst, scheint aber negativ konnotiert zu sein - zumindest macht das
Verb ,begniigen’ diesen Anschein. Die Frage verdeutlicht, dass zwischen Regeln
sowie Vorgaben auf der einen und Freirdumen sowie Spielrdumen auf der ande-
ren Seite ein Spannungsfeld besteht, das dem Wechselspiel von Erziehung und
Bildung entspricht.?® Demnach miissen Lehrende iiber das ,richtige’ Maf3 von
Freiheiten entscheiden, die sie Lernenden zugestehen wollen.

Wihrend sich Freiraum eher auf die grundséatzliche Handlungs- und Entschei-
dungsfreiheit von Lernenden, also Bildung im Allgemeinen, bezieht, beschreibt
Spielraum den freien Umgang in einem abgesteckten Rahmen, der haufig tiber
das Bildungsangebot definiert wird. Dieses bewegt sich in musikpddagogischen
Kontexten innerhalb von Musik als Praxis, sodass Spielraum auf musikalische
Bildung bezogen ist. Lernende, die sich bereits im Freiraum befinden, betreten

208 Die ,reflexive[n] Distanzspielrdume (Hirsch & Steiner, 2014, S. 325) und die ,,Antwort-
spielraume” (ebd., S. 339) werden nicht unmittelbar mit musikpadagogischen Uberlegun-
gen verkniipft.

209 Herzog differenziert zwischen ,eine[r] Theorie der Erziehung (verstanden als transitive
Einwirkung) und eine[r] Theorie der Bildung (verstanden als intransitive Selbstformung)“
(Herzog, 2006, S. 100, H.i. O.). Demnach kénnen Erziehung und Bildung als komplemen-
tare Prozesse angesehen werden: Erziehung zielt darauf ab, jemand anderen zu verdndern,
wihrend im Zuge von Bildungsprozessen Selbstveranderung beabsichtigt wird. Mittels
Erziehung werden nach Sesink Grenzziehungen vorgenommen: Sie diktiere Bedingungen
und beschréinke die Freiheit des Individuums, aber dies geschehe letztlich nur um der
Freiheit der Bildung willen (Sesink, 2006, S. 54).
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den Spielraum durch die Einstellung, sich auf das musikalische Bildungsangebot

einlassen zu wollen.??

Synonyme, Varianten und Abgrenzungen

Neben den vier diskutierten Raumbegriffen finden sich im Materialkorpus wei-
tere, seltener genannte Begriffe des Raums, die ebenfalls Bildungsvorstellungen
beinhalten. Busch erwihnt ,Gestaltungsraume®, die in musikpadagogischen Be-
rufen besonders in den Blick genommen werden miissten (Busch, 2015b, S. 41).
Da er sich auf die Gestaltungsmaglichkeiten von Lehrenden bezieht, ist ein derart
verstandener Gestaltungsraum ein Synonym des Moglichkeitsraums. Ein davon
abweichendes Begriffsverstandnis hat Falschlunger, wenn er von ,Gestaltungs-
raume[n] von Beziehungen und Interaktionen® (Falschlunger, 2014, S.344)
spricht und somit einen sozialen Schwerpunkt setzt.

Der ,Raum fiir Selbsttitigkeit“ (Knoll-Kaserer, 2016, S. 264) kann als weit-
gehendes Synonym von Spielraum verstanden werden. Im Musizieren, vor allem
in Spielsituationen, kdnne Musik ,,selbsttitig und in einem primiren Kontakt“
erfahren werden (ebd.).

Geuen und Stoger thematisieren die Diskrepanz zwischen ,, Kanonisierungs-
und Standardisierungszwingen einerseits und den ebenso verbreiteten Vorstel-
lungen von Musikunterricht als weitgehend beurteilungsresistentem Kreativ-
raum andererseits“ (Geuen & Stoger, 2016, S. 67). Der Raumbegrift dient hier der
Thematisierung von Schule auf einer systemischen Ebene. Da er einen an Bildung
orientierten Musikunterricht andeutet, kann er moglicherweise als Synonym des
Gesamtraums angesehen werden, der alle anderen bildungsbezogenen Begriffe
des Raums umfasst.

Busch konzentriert sich auf bildungspolitische Argumente, wenn er von
»Raumen flexibler Bildung“ (Busch, 2015a, S. 61-62, 2015b, v.a. S. 35-37, 41)
berichtet. Der Raumbegriff ist auf den ,,akteursbezogene[n] Raum individueller
Handlungs- und Selbstaktivierungsfiahigkeiten von Kindern und Jugendlichen®
(Bollweg & Otto, 2013, S. 14; zitiert nach Busch, 2015b, S. 35) bezogen. Kon-
zeptionell gefordert werde die ,,Einbettung aller Lern- und Bildungsmoglich-
keiten (Busch, 2015b, S. 35). Dadurch entstehe ein ,,verbindliches System integ-
rierter und sozialrdumlich orientierter Bildung® (ebd.). Die derart verstandenen
Réume flexibler Bildung sind urspriinglich kein musikpddagogisches Konzept.
Busch wirft jedoch Fragen zu ihrer musikpadagogischen Ausgestaltung auf, z. B.:
sWie konnen musikalische und auf Musik bezogene Rdiume flexibler Bildung
auf kommunaler Ebene geschaffen werden?“ (ebd., S. 36, H.i.O.) Der Raum-
begriff fokussiert weniger individuelle Bildungsprozesse, sondern nimmt diese

210 Es wird nicht ausgeschlossen, dass musikalische Bildung auch ,passieren’ kann, wenn das
Betreten von Spielrdaumen verweigert wird.

238



in ihrer Gesamtheit in einem bestimmten geographisch-politischen Radius in
den Blick."

Verdichtende Uberlegungen und Definitionen

Anhand der durchgefithrten Analysen zeigt sich eine Vielzahl von Moglichkei-
ten, wie Vorstellungen von musikalischer Bildung in den Raumbegriffen selbst
verankert sein konnen. Diese Vorstellungen werden selten explizit diskutiert,
sondern zeigen sich oft erst im Interpretationsprozess. Raumbegriffe, die solche
Vorstellungen représentieren, haben notwendigerweise einen normativen Anteil,
denn hinter ihrem Gebrauch stehen Uberzeugungen von gelingendem Musik-
unterricht sowie Absichten, diesen zu erreichen und - wenn nétig — bestehende
Verhaltnisse zu verdndern. Da die vier wesentlichen Begriffe Moglichkeitsraum,
Ermoglichungsraum, Freiraum und Spielraum von den Autor*innen des Ma-
terialkorpus nicht einheitlich gebraucht werden, konnen die gezogenen Riick-
schliisse nicht als hundertprozentig abgesichert angesehen werden. Dennoch
lassen sich die Ahnlichkeiten in den zentralen Stromungen des Materials zu fol-
genden Definitionen verdichten:

1. Moglichkeitsraum bezeichnet den Raum aller Moglichkeiten, die von Lehren-
den theoretisch in ein Bildungsangebot umgewandelt werden kénnten.

2. Ermoglichungsraum bezeichnet den Raum der aus der Summe aller Méglich-
keiten ausgewdhlten Angebote, die Lehrende tatsachlich fiir Lernende bereit-
stellen.

3. Freiraum bezeichnet den Raum aller Moglichkeiten von Lernenden, frei,
selbstbestimmt und reflexiv auf Bildungspotenziale zu reagieren und zu ent-
scheiden, inwiefern sie sich auf Bildungsangebote einlassen oder diese ab-
lehnen.

4. Spielraum bezeichnet den Raum, den Lernende iiber die Einstellung, sich auf
musikalische Bildungsangebote einlassen zu wollen, betreten und in dem sie
frei, selbstbestimmt und reflexiv mit Musik umgehen konnen.

Die Unterscheidung der vier Raume ist im jeweiligen Bestimmungswort bereits
angelegt: So meint das Substantiv ,Moglichkeit® tendenziell einen gegebenen
Zustand, wahrend die Substantivierung des Verbs ,ermoglichen’ prozesshaft ist
und auf aktives Handeln verweist. Das Adjektiv ,frei’ betont eine Eigenschaft
bzw. Bedingung von Bildungsprozessen. Spielraum wird hingegen gerade nicht
auf das Spiel bezogen, sondern beschreibt die Bewegungsfreiheit zwischen

211 Ahnlich verhilt es sich mit der »Bildungslandschaft® als ,Metapher fiir die Verkoppelung
verschiedener Lernanschliisse aus formalem, non-formellem und informellem Lernen“
(Busch, 2015b, S. 35).
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Moglichkeiten — im vorliegenden Kontext zwischen Moglichkeiten, die sich in
musikalischer Praxis ergeben.

Alle vier Raumbegriffe dienen in erster Linie als Metaphern zur Beschreibung
von abstrakten Konzepten, wenngleich materieller Raum mitbedacht sein kann.
Die oben angefithrten Definitionen bilden die wesentlichen Zusammenhénge
zwischen den Raumbegriffen und (musikalischer) Bildung ab. Viele der iibrigen
im Materialkorpus enthaltenen Begriffe des Raums lieflen sich in die Systematik
eingliedern: Sie konnen als Subformen und Variationen der vier Begriffe oder
als Fokussierungen auf andere, aber mit Bildungsprozessen verkniipfte Aspekte
verstanden werden.

Die Tetrade ist nicht musikpadagogisch bedeutsam, weil sie auf ,Raum’ als
sprachlichen Ausdruck zuriickgreift. Vielmehr erzeugen die Bedeutungen, die den
Begriffen beigemessen werden, musikpadagogische Relevanz: Die hinter den Be-
griffen stehenden Konzepte sind von musikalischen Bildungsvorstellungen durch-
zogen. Durch die Thematisierung dieser Vorstellungen werden Beziehungen zu an-
deren musikpadagogischen Kernthemen offengelegt, z.B. zu musikalischer Praxis,
asthetischer Wahrnehmung und Erfahrung, kommunikativen Prozessen astheti-
scher Aushandlung, Subjektorientierung, Auffithrungen und Produkten.

Zusammenfassung:

Vorstellungen von (musikalischer) Bildung werden vor allem anhand von vier Raumbegrif-
fen sichtbar, durch die sich Verknipfungen zwischen dem Bereitstellen von Bildungsan-
geboten durch Lehrende und dem Umgang von Lernenden mit Bildungspotenzialen aus-
dricken lassen:

1. Mdglichkeitsraum

2. Ermdéglichungsraum

3. Freiraum

4. Spielraum

6.2 Umgangsweisen mit Raum als Perspektiven auf
musikalische Bildungsprozesse

Im vorherigen Abschnitt 6.1 konnte gezeigt werden, dass bestimmte Raumbe-
griffe unterschiedliche Facetten von musikalischen Bildungsvorstellungen repra-
sentieren. Die Darstellung dieser Facetten gelingt den Autor*innen des Material-
korpus unter anderem durch verschiedene Umgangsweisen mit Raum, die tiber
Verben ihren sprachlichen Ausdruck finden.?? Dies schliefit auch Ableitungen

212 Dazu finden sich auch in anderen Forschungsdisziplinen aussagekriftige Textpassagen.
Beispielsweise schreibt Reutlinger fiir die Erziehungswissenschaft: ,Oftmals wird Raum
jedoch metaphorisch verwendet, indem beispielsweise durch pidagogisches Handeln
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von Verben, z.B. Substantivierungen, ein. Die Umgangsweisen mit Raum kon-
nen zu drei Gruppen zusammengefasst werden, innerhalb derer verschiedene
Verben hinsichtlich ihrer Grundausrichtung beziiglich des Raums synonym ge-
braucht werden: Die Gruppen Neuen Raum schaffen und Auf bestehenden Raum
zugreifen thematisieren die Seite der Lehrenden, wahrend die Gruppe Mit zu-
gestandenen und angebotenen Rdumen umgehen auf die Seite der Lernenden
eingeht.”?

Neuen Raum schaffen (Lehrende)

,Schaffen’ wird im Material nicht im Sinne von ,etwas bewerkstelligen, sondern im
Sinne von ,Schopfung’ oder ,erschaffen’ verwendet. Busch verkniipft das Verb eng
mit Raumbegriffen, die das Bereitstellen von Bildungsangeboten und Erméglichen
von Bildungspotenzialen ausdriicken, indem er etwa die ,,Schaffung von Ermog-
lichungsraumen® (Busch, 2015b, S. 38) beschreibt. Diese findet als Folge anderer
Prozesse statt (vgl. ebd.), was zeigt, dass das Schaffen kein originirer Prozess sein
muss. Vor allem deutet sich ein interdependenter Zusammenhang zwischen Verb
und Raumbegriff an: Ein Erméglichungsraum kann im Gegensatz zum Moglich-
keitsraum nie als préexistent angenommen werden, sondern wird erst in der Aus-
wahl von Bildungsangeboten durch Lehrende geschaften. Busch fiihrt weiter aus, es
sei zu ,benennen, wie die auf Musik bezogene Raumaneignung durch das Lassen
und Schaffen von Réumen der Ermdglichung unterstiitzt werden“ kénne (ebd.).
Die Kombination von ,Lassen’ und ,Schaffen’ verweist darauf, dass unter Riumen
der Ermoglichung sowohl Freirdume als auch Erméglichungsraume subsumiert
werden. Zudem ist Raum an dieser Stelle gleichzeitig im Zuge der ,Raumaneig-
nung’ der Gegenstand von Bildungsprozessen und als ,Raum der Erméglichung’
ein sprachliches Mittel zur Umschreibung von ebendiesen.

Mit weniger piadagogischer Intentionalitdt verbunden, aber dennoch ein
Schaffensakt ist das Erzeugen eines Raums (vgl. Kosuch, 2007, S. 11).* Kosuch

[...] Rdume gedffnet werden sollen [...], oder es geht darum, fiir bestimmte Gruppen Réu-
me anzubieten [...] bzw. Riume |...] zur Verfiigung zu stellen.“ (Reutlinger, 2012, S. 93,
H.i.0.) Fir die vorliegende Arbeit ist es daher von besonderer Relevanz, wie die Zu-
sammenhdnge von Verben und Raum in musikpddagogische (Kon-)Texte eingebunden
werden.

213 In Kapitel 5 werden schon zahlreiche Umgangsweisen mit Raum angesprochen. Die im
vorliegenden Abschnitt prasentierten Beispiele haben folglich einen illustrativen Charak-
ter, entsprechen aber keiner vollstindigen Darstellung aller innerhalb der Gruppen im
Detail denkbaren Umgangsweisen. Gleichwohl wird angenommen, dass an den ausge-
wihlten Beispielen die wesentlichen Moglichkeiten des fiir Bildungsprozesse relevanten
Umgangs mit Raum sichtbar werden.

214 Es kann am Material nicht bewiesen werden, wire aber etymologisch zu vermuten, dass
das ,Schaffen’ grofiere Kreativitdt und Macht der Schaffenden voraussetzt. Beispielsweise
ist die Vorstellung der Schépfung im Kontext des Christentums mit dem Schaffen von
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spricht synonym dazu von ,schaffen’ (ebd., S. 12) und ,erschaffen'*® Er benennt
Faktoren des Erzeugens bzw. Erschaffens, indem er anfiihrt, dass durch die
»Struktur, die Arbeitsmethoden, die Rolle(n) des Spielleiters, den Rollenschutz
und die Spielregeln® (ebd., S. 11) ein Erfahrungsraum erzeugt bzw. erschaffen
werde. Wihrend zu Beginn erst die ,,Szenische Interpretation®, dann die ,,Struk-
tur® als Erzeugerinnen des Erfahrungsraums genannt werden (ebd.), erklart
Kosuch schliellich den ,,Spielleiter zum Erzeuger des Erfahrungsraums (ebd.,
S. 15). Neben der Initiationshandlung, also dem Auslosen des Erfahrungsraums,
wird die ,Haltung® als Herstellungsinstrument beschrieben (ebd.). Dem an die-
ser Textstelle nahezu omnipotenten, also gewissermaflen schopfergleichen Er-
zeugerspielleiter als Bereitstellendem von Bildungsangeboten obliegt folglich
grofie Verantwortung: Die Existenz des Erfahrungsraums hangt von seiner Per-
son ab. Demgegeniiber grenzt Kosuch die Macht des Spielleiters insofern ein, als
dass er anmerkt, Erfahrungen mit Musik konnten nicht vermittelt, sondern nur
ermoglicht werden (ebd., S. 12, 15). Die Ermoéglichung kann nach Krause-Benz
in institutionellen Kontexten gelingen: So miisse der ,schulische Rahmen [...]
nicht als Einengung® verstanden werden, sondern koénne ,neue Erfahrungs-
raume schaffen, welche die Freizeit nicht ohne Weiteres bietet“ (Krause-Benz,
2018b, S. 331).

Ein weiteres mit ,schaffen’ verwandtes Verb ist ,eroffnen’ Falschlunger ge-
braucht es neben ,initiieren’ sowie ,schaffen (Falschlunger, 2014, S. 346, 349)
und scheint die drei Verben synonym sowie im Sinne von ,auslosen’ zu verste-
hen. Erdffnet werden konnten Ubersetzungsraume durch ,,padagogische Inter-
ventionen® (ebd., S. 349). Die Betonung der padagogischen Handlung riickt die
handelnden Personen in den Hintergrund. Dieses Phanomen findet sich auch
an anderer Stelle, wenn Falschlunger die gesamte Fachrichtung zur Er6ffnenden
erklart: ,Rhythmik erdffnet Gestaltungsraume fiir interaktives Handeln® (ebd.,
S. 346). In dhnlicher Weise schreiben Geuen und Stoger musikalischer Praxis -
zumindest sprachlich - eine Handlungsmacht zu: Diese erscheine in ,,Konzepten
musikalisch-asthetischer Bildung [...] als (im Unterricht inszeniertes) Erfah-
rungsfeld” (Geuen & Stoger, 2017, S. 59), das ,vielfiltige Rdume fiir 4sthetisches,
rationales musikalisches Handeln er6ffnen” solle (Rolle, 1999, S. 11; zitiert nach
Geuen & Stoger, 2017, S. 59). Musikalische Praxis wird hier als unverzichtbare
Bedingung musikalischer Bildungsprozesse gefasst.

Universum, Erde und Lebewesen aus dem Nichts heraus verbunden. ,Erzeugen’ erinnert
hingegen eher an industrielle Herstellungsprozesse, bei denen auch etwas geschaffen wird,
jedoch auf einer bereits existierenden materialen Grundlage. Folglich sind die Macht der
Erzeugenden im Vergleich zu Schaffenden und die Optionen im Gestaltungsprozess deut-
lich eingeschrankt.

215 Im englischsprachigen Abstract gebraucht Kosuch das Verb ,to create’ (Kosuch, 2007,
S.11).
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Die (Nicht-)Existenz der ersten Silbe macht einen wesentlichen Unterschied:
,Eroftnen’ ist Teil der Gruppe Neuen Raum schaffen. Obwohl vom Wort ausge-
hend angenommen werden konnte, dass sich das Eroffnen auf einen bereits be-
stehenden Raum bezieht, der neu bereitgestellt wird - man denke etwa an die
Eroffnung eines Geschifts —, zeigt sich im Material, dass die meisten Autor*in-
nen ,erdffnen’ weitgehend synonym zu ,schaffen’ verstehen. ,Offnen’ ist hingegen
Teil der Gruppe Auf bestehenden Raum zugreifen. Beide Verben sind nicht vol-
lig trennscharf. Daher kann etwa fiir die Uberlegungen von Krause-Benz nicht
abschlieflend beurteilt werden, ob ihre Unterscheidung absichtsvoll erfolgt. Sie
schreibt zum einen davon, ,,[s]ich tanzend Erfahrungsraume [zu] 6ffnen (Krau-
se-Benz, 2018b, S. 319), zum anderen, dass ,Tanz im Musikunterricht ganz neue
Raume eroffnet” (ebd., S. 330). Interessant ist, dass in beiden Textstellen nicht
vom Handeln der Lehrenden ausgegangen wird, sondern Lernende und Tanz
Raume (er-)offnen.

Ergédnzend ist festzuhalten, dass ,schaffen’ auch auf Teile eines Raums bezogen
werden kann. So zitiert Weber die ,Erweiterung des Handlungsraumes® (Dei-
net & Reutlinger, 2004, S. 11; zitiert nach Weber, 2017, S. 27). Mit einer Erwei-
terung wird ein neu geschaffener Teilraum an einen bereits bestehenden Raum
angebaut. Es ist eine Frage der Perspektive, ob daraus ein veridnderter oder ein
neu geschaffener Gesamtraum resultiert.

Insgesamt wird das Schaffen von neuen Raumen den Lehrenden zugeordnet.
Das heif3t nicht, dass Lernende keine Rdume schaffen kénnten. Dazu miissen sie
jedoch — wenigstens sich selbst gegeniiber - tempordr die Rolle von Lehrenden
annehmen. In dieser Rolle kdnnen sie Ermoglichungsraume schaffen, die ihnen
nach der Rickkehr in die Rolle der Lernenden als Freirdume und Spielrdume
begegnen.

Auf bestehenden Raum zugreifen (Lehrende)

In der zweiten Gruppe ist die Anzahl der Verben deutlich héher als in der ersten.
Demnach bestehen mehr Ausdrucksweisen fiir den Umgang mit einem als pra-
existent angenommenen Raum.

Zuerst ist nach den Andeutungen im vorherigen Teilabschnitt zu prazisieren,
wie das Verb ,6ffnen’ verstanden wird, das sich trotz der etymologischen Ver-
wandtschaft von ,eroffnen’ unterscheidet. Im Kontext der szenischen Interpreta-
tion fithrt Kosuch aus: ,Mit dem Warm-Up wird der Erfahrungsraum geéfinet.
[...] Der Erfahrungsraum wird am Ende der letzten Phase wieder geschlossen.
(Kosuch, 2007, S. 11, H.i.0.) Offnen und Schliefen verhalten sich hier komple-
mentér zueinander. Damit in zeitlichen Einheiten wie Schulstunden gedacht wer-
den kann, werden beide Vorginge benétigt: Ohne Offnen und Schliefen kénn-
ten Lehren und Lernen - zumindest formal — weder sinnvoll begonnen noch
beendet werden. In Kosuchs Fall halt nur der geéffnete Raum der szenischen
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Interpretation Bildungspotenziale bereit. Folglich geschieht das Offnen des
Raums nicht zufillig, sondern ist mit pidagogischen Intentionen verbunden (vgl.
ebd., S. 15). Die verschiedenen Vorstellungen vom Offnen eines Raums (vgl. z. B.
auch Krause-Benz, 2018b, S. 319) teilen die Hoftnung, dass dessen Betreten mit
einer Konfrontation mit bisher Unbekanntem, Fremdem, Anderem verbunden
ist und dadurch Bildung erméglicht wird: ,Hier kann padagogische Arbeit ins-
besondere fruchtbar werden, wenn sie bestehende Raume - seien es die des schu-
lischen Musikunterrichts, seien es die Rdume des horend erlebenden Subjekts -
Offnet und Anderes einldsst“ (Schatt, 2012, S. 131).

Ein Schritt, der dem Offnen logisch vorausgeht, aber ebenso auf einen bereits
vorhandenen Raum zugreift, ist das Einrichten, wenn es als das inhaltliche Fiil-
len eines Raums wie in der Innenarchitektur verstanden wird. Wallbaum sieht es
als die ,,Hauptaufgabe der Musiklehrenden®, ,,Rdume fiir solche Praxis mit musi-
kalischen Techniken [...] einzurichten“ (Wallbaum, 2008, S. 106, H.i.O.). Neben
dem durchaus vorhandenen Bezug auf materiellen Raum, dessen Bedingungen
wie Ausdehnung, Schallisolation, M6blierung, Instrumentenausstattung etc. (vgl.
Eberhard, 2016) musikalische Praxis zulassen miissen, meint Wallbaum das Vor-
bereiten und Einplanen von Bildungsangeboten. Ein Synonym zu ,einrichten’ ist
die Umschreibung ,Raum als [etwas”] gestalten (Geuen & Stoger, 2017, S. 66).
Geuen und Stoger werfen damit die Frage auf, wie ein Raum gestaltet werden
koénnte (vgl. ebd.). Dies deutet darauf hin, dass das musikdidaktische Einrichten
eines Raums keinen vorgefertigten oder festgeschriebenen Bahnen folgt, sondern
ein dynamischer und stets neu auszuhandelnder Prozess ist.

Unmittelbar aus dem so verstandenen Einrichten geht ,bereitstellen’ hervor.
Hirsch und Steiner konstatieren, es kénne vorsichtig als Aufgabe von Lehrenden
formuliert werden, ,,Zwischenrdume bereitzustellen, die jedoch ,ein Mindest-
maf} an Planung und damit kontrollierter Vorherbestimmung® voraussetzten
(Hirsch & Steiner, 2014, S. 338). Sie wégen die Aussage ab, da performative Er-
eignisse an sich nicht geplant werden kénnen.

An der Grenze zwischen alltaglichem Sprachgebrauch und einer Bedeutung
als Synonym zum Bereitstellen von Raum bewegt sich ,Raum geben' Kivi spricht
von ,,Raum geben fiir unerwartete Wirkungen, Deutungen und Transformatio-
nen” (Kivi, 2009, S. 33). Dies kann als Zugestehen von individueller Entfaltungs-
und Meinungsfreiheit ausgelegt werden. Stirker auf musikalische Praxis zuge-
spitzt ist bei Geuen und Stoger die Rede davon, ,.einer [...] Musizierpraxis Raum
zu geben” (Geuen & Stoger, 2017, S. 64). Das Musizieren soll also moglichst ohne
Einschrankungen freie Entfaltung finden. Der Raum kann, muss aber nicht von
einer Person bereitgestellt werden. So erwéhnt Schatt, dass ,ein Horen Raum

216 ,Etwas‘ist eine vom Verfasser eingefiigte Verallgemeinerung. Geuen und Stoger schreiben
wortlich ,,als Kreuzungspunkt von und als Bithne fiir Les- und Spielarten von Musik“
(Geuen & Stoger, 2017, S. 66).
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geben konne (Schatt, 2012, S. 132). Auflerdem tritt ,Raum geben’ in der kom-
binierten Redewendung ,Raum und Zeit geben® (Knoll-Kaserer, 2016, S. 269)
in Erscheinung. Da beide ,fiir Eindruck und Ausdruck® (ebd.) gegeben werden
sollen, verweist Knoll-Kaserer, dhnlich wie Kivi sowie Geuen und Stoger, auf
die gleichermaflen vorhandene Relevanz von musikalischem Héren und dessen
kognitiver Verarbeitung sowie von eigenem Musizieren und musikalischem Ge-
stalten. Im Materialkorpus zeigen sich diverse sprachliche Varianten von ,Raum
geben) z. B. ,Raum zur Verfiigung stellen’ (Geuen & Stoger, 2011, S. 50).

Mit ,inszenieren' liegt ein tibergreifendes Verb vor, das Prozesse des Einrich-
tens, Gestaltens und Bereitstellens einschliefSt — unabhéngig davon, ob es eher als
In-Szene-Setzen oder im dramaturgischen Sinn aufgefasst wird. Rolle hat sich
intensiv mit ,musikalische[r] Bildung durch Inszenierung asthetischer Erfah-
rungsraume” (Rolle, 2010, S. 233) beschiftigt. In seiner Dissertation legt er sein
Verstidndnis von Inszenierung offen (vgl. Rolle, 1999, S. 161-164). Von dort ist zu
schlielen, dass eine Lehrperson, indem sie inszeniert, sorgsam hinterfragte und
ausgewihlte Bildungsangebote bereitstellt. Diese zielen hauptsichlich auf einen
»asthetischen Wahrnehmungs- oder Handlungsvollzug® (ebd., S. 162) ab, gehen
aber in ihrer Vielfalt auch dariiber hinaus.

Obwohl die soeben vorgestellten Verben schon auf Bildungsangebote verwei-
sen, scheint ,anbieten’ noch aktiver den Lernenden zugewandt zu sein. Wahrend
das Offnen eines Raums ein Angebot bereitstellt, ist das Anbieten deutlicher mit
dem Wunsch verbunden, dass es tatsichlich angenommen wird. ,Raum anbieten’
konnte aufgefasst werden, als ob sich Kaufer*innen fiir den Raum finden lassen
sollten. Demnach wire die Verduflerung des Bildungspotenzials beabsichtigt
und zu dessen Erwerb miisste ein Gegenwert eingetauscht werden. Eine solche
Sichtweise von Bildung als Gut in einem gewinnorientierten Handel scheint im
Hinblick auf den im vorliegenden Kapitel vertretenen Bildungsbegriff zundchst
inkompatibel zu sein. Allerdings lésst sie sich integrieren, wenn der Handel nicht
auf 6konomische, sondern ausschliefllich auf musikpddagogische Interessen be-
zogen wird. Knoll-Kaserer formuliert als Ziel, ,,Raum anzubieten, [...] der ein-
ladt zum Verweilen, zum Spielen, zum Staunen, Raum zum Hinhdren und etwas
in uns zum Klingen zu bringen“ (Knoll-Kaserer, 2016, S. 266). Wenngleich kurz
darauf durch ,ermdglichen’ (ebd.) die Dringlichkeit relativiert wird, werden im
Zitat doch Tatigkeiten benannt, auf die vom musikpddagogischen Standpunkt
aus moglichst zugegriffen werden sollte. Um die verschiedenen angebotenen Fa-
cetten des Raums (z. B. ,Hinhéren’) zu erwerben, sind Gegenleistungen zu erbrin-
gen. Diese bestehen etwa im grundsétzlichen Einlassen auf das padagogische An-
gebot oder in der Bereitschaft, sich durch Musik ansprechen zu lassen. Wird der
Interpretationsfokus indessen auf das im Zitat ebenfalls verwendete ,Einladen’
gelegt, verschiebt sich die Auslegung weit in Richtung des Freiwilligen.

Neben ,anbieten’ findet sich hiufiger der Gebrauch des Wortkerns ,bieten
So kénne etwa ein ,Didaktik-Tag“ einen Raum bieten (Aigner-Monarth &
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Ardila-Mantilla, 2016, S. 33) oder ,,Musikraume® sollten ,,Freiraume bieten*
(Eberhard, 2016, S. 125). In beiden Kontexten werden Wahlmoglichkeiten und
Handlungsfreiheiten gegeben. Zudem zeigt sich, dass der Ubergang zwischen
metaphorischen Raumbegriffen und Phraseologismen flieflend ist: Es ist nicht
eindeutig zu rekonstruieren, ob die Autor*innen dezidiert von Raum sprechen.
Dies erlaubt den Schluss, dass wissenschaftliches Vokabular im Allgemeinen
nicht klar abgrenzbar ist, sondern dass fluide Uberginge zur Alltagssprache
bestehen.

Mit zugestandenen und angebotenen Riumen umgehen (Lernende)

Nachdem die Umgangsweisen mit Raum von Lehrenden dargestellt wurden, wird
nun zu zeigen sein, welche Umgangsweisen in der Rolle der Lernenden moglich
sind. Theoretisch wire in zwei Teilabschnitten zwischen zugestandenen Freirdu-
men und angebotenen Spielrdumen zu unterscheiden. Im Material sind jedoch
beide Sichtweisen - auch aufgrund der ohnehin nicht einheitlichen Verwendung
der Raumbegrifte - durchmischt, sodass sie gemeinsam prasentiert werden.

Zugang zu Bildungspotenzialen verschaffen sich Lernende durch das Er-
schliefen von Rdumen. Klingmann schreibt unter Bezugnahme auf Jochen Bonz
von der ,,performativen Erschlieffung kultureller ,Zwischenrdume™ (Klingmann,
2012, S. 213). Demnach erschlief3t ein Individuum sich selbst Riume, was inso-
fern nicht selbstverstindlich ist, da Raum auch fiir jemand anderen oder etwas
anderes erschlossen werden kann. Schatt stellt etwa dar, dass ,,neue Auftithrungs-
raume” fiir Neue Musik zu erschliefen seien (Schatt, 2012, S. 109). An anderer
Stelle bezieht Schatt das Erschlief3en jedoch ebenfalls auf das handelnde Subjekt:
Raum sei ein ,,in symbolischer Form représentierter Inhalt. Ihn zu erschliefien
heifit zugleich, sich einem Stiick Kultur in ihrer Erschlossenheit zu 6ffnen.”
(ebd., S. 132) Auffillig ist hierbei, dass Raum keine Potenziale beinhaltet, son-
dern in Gleichsetzung mit ,einem Stiick Kultur® selbst das Potenzial ist. Er steht
an dieser Stelle also nicht als Metapher fiir den Bildungsprozess, sondern ist der
Bildungsgegenstand.

In der Thematisierung der Umgangsweisen von Lehrenden wurde bereits
angedeutet, dass ein Erfahrungsraum nach Kosuch (2007) eine bestimmte Off-
nungszeit hat. In dieser Zeit kénnen ,,Beteiligte” bzw. Lernende auf in ihm liegen-
de Bildungspotenziale zugreifen, indem sie den Raum ,,betreten, ,,sich kreativ
forschend und handelnd® im Raum ,bewegen® und reflexiv den Raum ,,betrach-
te[n]“ (Kosuch, 2007, S. 11). Die aufgezahlten Verben entsprechen Titigkeiten,
fiir die sich Lernende auf das Bildungsangebot einlassen und in den Spielraum
begeben. Dort entscheiden sie selbst, auf welche bereitgestellten oder mitge-
brachten Potenziale sie zugreifen. Die abschlieffende Reflexion scheint von innen
im gedffneten Raum erfolgen zu konnen, ebenso kénnte sie erst nach der Schlie-
flung des Raums von auffen in der Erinnerung vollzogen werden. Wenngleich das
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Durchschreiten einer Tiir sicherlich ein naheliegendes Bild ist, kann das anfing-
liche Betreten eines Raums auch anders imaginiert werden. Beispielsweise er-
wihnen Geuen und Stoger das ,,Eintauchen in den musikalischen Méglichkeits-
raum* (Geuen & Stoger, 2017, S. 67). Dieses Verb transportiert die Vorstellung
vom volligen Umschlossensein. Lernende, die sich auf diese Weise in einen Raum
begeben, lassen sich intensiv auf Musik ein.

Das ,forschende und handelnde Bewegen' im Raum spezifiziert Kivi mit dem
Verb ,erkunden’ Er beschreibt die ,,Lust am [...] Erkunden und Erméglichen von
neuen Zwischenraumen® als ,,paddagogische Haltung® (Kivi, 2009, S. 33). Somit
betrachtet er ein pddagogisch intendiertes Wechselspiel zwischen den jeweiligen
Umgangsweisen mit Riumen von Lehrenden und Lernenden: Das Erméglichen
neuer Zwischenrdaume ist 4quivalent zu einem Erméglichen von musikalischer
Bildung in Transformationsprozessen. Lernende konnen die Zwischenrdume als
spezifische Form von Spielrdumen frei erkunden und eigene Entdeckungen ma-
chen (siehe Abschnitt 6.3.2).

Zusammenfassung und Skizzierung weiterer Uberlegungen

Durch die Umgangsweisen mit Raum der ersten Gruppe Neuen Raum schaffen
wird ausgedriickt, dass neue Bildungsangebote und Gelegenheiten zu ihrer Bereit-
stellung erzeugt werden. In der zweiten Gruppe Auf bestehenden Raum zugreifen
ist ein zuvor bereits existierender Raum die Rahmung, in der Bildungsangebo-
te bereitgestellt werden. Neben diesen auf die Rolle der Lehrenden fokussierten
Gruppen besteht die dritte Gruppe Mit zugestandenen und angebotenen Riaumen
umgehen. Sie ist auf die Lernenden bezogen und beschreibt die verschiedenen
Reaktionen auf wahrgenommene Bildungspotenziale sowie bereitgestellte Bil-
dungsangebote. Erst durch die Umgangsweisen dieser dritten Gruppe kann (mu-
sikalische) Bildung ausgelost werden.

Als Tatigkeitsworter betonen Verben den prozessualen Charakter musikali-
scher Bildung. Zugleich driicken sie meistens absichtsvolle Akte und selten ein
zufalliges Geschehen aus. ,Raum’ nimmt die Position des grammatikalischen
Objekts ein, mit dem umgegangen wird. Die Vorstellungen von den mit Raum
umgehenden Subjekten divergieren hingegen: In manchen Schriften werden In-
dividuen in die Subjektposition gestellt, in anderen ein Kollektiv, Institutionen
oder Musik. Dennoch liegt allen Umgangsweisen mit Raum die Uberzeugung
zugrunde, dass Lehrende eine zentrale Bedeutung fiir die Ermdglichung von Bil-
dungsprozessen haben (siehe Abschnitt 6.3.1).

Insgesamt scheinen sich deutlich weniger Umgangsweisen mit Raum auf
Lernende zu beziehen. Uber die Griinde kann nur spekuliert werden: Da meta-
phorische Riaume haufig Bestandteile konzeptioneller Uberlegungen sind, zielen
raumnennende musikpddagogische Texte in erster Linie auf das Handeln, die
Herausforderungen, die Unterrichtsplanung etc. von Lehrer*innen ab. In diesen
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Texten scheint es selten nur um Bediirfnisse von Lernenden zu gehen, zumeist
wird eher diskutiert, wie Musiklehrer*innen mit diesen umgehen konnen. Selten
wird der Blick auf den Vollzug musikalischer Bildung gerichtet, viel ofter ist das
Thema, wie Lehrende sie ermdglichen konnen. Dies mag auch damit zusammen-
hingen, dass die Musikdidaktik einen nicht unerheblichen Anteil des musik-
padagogischen Schrifttums ausmacht und ,Theorien, Analyse- und Planungs-
modelle von und fiir die Unterrichtspraxis® (Kraemer, 2007, S. 49) entwickelt,
die anwendungsorientiert sind. Daraus resultiert die an dieser Stelle nicht zu be-
antwortende Frage, inwiefern es sprachliche Darstellungen der Umgangsweisen
mit Raum gibt, die tatséchlich vollstindig von der Sicht der Lernenden ausgehen
und keine Fremdzuschreibungen sind. In diesem Kontext wiren die Auflerungs-
modalititen auf - vermutlich mindestens in Teilen versteckte — Machtstrukturen

hin zu untersuchen.?”

Zusammenfassung:

Die in Verbindung mit Raum gebrauchten Verben reprasentieren verschiedene Umgangs-
weisen mit Raum, die wiederum mit unterschiedlichen Perspektiven auf musikalische Bil-
dungsprozesse einhergehen. Sie konnen zu drei Gruppen verdichtet werden:

1. Neuen Raum schaffen (Lehrende)

2. Auf bestehenden Raum zugreifen (Lehrende)

3. Mit zugestandenen und angebotenen Rdumen umgehen (Lernende)

6.3 Rollen im Bildungsprozess

In diesem Abschnitt werden die zwei wesentlichen Rollen in musikalischen Bil-
dungsprozessen, die als ,Lehrende’ und ,Lernende’ bezeichnet werden,?
fend betrachtet. Dabei ist von besonderem Interesse, wie sich die Rollen durch
raumliche Sprache charakterisieren lassen bzw. wie rdaumliche Metaphorik zu
neuen Perspektiven auf ihre Ausgestaltung fithrt.*

vertie-

217 Inder Erziehungswissenschaft bestehen bereits vergleichbare Untersuchungen. So kommt
Nugel zu dem Schluss, dass die ,erziehungswissenschaftliche Raumkommunikation als
potenziell prekér charakterisiert® werden konne, ,da sie hegemoniale Raumordnungen
hervorbringt, die die selbstbestimmte Erschlieffung von Rédumen als Bildungsrdume eher
verhindert als befordert [sic]“ (Nugel, 20164, S. 32).

218 Manche Autor*innen greifen trotz eines dhnlichen inhaltlichen Verstindnisses auf ab-
weichende Terminologien zuriick. Beispielsweise spricht Wolfgang Siinkel (2013) von
,Erzieher‘ und ,Zogling".

219 Weniger auf musikalische Bildungsprozesse und stirker auf Raum an sich bezogene Rol-
len wiren anders zu benennen, wie z.B. Nina Griinberger verdeutlicht, indem sie zwi-
schen dem ,Flaneur, dem ,Tourist[en] und dem ,Spieler” differenziert (Grinberger,
2014, S. 58-60).
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Juliane Ribke und Michael Dartsch zdhlen unterschiedliche Beziehungen auf,
die Lehrende und Lernende in musikpadagogischen Kontexten eingehen kén-
nen: ,Als erste Verbindung ist die von Mensch und Musik zu nennen, als zweite
die von Mensch und Mensch und als dritte die vom Menschen zu sich selbst.”
(Ribke & Dartsch, 2002, S. 11) Mit der ersten Beziehungsebene wird der primére
Bereich musikalischer Bildung umrissen. Die zweite Ebene beschreibt eine sozia-
le Dimension, die im Hinblick auf Bildungsprozesse nicht zu vernachlédssigen ist
und etwa den asthetischen Streit (vgl. Wallbaum, 2009, S. 225-226) bedingt.*
Die dritte Ebene deutet das Intrasubjektive als Ort von Selbst und Identitét an.
Erst hier konnen die auf den ersten beiden Ebenen gemachten Erfahrungen zu
Bildung verarbeitet werden. Im Folgenden darf keine der drei Beziehungsebenen
vernachléssigt werden, um zu vollstindigen Charakterisierungen der Rollen von
Lehrenden und Lernenden zu gelangen.?

6.3.1 Lehrende als Torwachter*innen

Wird die Bereitstellung von Bildungsangeboten mit raumlichen Ausdriicken ge-
fasst, riickt die Frage in den Blick, wie Lernende Zugang zu Rdumen erlangen
und welche Funktion Lehrenden dabei zukommt. Zur Beantwortung bietet sich
die Metapher von Lehrenden als Torwdchter*innen an: Sie legen die Zugénge
zu Rdumen und damit zu einigen Bildungspotenzialen an, kontrollieren, wann
sich Lernende in einen Raum begeben, und steuern das padagogische Gesche-
hen durch die ,Initiierung und Begleitung von Lernprozessen® (Geuen & Stoger,
2011, S. 52), ohne durch dominantes, autoritares Handeln aufzufallen. Wahrend-
dessen sind Lehrende gerade keine Tiirhiiter*innen im Sinne Franz Kafkas, die
den Einlass — ,,jetzt aber nicht“ (Kafka, 1915) - verwehren. Vielmehr ist es einer
der grundlegenden Antriebe padagogischen Handelns, Zugange zu ermdglichen.
Anhand des Materials konnen verschiedene Eigenschaften der solcherart be-
schaffenen Lehrendenrolle benannt werden.

220 Wallbaum weist darauf hin, dass die mit 4sthetischem Streit einhergehende kommunika-
tive Verstindigung ,in einsamer &sthetischer Praxis auch als Selbstverstindigung statt-
finden“ konne (Wallbaum, 2001, S. 247).

221 Wie es zu Beginn von Kapitel 6 ausgefithrt wurde, ist hier noch einmal zu betonen, dass
die einzunehmenden Rollen nicht mit institutionellen Positionen gleichgesetzt werden.
Beispielsweise konnen Schiiler*innen in freien Lernarrangements mit hohen Anteilen
selbstgesteuerten Lernens verstirkt zwischen beiden Rollen wechseln, indem sie sich
selbst Aufgaben stellen, Probleme entdecken, die sie bearbeiten méchten, Fragen aufwer-
fen, zu denen sie nach Antworten suchen, etc.
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Lehrende legen Zuginge an

Busch fiihrt in Bezug auf Kinder und Jugendliche im Sozialraum aus, es be-
diirfe einer ,Analyse der Bedarfslagen® (Busch, 2015b, S. 37). Diese geht in
padagogischen Kontexten mit dem Ziel einher, entscheiden zu kdnnen, welcher
Ermoglichungsraum angeboten werden soll. Weiter schreibt Busch: ,,Pragend
ist dabei zudem das Bild von Professionellen als ,Ressourcensuchern™ (ebd.,
S. 38). Er bezieht den Terminus ,Ressourcensucher‘ auf Ressourcen im Sozial-
raum (ebd.). Im tibertragenen Sinn ist das Bild jedoch auch fiir die Suche nach
Bildungspotenzialen im Mdglichkeitsraum tragfihig. Durch die Ressourcen-
suche und die daran ankniipfende Bereitstellung von Bildungsangeboten im
Erméglichungsraum legen Lehrende Zuginge zu Freirdumen, Spielrdumen
und anderen intendierten Rdumen wie Erfahrungsraumen an. Die Suche ist
mit einem Hinterfragen verbunden, welche Inhalte sich fiir eine spezifische
Lerngruppe eignen bzw. welche Musik die Lernenden am ehesten zu musika-
lischer Bildung fithren kénnte. Rolle schreibt: ,,Lehrkrifte konnen nur mog-
lichst aussichtsreiche Bedingungen schaffen, Lernangebote machen und viel-
versprechende Erfahrungssituationen inszenieren.“ (Rolle, 2010, S. 247) Neben
dem Anlegen von Zugingen deutet sich hier bereits an, dass Lernende auch
zum Betreten eingeladen werden konnen (siehe nachster Teilabschnitt). Geuen
und Stoger explizieren den bei Rolle nur anklingenden Raumbezug: Lehren-
de konnten Lernenden einen Raum ,,zur Verfiigung stellen (Geuen & Stoger,
2011, S. 50). Zudem sei die ,,Férderung und Gestaltung einer fruchtbaren Lern-
umgebung® nicht auf die ,,Person®, sondern auf die ,,Funktion® von Lehrenden
zu beziehen (ebd.). Dies unterstiitzt die Sichtweise auf Lehrende als Rolle, die
eingenommen und abgelegt werden kann.

Krause-Benz verdeutlicht in konstruktivistischer Denktradition, wie Leh-
rende Zuginge schaffen konnen, wenn sie vom ,,Aufbrechen der Grenzen
durch Perturbation” (Krause-Benz, 2013, S. 80) spricht. Demnach sollten Ler-
nende Anreizen bzw. Stérungen ausgesetzt werden, die sie moglichst zur Aus-
einandersetzung motivieren. Rora illustriert die Perturbation an Neuer Musik:
»Mit dem ersten Eindruck, es handele sich um Krach und nicht um Musik,
wird die dsthetische Grenze thematisch und ihre Uberschreitung zur Aufgabe.”
(Rora, 2010, S. 40-41) Eigene musikalische Priferenzen sollen also in Frage
gestellt und das Betreten einer reflexiven Ebene angeregt werden. Krause-Benz
verkniipft Musik und Perturbation allgemeiner, indem sie argumentiert, dass
wvielfaltige und verschiedenartige Perturbationsreize benétigt wiirden, ,,denn
in einer von Diversitat gepragten Gesellschaft wird nicht eine bestimmte Musik
[...] alle Schiilerinnen und Schiiler gleichermafien perturbieren® (Krause-Benz,
2013, S. 80, H.i. O.).

Das Anlegen von Zugéngen ist kein Prozess, der besonders deutlich in mu-
sikpadagogischen Schriften zu Raum erlautert wiirde. Vielmehr ist es zumeist
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in die Umgangsweisen mit Raum (vgl. Abschnitt 6.2) integriert. Wird Raum
als priexistent angenommen, sodass Lehrende ihn beispielsweise 6ffnen, geht
das Anlegen von Zugingen der Offnung voraus und kann etwa in der Unter-
richtsvorbereitung verortet werden. Wird dementgegen davon ausgegangen,
dass Raum geschaffen wird, ist das Anlegen von Zugéngen ein in das Schaf-
fen integriertes Element, das sich lediglich auf analytischer Ebene von diesem
unterscheiden lasst. Gleichwohl konnte auch ein Raum ohne Zugéinge geschaf-
fen werden, aber dies ist in Verbindung mit pddagogischen Intentionen norma-
lerweise nicht beabsichtigt.

Lehrende laden zum Betreten ein

Um das Betreten von Raumen zu unterstiitzen, konnen Lehrende Einladungen
aussprechen, indem sie zielgerichtet auf Lernende zugehen. Falschlunger spricht
etwa von ,Interventionsformen® (Falschlunger, 2014, S. 349). Er zihlt die sie-
ben Titigkeiten ,,Anbieten (wahrnehmungszentrierte Angebote)®, ,,Ansprechen
(verbale Ansprache), ,Begleiten (rhythmisch-musikalische Aktions- und Bewe-
gungsbegleitung)®, ,Bestitigen (Empathie schenken)®, ,Unterstiitzen (indirekt
korperorientierter Zugang), ,,Berithren (direkt korperorientierter Zugang)“ und
»Abwarten® (ebd., S. 349-350) auf und differenziert diese durch Unterpunkte
weiter aus. Wenngleich seine Uberlegungen ,,Menschen mit schweren Mehrfach-
behinderungen® (ebd., S. 349) gelten, sind manche Interventionsformen in jeg-
lichem Unterricht anwendbar. Vor allem wird an der Aufzdhlung ersichtlich, dass
auf vielfiltige Weisen Einladungen zum Betreten von Raumen ausgesprochen
werden konnen.

Zudem ist das Einladen eng mit Uberlegungen zu Inklusion und Gerechtig-
keit verbunden. Ardila-Mantilla stellt in der Auseinandersetzung mit auflerins-
titutionellen Lernraumen fest, dass ,,musizierende Gemeinschaften nicht fiir alle
Menschen in gleichem Mafle zugénglich® (Ardila-Mantilla, 2018, S. 403) seien.
Indem sie Markus Harring zitiert, prézisiert sie weiter: ,,[Die] Zuginge zu be-
stimmten Lernvorgingen bleiben [...] ausschliefllich einem ausgewahlten und
privilegierten Jugendtyp vorbehalten® (Harring, 2013, S. 315; zitiert nach Ar-
dila-Mantilla, 2018, S. 403). Sollen solche Arten der Benachteiligung abgebaut
werden, miissen Lehrende alle Lernenden gleichermafien zum Betreten einladen.
Vor allem Lehrende qua institutioneller Position, also Lehrer*innen, haben - zu-
mindest theoretisch — die Mittel dazu, denn sie haben die ,,Macht in Bezug auf
die Konstitution von Raum und damit in Bezug auf die Teilhabe ihrer Schiilerin-
nen und Schiler an Musik® (Busch, 2015a, S. 62).

Rora stellt ein Unterrichtsbeispiel vor, in dem Siebtklédssler*innen ,,mit einem
Stiick bekannt gemacht werden, das zur Anregung einer Grenziiberschreitung
geeignet scheint, weil es sich einem beildufigen Hoéren widersetzt® (Rora, 2010,
S. 40). Die anklingende Widerstandigkeit verweist auf ein Bildungspotenzial.
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Zugleich wird deutlich, auf welche Weise Lehrende eine Einladung aussprechen:
Sie stellen Lernenden einen musikalischen Gegenstand vor. Je anregender dieser
ist, desto einladender wirkt der zu betretende Spielraum. Das Aussprechen der
Einladung ist nur ein erster Schritt, auf den weitere folgen. So begleiten Lehrende
die Lernenden ,,auf dem Weg zu kultureller Selbstverantwortung und Individua-
litat helfend® (Schiitz, 1996, S. 97; zitiert nach Klingmann, 2012, S. 204).

Lehrende gewdhren Einlass

Lehrende als Torwéchter*innen sind zugleich Tiirdffner*innen, die Lernende
nicht nur einladen, sondern den Zugang zu Raum auch gewéhren, wenn die-
se der Einladung folgen. Betreten miissen Lernende einen Raum jedoch selbst,
was ihnen beispielsweise durch Selbsttatigkeit in musikalischer Praxis gelingt, die
Lehrende zulassen, indem sie etwa Unterricht entsprechend planen. Lehrende
fithren Lernende also ohne aktives Eingreifen {iber die bereitgestellten Angebote
an Bildungspotenziale heran.

Kosuch fiithrt aus, der Spielleiter 6ffne den ,Spiel-Raum® (Kosuch, 2007,
S. 15). Hier wird exemplarisch der Vorgang des Tiiroffnens deutlich, der bewusst
vollzogen wird (vgl. auch Abschnitt 6.2). Kosuch schreibt obendrein: ,,Durch die
Arbeitsmethoden und den Einsatz dieser Arbeitsmethoden lésst sich der Erfah-
rungsraum gezielt 6ffnen.“ (Kosuch, 2007, S. 15, H.i.O.) Demnach ist das Ge-
wihren von Zugang - zumindest ein Stiick weit — planbar. Wahrend Kosuch das
Offnen von Riumen auf der Seite der Lehrenden verortet, weist Krause-Benz
auf die Moglichkeit hin, ,,[s]ich tanzend Erfahrungsrdume [zu] 6ffnen” (Krause-
Benz, 2018b, S. 319). Dies ldsst zwei gegensitzliche Interpretationen zu: Entwe-
der wird eine dem Materialkorpus innewohnende Ambivalenz erkennbar, durch
welche die Macht von Lehrenden als Torwéchter*innen eingeschrinkt wird, weil
Lernende sich selbst Rdume 6ftnen konnen, oder die Stelle versinnbildlicht das
Prinzip des Rollenwechsels: Lernende wechseln in die Rolle von Lehrenden, um
einen Erfahrungsraum zu 6ffnen, kehren aber zum Erfahrungsvollzug in die Rol-
le von Lernenden zuriick.

Bildhaft ist Krause-Benz Veranschaulichung von ,,Musikunterricht als trans-
kulturelle[m] Zwischenraum“ (Krause-Benz, 2013, S. 81): ,,Dieser sollte nicht
verriegelt sein, sondern Tiiren zu unterschiedlichen kulturellen Rdumen offen
halten (ebd.). Das Einlass-Gewihren ist folglich eine wesentliche Form und zu-
gleich ein Ziel musikpadagogischen Handelns. Im Zuge dessen kénnen Lehrende
zwischen verschiedenen Zugiangen und Rdumen wihlen, durch die und in die sie
Lernende einlassen wollen. Aigner-Monarth und Ardila-Mantilla schreiben zur
Oszillation zwischen Musizierraum und Lernraum:

»Instrumentallehrerinnen und -lehrer haben also sowohl die Moglichkeit, sich inner-
halb des Rahmens einer der beiden Zuginge zu bewegen, als auch die Moglichkeit,
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zwischen den zwei Zugéngen zu wechseln und demzufolge den Unterrichtsraum per-
manent neu zu gestalten und anders wirken zu lassen.“ (Aigner-Monarth & Ardila-
Mantilla, 2016, S. 39)

Lehrende verfiigen also iiber die Kontrolle von méglichen Raumwechseln. Sie
miissen zwischen Zugidngen wiahlen und entscheiden, wann im Unterricht wel-
cher Raum betreten werden soll bzw. wie oft welches Tor gedffnet wird: Sie ,ver-
setzen den Unterricht in Oszillation® (ebd.) und legen deren Frequenz fest. Was
sich analytisch ordentlich unterscheiden lisst, ist in der Unterrichtspraxis ein
flieBender Ubergang. Da davon auszugehen ist, dass weder Musizierraum noch
Lernraum in Reinform bestehen, wird beim Betreten von einem der beiden Rau-
me der andere stets mitschwingen und ebenfalls einen Einfluss auf die Unter-
richtssituation haben. AbschliefSend ist festzuhalten, dass die diskutierten Zugan-
ge sich auf die Anlage und didaktische Konzeption von Unterricht beziehen, tiber
die ausschlieSlich Lehrende entscheiden. Hinsichtlich der Wechsel zwischen an-
deren Rdumen bzw. in anderen Kontexten kénnten Lernende mindestens Mitbe-
stimmungsrecht, wenn nicht Kontrolle éiber Raumwechsel einfordern.

Lehrende bewachen Riume

Kosuch bringt einen weiteren Aspekt ein: ,Der Spielleiter erzeugt und sichert
den Erfahrungsraum® (Kosuch, 2007, S. 15). ,Erzeugen’ ist ein Synonym fiir das
urspriingliche Schaffen (vgl. Abschnitt 6.2), mit ,sichern® wird der Erhalt der
Schépfung umschrieben. Beide Tatigkeiten unterscheiden sich vor allem im Zeit-
punkt: Das Erzeugen geschieht vor bzw. unmittelbar zu Beginn des Erfahrungs-
raums, wihrend das Sichern ein Prozess ist, der die gesamte Bestandsdauer des
Erfahrungsraums begleitet. Da die Tétigkeiten vom Spielleiter ausgeiibt werden,
ist zu folgern, dass Lehrende Rdume - insbesondere im Sinne von Freirdaumen
und Spielrdumen - bewachen. In Kosuchs Ausfithrungen fillt auf, dass Erzeugen
und Sichern gleichermaflen durch die Haltung, aber nicht durch eine Handlung
erfolgen (vgl. Kosuch, 2007, S. 15). Mit der Haltung gegeniiber ,,musikalische[m]
Gegenstand*, ,den Beteiligten“ und ,,sich selbst (ebd.; vgl. auch Ribke & Dartsch,
2002, S. 11) werden drei unterschiedliche Ebenen der Sicherung deutlich. Leh-
renden als Bewacher*innen von Rdumen kommt folglich eine erhebliche Ver-
antwortung fiir die Ermoéglichung von Bildungsprozessen zu, da die Existenz der
Réume von ihrer Person abhédngt, wenngleich sich ein Bildungserfolg weiterhin
ihrer Kontrolle entzieht.???

Lehrende als Torwachter*innen sind der Gefahr ausgesetzt, dass das mit positi-
ven Absichten verbundene Schiitzen und Bewachen von Rdumen in eine negative

222 ,Die Aufgabe des Spielleiters ist nicht, Musik und Erfahrungen mit Musik zu vermitteln,
sondern Erfahrungen mit Musik zu erméglichen.“ (Kosuch, 2007, S. 15)

253



Form umschlagen konnte. Rolle schreibt: ,,Padagogische Praxis kann bildende Er-
fahrungen initiieren (aber auch verhindern), sie kann die Beteiligten unterstiit-
zen und stirken (aber auch gefangen halten).“ (Rolle, 2010, S. 246) Er skizziert
an dieser Stelle die Spannung zwischen Erméglichungsraum und Verhinderungs-
raum (vgl. Wallbaum, 2008). Padagogisches Handeln verhindert Bildung, wenn
Lehrende ungewollt von Torwiachter*innen zu Gefingniswérter*innen werden,
die Lernende am Ausbruch aus Rdumen hindern. Ein sicherlich ofter eintreten-
des Beispiel ist, dass eine Unterrichtsstunde wie geplant ,durchunterrichtet’ wird,
wihrend im Stundenverlauf aufkeimende, aber von der Planung abweichende Bil-
dungspotenziale ignoriert werden. (Musikalische) Bildung kann gelingen, wenn
Lernenden Selbstbestimmung zugestanden und auf zu viel padagogische Steue-
rung verzichtet wird. Folglich ist musikalische Bildung in der Schule zwar nicht im
Sinne Klaus Mollenhauers unmoglich (vgl. Rolle, 1999, S. 13-14), aber ein stetig
herausforderndes und neu auszubalancierendes Paradoxon.

Restimee: Die vielfiltigen Aufgaben von Torwdchter*innen

Lehrende als Torwéchter*innen kénnen (musikalische) Bildung nicht vermitteln,
aber Angebote bereitstellen, die diese ermdglichen. Im Zuge dessen ausgetibte
Tatigkeiten werden in musikpddagogischen Schriften mit einem breiten Fundus
raumlich metaphorischer Sprache ausgedriickt. Demnach bestehen die Aufgaben
von Lehrenden als Torwéchter*innen darin, Zugange zu bildungsrelevanten Réu-
men wie Spielrdumen anzulegen, zum Betreten von ihnen einzuladen, zu ihnen
Einlass zu gewéhren und sie zu bewachen. Obwohl rdumliche Sprache nicht alle
Tatigkeiten und Titigkeitsfelder von Lehrenden abdeckt, veranschaulicht sie we-
sentliche Charakterziige: Lehrende werden weniger als das Unterrichtsgeschehen
dominierende Frontalunterrichtende, sondern als unauffillig agierende, unter-
stiitzende Lernbegleiter*innen verstanden.

6.3.2 Lernende als Entdecker*innen

Lernende konnen in Bezug auf rdumlich ausgedriickte (musikalische) Bildungs-
prozesse als Entdecker*innen angesehen werden, die sich frei in und zwischen
Rédumen bewegen. Als Durchsuchende von Rdumen entdecken sie unterschiedli-
che Aspekte des Wechselspiels von Musik als Ausschnitt der Welt und Selbst bzw.
Identitdt. Der Prozess des Entdeckens basiert auf der intrinsischen Motivation,
etwas entdecken zu wollen. Im Sinne von Ent-decken wird bislang Zugedecktes
aufgedeckt und Schicht fiir Schicht freigelegt. Lehrende als Torwéchter*innen
ermoglichen Lernenden das Durchqueren von Zugingen und das Betreten von
Réumen, verpflichten sie jedoch nicht, in bestimmte Richtungen zu gehen - iiber
das Wohin entscheiden Lernende in musikalischen Bildungsprozessen selbst.
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Die Schriften des Materialkorpus sind - auch wenn sie sich ausdriicklich auf
Lernende beziehen und von ihrer Situation ausgehen — aus einer Lehrendenper-
spektive verfasst. Vermutlich aufgrund dieser perspektivischen Gebundenheit
findet sich eine hohere Gesamtanzahl raumlicher Umschreibungen des Handelns
von Lehrenden. Dass zusitzlich eine niedrigere Anzahl von Varianten raumlich
metaphorischer Sprache auf Lernende bezogen wird, scheint daran zu liegen,
dass metaphorischer Raum oft als Teil eines (padagogischen) Konzepts verwen-
det wird, wihrend sich Lernende in der Vorstellung oft im Inneren von Raumen
bewegen, die Lehrende geschaffen haben oder steuern. Dies triftt auch auf schii-
lerorientierte Konzepte zu:

»Schiilerorientierte musikpddagogische Konzepte regen bereits seit vielen Jahrzehnten
dazu an, die musikalischen Interessen der Schiilerinnen und Schiiler gezielt in den
Unterricht zu integrieren [...] und die Lernenden an der Planung und Gestaltung des
Unterrichts aktiv zu beteiligen (Siedenburg, 2019, S. 241-242, H.i. O.).

Zwar sollen die Interessen der Schiiler*innen beriicksichtigt werden, allerdings
scheint dies nur innerhalb eines festgesteckten unterrichtlichen Rahmens mog-
lich zu sein. Folglich besteht ein Spannungsfeld zwischen einer institutionell
bedingten Determiniertheit und der Selbstbestimmung der Lernenden, wie sie
in der zweiten Zitathilfte anklingt: Lernende kénnen - zumindest in den zu-
gestandenen Rdumen - zu ,,Subjekte[n] ihrer Lern-, Erfahrungs- und Bildungs-
prozesse“ werden, also zu ,,Menschen, die letztlich fiir sich selbst Verantwortung
tibernehmen miissen“ (Hef3 et al., 2020, S. 14). Dies gelingt umso mehr, wenn
sie Freirdume, Spielrdume, aber auch weitere Rdume wie Erfahrungsraume oder
soziale Raume (mit-)gestalten bzw. (mit-)konstituieren diirfen.

Im Folgenden wird der Versuch unternommen, das Handeln von Lernenden
als Entdecker*innen in einem Dreischritt zu fassen: Erstens nihern sie sich Mu-
sik aktiv und selbsttitig. Dadurch kénnen sie zweitens — dies ist nur analytisch zu
trennen - in Auseinandersetzungen mit Musik treten; diese untersuchen, entde-
cken, bewundern und sich interessengeleitet mit ihr beschiftigen. Drittens fiih-
ren diese Auseinandersetzungen in das Innere der Individuen zuriick: Lernende
sind immer auch Identitétssuchende, die iiber den Umgang mit Musik mehr da-
riiber erfahren, wer sie sind.

Lernende ndhern sich Musik in Selbsttditigkeit

Weber erlautert, dass Lernen als ,,aktive[r] Prozess der Aneignung® (Weber, 2017,
S.23) beschrieben werden konne. Der Terminus ,Aneignung‘ bedeutet, dass
nicht einfach etwas mit Aneignenden bzw. Lernenden passiert. Vielmehr bedarf
es einer Eigenaktivitdt, um auf das vormals Fremde zuzugehen und sich dieses
zu eigen zu machen (vgl. Drefiler, 2021b, S. 8-9, 17). Als Aneignung verstandene

255



Bildungsprozesse konnen mithilfe von Raumbegriffen ausgedriickt werden.
Deutlich spricht etwa Knoll-Kaserer von einem ,Raum fiir Selbsttitigkeit®
(Knoll-Kaserer, 2016, S. 264). Die Selbsttitigkeit ist padagogisch intendiert und
wird durch ,, Anregungen, meist in Form von Spielsituationen,” (ebd.) auszul6sen
versucht. In der Auseinandersetzung mit Musik, beispielsweise im Musizieren,
betreten Lernende diesen ,Raum fiir Selbsttitigkeit. Ahnlich wie Knoll-Kaserer
fasst es Kosuch: Es gehe ,,darum, dass die Beteiligten sich - in einem péadagogisch
definierten Erfahrungsraum - eine ,Bedeutung selbst erarbeiten.“ (Kosuch, 2007,
S. 14, H.i. O.) Hier wird noch einmal deutlich, wie sich das Handeln von Lernen-
den in einem durch Lehrende abgesteckten Rahmen bewegt. Auflerdem erfolgt
Kosuchs Auflerung vor dem Hintergrund des Konstruktivismus nach Kersten
Reich (vgl. ebd., S. 12-15). Dies weist darauf hin, dass die Selbsttitigkeit von Ler-
nenden nicht auf duf3erlich sichtbares Handeln beschrénkt ist, sondern sich auch
auf kognitive Prozesse, etwa der Bedeutungskonstruktion, erstreckt.
Ardila-Mantilla schreibt zum Lernen im privaten Raum, musikbezogene T4-
tigkeiten wiirden ,eigeninitiativ aufgenommen® (Ardila-Mantilla, 2018, S. 400).
Dies ldsst sich auf Lernrdume tibertragen, in denen ein auf musikalische Bildung
ausgerichteter Musikunterricht stattfindet. Die Ursache einer selbsttétigen Aus-
einandersetzung mit Musik scheint neben personenunabhéingigen Faktoren wie
dem Vorhandensein von Musik vor allem in der Kombination von Motivation
und Volition zu bestehen (vgl. Harnischmacher, 2012, S. 147-155; vgl. Krause-
Benz, 2013, S. 75). Diese entsprechen dem Bediirfnis, Zugénge zu Spielrdumen zu
nutzen, welches sich erst in Freirdumen entwickeln kann. Jedoch ist ,von aufien’
nicht abschlieflend zu beurteilen, ob Lernende ,wirklich in musikalischer Ein-
stellung handeln oder vielleicht nur so tun als ob“ (Wallbaum, 2010, S. 89-90).

Lernende setzen sich mit Musik suchend und forschend auseinander*®

Ein auf musikalische Bildungsprozesse ausgerichteter Musikunterricht erschopft
sich nicht im Erreichen vorgegebener Ziele: ,, Aufgaben und Probleme stehen
[...] nicht am Anfang, sondern sind bereits Ergebnisse einer Suchbewegung,
und idealerweise stellen sich die Lernenden diese selbst.“ (Geuen & Stoger, 2016,
S. 80) Demnach stellen Lehrende Bildungsangebote bereit, die so angelegt sind,
dass Lernende in einer zunichst ergebnisoffenen Auseinandersetzung selbst
,Aufgaben und Probleme* entwickeln konnen, die sie an einen musikalischen
Gegenstand herantragen. Zudem illustrieren Geuen und Stoger, wie durch die
Fokussierung auf Suchen und Entdecken Hierarchien abgebaut werden und
eine komplementire in eine symmetrische Kommunikation (vgl. Watzlawick,
Beavin & Jackson, 2017, S.78-81) umgewandelt wird: ,Vielmehr sitzen nun

223 Im Kontext von Bewegung im Raum werden ebenfalls Uberlegungen zu forschend-ent-
deckendem Lernen angestellt (vgl. Abschnitt 5.3.2).
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Lehrende und Lernende grundsitzlich ,im gleichen Boot, da der Suchprozess
nach Fragen und Wegen, die aus der ersten Begegnung mit einem Material ent-
steht [sic] fiir beide offen ist.“ (Geuen & Stoger, 2016, S. 80, H.i.O.) An einem
solchen Musikunterricht wird ersichtlich, warum Bildung ein riskanter Prozess
(Rolle, 1999, S. 38, 157) ist: Weder Lernende noch Lehrende kénnen zu Beginn
der Reise absehen, wo sie hinfithren wird. Aufgrund dieser Ergebnisoffenheit
konnen vorab keine engmaschigen Lernziele benannt werden.

Rolle versteht unter einer Aufgabe weniger als Geuen und Stoger im vorhe-
rigen Absatz ein Problem, das aus Musik als Praxis resultiert, sondern eher ein
Angebot, das Lernprozessen vorausgeht, wenn er veranschaulicht, wie eine for-
schende Einstellung im Handeln sichtbar wird:

»Eine Aufgabenstellung, bei der sich die Beteiligten nicht mehr so einfach auf ihre
Horgewohnheiten verlassen konnen, sondern unbekanntes Terrain erkunden und
dadurch Rechenschaft iiber ihre Sichtweisen und Vorlieben ablegen miissen, diirfte

intensivere Auseinandersetzungen provozieren [...].“ (Rolle, 2010, S. 256)

Das mit der Begegnung mit ungewohnter Musik verbundene Begriinden von Ge-
schmacksurteilen fithrt wahrscheinlicher als der Umgang mit bekannter Musik
zu asthetischem Streit.”* Zudem wihlt Rolle eine rdumliche Metapher, um den
forschend-entdeckenden Zugang zu Musik zu beschreiben. Musikunterricht, der
diesen Zugang und dessen Offenheit aufgreift bzw. anbietet, geleitet Lernende in
»Riume fiir die Erfahrung von Differenz und das Ausloten bzw. Uberschreiten
von Grenzen mit der damit verbundenen Erweiterung des eigenen Horizonts®
(Krause-Benz, 2018b, S. 331).

Lernende entwickeln Selbst und Identitdt

Die von Krause-Benz angesprochene ,Erweiterung des Horizonts" stellt eine Ver-
bindung zwischen der Auseinandersetzung mit einem musikalischen Gegen-
stand und dem Eigenen, dem Selbst, der Identitit her. Rora argumentiert, dass
die ,Identitdtsthematik in den Blick gerate, ,wenn nach dem Subjekt des Ler-
nens und der Erfahrung gefragt werde (Rora, 2010, S. 34). Im Umbkehrschluss
konnen Lernende nicht vollstindig charakterisiert werden, ohne auf Fragen der
Identitdt zu sprechen zu kommen. Zudem vertieft Rora am Aspekt der Selbst-
bildung die im Material immer wieder anzutreffende kritische Einstellung zum
Kompetenzbegrift: Es sei ,,zu befiirchten, dass mit dem Bemiihen um Ergebnis-
orientierung und den Erwerb priifbarer, sichtbarer Kompetenzen der Aspekt

224 ,Bildung bedarf nicht eines beliebigen Gegenstandes, sondern dieser Gegenstand muss
uns als etwas Fremdes und etwas Fremdartiges gegeniibertreten, der uns zum Versuch der
Aneignung auffordert.“ (Vogt, 2002, S. 3, H.i.O.)
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der Selbstbildung - als personliche Aufgabe jedes Individuums - in den Hin-
tergrund® gerate (ebd., S. 32). Relevant ist, dass Rora Selbstbildung als ,person-
liche Aufgabe‘ fasst. Denn demnach konnen sowohl Lehrende als auch andere
Lernende hochstens unterstiitzend auf einen Bildungsprozess einwirken, aber
die Verantwortung fiir Bildung liegt letztlich bei einem lernenden Individuum
selbst. Bildung ermogliche, so Schatt, ,den Gewinn von Freiheit durch Distanz -
auch jener Distanz von der Welt, durch die der Mensch ganz bei sich sein kann®
(Schatt, 2012, S. 130). Asthetische Erfahrungen geben einen Anlass, ganz zu sich
zu finden, und tragen dadurch zur ,Identitatsbildung des Individuums® (Rora,
2010, S. 33) bei. Raumlich gefasst wird dies im ,,Motiv der Grenziiberschreitung®
(ebd.; vgl. Abschnitt 5.3.4).>»

Krause-Benz betont die Wichtigkeit von ,, Interaktion mit anderen Menschen®
im Prozess des Herausbildens einer ,kulturelle[n] Identitat, die wiederum ,,auf
geteilten musikalischen Vorlieben aufbaue (Krause-Benz, 2013, S. 75). Anders
als Rora verkniipft Krause-Benz Identitit mit einem Abgrenzungsprozess, der
von Lernenden selbst vorgenommen oder einer sozialen Gruppe vorgegeben
sein kann (vgl. ebd.). Erst nachdem eine ,starke Ich-Identitit herausgebildet”
worden ist, werden Grenzen ,,permeabel® (ebd., S. 75-76; vgl. Abschnitt 5.3.4).
Darauf aufbauend geht Krause-Benz auf den Zusammenhang zwischen Identi-
tat und ,,Dialogizitit“ (Krause-Benz, 2013, S. 78), also zwischen dem Selbst und
dem sozialen Moment von Bildungsprozessen, ein. Man miisse ,,sich zu seinem
Eigensinn notwendigerweise in eine Distanz begeben, seinen eigenen Raum ver-
lassen und sich mit dem Anderen ernsthaft auseinandersetzen® (ebd.). Dieses
Aus-sich-Herausgehen fiihrt letztlich wieder in einen selbst zuriick und tragt da-
ritber zur Schirfung der eigenen Identitét bei.””® Demgegeniiber muss ein Indivi-
duum in der Beschiftigung mit sich selbst im eigenen Raum bleiben, der jedoch
keineswegs verschlossen ist: ,Die Erfahrung der eigenen Identitét verlangt eine
Offnung des Raumes, in dem sich das eigene Denken bewegt.“ (Schmidt, 2015,
S. 188) Krause-Benz’ Uberlegungen zur Identitétsthematik miinden schliefllich
in eine Definition von Bildung aus einer transkulturellen Perspektive:

»[G]Jebildet ist jemand, der seine geschmacksbedingten Korrespondenzen nicht ver-
absolutiert, sondern seine kulturelle Identitit autonom konstruiert, d. h. seine Grenz-
ziehungen verstidndig begriindet und seine Grenzen dabei immer offen hélt fiir neue,

ungewohnte und tiberraschende kulturelle Erfahrungen (Krause-Benz, 2013, S. 81).

225 Die Grenziiberschreitung kann unterschiedlich ausgelegt werden, z.B. als ein ,,[Uber-
schreiten] der Grenze in einen unbekannten, zu erobernden Raum®, welches einer ,,final
gedachten Umstrukturierung der Identitdt” entspricht (Rora, 2010, S. 38).

226 An dieser Stelle zeigt sich eine Gemeinsamkeit mit der ,anthropologischen Dimension‘
des musikpddagogischen Aneignungsbegriffs (vgl. DrefSler, 2021b, S. 17).
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Identitit entwickelt sich folglich im Spannungsfeld von Permeabilitit und Grenz-
ziehungen und bedarf beider Seiten gleichermaflen: Ohne durchlassige Grenzen
konnte das Selbst weder von der Welt bzw. dem Anderen erreicht werden noch
zu diesem in Kontakt treten. Umgekehrt konnte ohne Grenzziehungen das Selbst
nicht festgehalten werden und wiirde sich verfliichtigen.

Resiimee: Die Unabhdngigkeit von Entdecker*innen

Lernende als Entdecker*innen bewegen sich in einem dynamischen Netzwerk
von Raumen zwischen bestehenden Grenzen und durch Zugénge, die einesteils
von Lehrenden als Torwéchter*innen angelegt und iiberwacht werden, aber an-
derenteils durch die eigene Identitéit oder die natiirliche Topographie vorgegeben
sind. Dabei setzen sie sich selbsttitig und aktiv mit der Musik auseinander, die sie
in den Raumen antreffen, die sie durchqueren. Sie begegnen der Musik mit einer
forschenden Einstellung und zugleich ist die Musik einer der Griinde - und aus
musikpadagogischer Sicht der entscheidende Grund -, warum sie iiberhaupt zu
Entdecker*innen werden. Die musikalische und musikbezogene Entdeckungs-
reise als Prozess, der immer wieder zu (musikalischer) Bildung fithren kann, ist
in Etappen unterteilt, die individuell hinsichtlich ihres Bildungserfolgs hinter-
fragt werden konnen.

Musikunterricht, der musikalische Bildungsprozesse initiieren méchte, kann
sich nicht - oder zumindest nicht vollstindig — auf festen, geplanten, vorher-
bestimmten Bahnen bewegen, sondern muss die Freiheit mitbringen, vom Weg
abzuweichen.?” Denn die Ergebnisoffenheit von Bildungsprozessen schlief3t so-
wohl das Entdecken neuer Wege als auch die Wahl, welcher Weg beschritten wer-
den soll, ein: Lernende als Entdecker*innen folgen frei und selbstbestimmt ihrem
Forscher*innengeist, ihrer Motivation und Volition, ihren musikalischen Inter-
essen und den Aufgaben und Problemen, die sich ihnen im positiven Sinne in
den Weg stellen. Die Arbeit an musikalischen Fahigkeiten und Fertigkeiten oder
der Erwerb von Kompetenzen stehen dabei nicht im Mittelpunkt. Stattdessen
sollen Lernende Gelegenheiten bekommen, in Musik als Praxis neue, unbekann-
te Rdume zu entdecken, in denen sie dsthetische Erfahrungen machen konnen.
Zu Beginn der Entdeckungsreise — oder einer ihrer Etappen - ist folglich unklar,
wohin sie fithren wird. Ohnehin ist Bildung ein unabschliefSbarer Prozess, sodass
wohl der Weg als Ziel angesehen werden kann.

227 In diesem Absatz wird ein theoretischer Idealzustand beschrieben, der schulische Rah-
menbedingungen, z.B. Vorgaben aus Lehrplanen oder Druck durch Benotungen, aus-
blendet. In weiterer Forschung wiiren die Uberlegungen auf ihre Wechselwirkungen mit
schulischer Wirklichkeit hin zu untersuchen (sieche Abschnitt 8.2).
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Zusammenfassung:

Lehrende als Torwédchter*innen legen Zugange an, laden zum Betreten von Raumen ein,
gewahren Einlass und bewachen Raume. Diese metaphorisch raumlich artikulierten Tatig-
keiten sind durch das Ubergreifende Ziel verbunden, Lernenden musikalische Bildung zu
ermoglichen.

Lernende als Entdecker*innen nahern sich Musik selbsttatig an, setzen sich mit ihr in
suchender, forschender Einstellung auseinander und entwickeln dadurch Selbst und Iden-
titat. Im Zusammenspiel dieser drei Ebenen kann sich musikalische Bildung vollziehen.

6.4 Verdichtung zum Modell — Der Zusammenhang von
Bildungsangeboten und (musikalischer) Bildung

Die Uberlegungen zu Bildungsvorstellungen in den Raumbegriffen Mdglich-
keitsraum, Ermoglichungsraum, Freiraum und Spielraum, den Umgangsweisen
Neuen Raum schaffen (Lehrende), Auf bestehenden Raum zugreifen (Lehrende)
und Mit zugestandenen und angebotenen Ridumen umgehen (Lernende) sowie
zu den Rollen im Bildungsprozess Lehrende als Torwdchter*innen und Lernende
als Entdecker*innen werden im Folgenden zu einem Modell (siehe Abbildung 1)
verdichtet. In diesem werden die bisherigen Uberlegungen zusammenfassend
veranschaulicht, aufeinander bezogen und systematisiert, womit es als Analyse-
instrument fiir zukiinftige musikpadagogische Forschung nutzbar gemacht wird.

Abbildung 1: Modell des durch Raumbegriffe ausgedriickten Zusammenhangs von
Bildungsangeboten und (musikalischer) Bildung

Lehrende: Lernende:

Neuen Raum schaffen & Mit zugestandenen und

Auf bestehenden Raum zugreifen angebotenen Rdumen umgehen
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Ausgegangen wird von einem Moglichkeitsraum, der die Summe aller theoretisch
denkbaren Moglichkeiten umschreibt, die von Lehrenden in ein Bildungsangebot
umgewandelt werden konnten. Lehrende stehen vor der Aufgabe, sich mit dieser
Fille musikalischer und musikbezogener Moglichkeiten zu beschiftigen - dies
ist nur in begrenzten Ausmaflen moglich, weil nicht jede Musik gekannt oder im
Rahmen eigener Fahigkeiten vermittelt werden kann -, um aus ihr diejenigen
Optionen auszuwihlen, die sie kontext- und situationsabhéngig fiir Lernende ge-
eignet halten.

Durch die Bereitstellung der ausgewidhlten Optionen entsteht ein Ermaog-
lichungsraum, der spezifische, auf die Lernenden zugeschnittene Angebote fiir
musikalische Bildungsprozesse enthélt und auf verschiedene Zeiteinheiten wie
eine Unterrichtsstunde, ein Schuljahr etc. bezogen sein kann. Den Bildungsan-
geboten ist eine Ungewissheit beziiglich ihres Erfolgs inhérent, da Lernende sich
nur dann musikalisch bilden kénnen, wenn ihnen ein selbstbestimmter Umgang
mit Bildungsangeboten zugestanden wird. Insofern darf ein Erméglichungsraum
nicht statisch sein, sondern Lehrende sollten ihn immer wieder auf Entschei-
dungen und Bediirfnisse von Lernenden abstimmen. Wenngleich ein Ermogli-
chungsraum primar auf das Anbieten von musikalischen Bildungspotenzialen
im Spielraum abzielt, muss er als Grundlage dafiir Potenziale allgemeiner Bil-
dung im Freiraum anerkennen, ohne dessen Gewahrung Lernende den Spiel-
raum nicht betreten kénnten.

Dem Erfiillen der wesentlichen Bedingungen von Bildung im allgemeinen
Sinn entsprechend, miissen Lehrende Freiraum zugestehen, in dem Lernende
frei und selbstbestimmt Entscheidungen treffen konnen. Auch wenn diese sich
gegen padagogische Intentionen richten mégen, ist das Zugestehen von Miindig-
keit Bedingung von Bildung. Diese kann mit Bezeichnungen wie ,Personlich-
keitsbildung® niher beschrieben werden, entspricht aber keiner musikalischen
Bildung.

Musikalische Bildung wird erst im Spielraum moglich. Diesen betreten Ler-
nende iiber die Einstellung, sich auf die von Lehrenden bereitgestellten Ange-
bote in irgendeiner Form einlassen zu wollen — und sei es in einer Haltung des
Protests, in der den Angeboten musikalische und musikbezogene Gegenvor-
schldge entgegengesetzt werden. Das Einlassen fithrt noch nicht zwingend zu
Bildung, aber zu einer Involviertheit im Unterrichtsgeschehen, die zumindest
aus einer grundsétzlichen Bereitschaft zur Auseinandersetzung besteht. Insbe-
sondere aus den im Ermdglichungsraum bereitgestellten Bildungsangeboten,
aber auch tiber zusitzliche musikalische Einfliisse (aus dem Moglichkeitsraum)
und personliche Dispositionen (aus dem Freiraum) entstehen Bildungspoten-
ziale, die im Spielraum erschlossen werden konnen. In Musik als Praxis mit allen
zu beriicksichtigenden Aspekten wie édsthetischer Wahrnehmung, Erfahrung,
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Streit, Urteilen und einer Orientierung am herzustellenden Produkt (vgl. Dref3-
ler, 2016, S. 49-51, 55) konnen die Bildungspotenziale zu musikalischer Bildung
fithren.?®

Die Umgangsweisen mit Raum, die ihren sprachlichen Ausdruck vor allem
in Verben finden und verschiedene Perspektiven auf (musikalische) Bildung re-
présentieren, lassen sich zu drei Gruppen verdichten. Lehrende konnen neuen
Raum schaffen, also neue Setzungen und Verkniipfungen vornehmen oder neue
Bildungsangebote bereitstellen. Aulerdem konnen sie auf bestehenden Raum
zugreifen. Dies tritt ein, wenn die Vorstellung eines Raums vorliegt, der stabil
ist, permanent besteht und folglich betreten und wieder verlassen werden kann.
Lernende koénnen (im Fall von Freirdumen) mit den zugestandenen oder (im Fall
von Spielrdumen) mit den angebotenen Riaumen umgehen. Aus der Gruppierung
der Umgangsweisen mit Raum geht die Unterscheidung der Rollen von Lehren-
den und Lernenden hervor.

Lehrende als Torwdichter*innen haben umfangreiche Aufgaben, die vor allem
auf das padagogisch intendierte Handeln von Lernenden bezogen sind: Sie le-
gen Zugédnge zu Rdumen an, laden zu deren Betreten ein, gewdhren Einlass und
bewachen Raume. Alle T4tigkeiten werden durch die implizite Maxime gelenkt,
musikalische Bildung zu erméglichen.

Lernende als Entdecker*innen sind in ihrem Handeln stdrker bei sich. Zwar
sind sie in soziale Kontexte und Interaktionen eingebunden, aber primir geht
es in musikalischen Bildungsprozessen um die Begegnung von Musik und In-
dividuum in Musik. Daher ndhern sich Lernende Musik selbsttétig an, um sich
mit ihr suchend und forschend auseinanderzusetzen. In den stattfindenden
Begegnungen mit Musik als Ausschnitt der Welt entwickeln sich Selbst und
Identitat.

Der Bildungsprozess, wie er im Modell dargestellt wird, ist — keineswegs in
einem negativen Sinne - repetitiv. Glauben Lehrende, dass die Ziele von allge-
meiner und musikalischer Bildung erreicht wurden - eindeutig nachgewiesen
werden kann es nicht -, erfolgt eine Neuorientierung. Der Prozess springt zum
Ausgangspunkt® vor, wobei dieser nicht der gleiche wie zuvor ist. Mit jedem

228 Trotz der Relevanz von musikalischer Bildung ist diese in musikpadagogischen Kontexten
nicht das einzige Ziel. Beispielsweise scheint auch Freude am Musizieren erstrebenswert:
»Gute Ridume, also auch gute Bildungsrdume, sind geprigt von Sorgfalt und Vielfalt, sie
lassen die Seele atmen und den Menschen sich wohl fithlen. So kénnen bildende Raume
bestenfalls zur gebauten Heimat werden, die viel mit Freiheit und Spielraum in den unter-
schiedlichsten Facetten zu tun hat, und mit einer schonen Selbstverstandlichkeit.“ (Reker,
2015/2016, S. 73)

229 Die Bezeichnung ,Ausgangspunkt‘ kann aufgrund des zirkuldren Charakters des Modells
hinterfragt werden. Sie wird dennoch gewahlt, da jeder - nur analytisch zu unterschei-
dende - einzelne Bildungsprozess im Moglichkeitsraum seinen Anfang nimmt.
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Bildungserfolg vergrof3ert sich der Moglichkeitsraum als Menge der theoretisch
denkbaren Moglichkeiten, an denen sich Lernende bilden konnten, da sie sich
der Musik nun von einem anderen Erkenntnisstand ausgehend anndhern.”°
Auflerdem koénnen aus musikalischer Bildung unmittelbare Beziige und Folge-
interessen resultieren, die den Moglichkeitsraum eventuell {iberspringen und
direkt einen neuen Ermoéglichungsraum konstituieren. Zudem ist denkbar, dass
die Bereitstellung von Bildungsangeboten nicht zum Ziel musikalischer Bildung
fihrt. Lehrende, die vermuten, dass sie in einem bestimmten von ihnen definier-
ten Kontext keine (musikalischen) Bildungsprozesse initiieren konnten, werden
zum Ausgangspunkt des Modells zuriickgehen und im Méglichkeitsraum nach
einer Alternative suchen, wie Lernenden musikalische Bildung ermdglicht wer-
den kann.

Raum funktioniert als Metapher zur Umschreibung von Bildungsprozes-
sen, da Bildung als entferntes, aber zu erreichendes Ziel imaginiert wird, das
auf einem Weg der Auseinandersetzung mit sich selbst und der Welt erreicht
werden kann. Im Materialkorpus finden sich etliche Begriffe des Raums, die an-
dere Schwerpunkte setzen, als den Themenkomplex um musikalische Bildung
zu beachten, und beispielsweise den sozialen Aspekt musikpadagogischer Situ-
ationen naher beleuchten. Im Aufgreifen solcher Begriffe des Raums angestell-
te Uberlegungen kénnen durchaus musikpidagogisch sein, die Begriffe sind es
in diesem Moment jedoch nicht. Stattdessen werden sie nur in der Musikpdid-
agogik verwendet. Die Raumbegriffe des vorliegenden Kapitels sind hingegen
in ihrem Wesen musikpddagogisch, da sie als Konzepte unmittelbar im musik-
padagogischen Denken verankert sind. Diese Raumbegriffe verbindet, dass sie
Vorstellungen von musikalischer Bildung transportieren. Sie werden haufig von
Autor*innen aufgegriffen, deren Argumentationen in enger Verbindung zu &s-
thetischer Theorie oder zu musikpadagogischen Konzeptionen, die auf dstheti-
sche Erfahrungen bezogen sind, stehen. Wiirde der Fokus auf Schriften gelegt,
die andere thematische Verzahnungen enthalten, wiirde sich méglicherweise ein
anderes Raumverstandnis duflern. Allerdings werden Begriffe des Raums vor
anderen theoretischen Hintergriinden weitaus weniger gebraucht. Es zeichnet
sich also ab, dass der Diskurs um asthetische Erfahrung mindestens ein zent-
rales, wenn nicht das zentrale Feld einer in ihrem Wesenskern musikpadagogi-
schen Auseinandersetzung mit Raum ist.

230 Die Bedeutung des eigenen Erkenntnisstands oder auch Wissens ist nicht zu unterschit-
zen: ,,So gilt auch fiir die Bildung, dass in ihr nur dann Wissensgebaude eingerissen wer-
den konnen, wenn der zu Bildende sich sicher in seiner Welt verankert und gegriindet
weifS. Wenn alles Wissen und damit alles bewusste Seiende in Frage gestellt wiirde, verlore
er sich in einer bodenlosen Leere ohne jeden Anhaltspunkt, von dem aus das Neue zu
schaffen wire. (Sesink, 2006, S. 52)
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Raum ist pridestiniert, um Bildungsprozesse metaphorisch zu beschreiben.
Uber Raumbegriffe und -konzepte kénnen Simultaneititen und Komplexititen
in den Blick genommen werden, was einen Umgang mit den Ambivalenzen von
Bildungsprozessen ermdglicht. (Musikalische) Bildung bedeutet letztlich, sich

immer wieder in Rdume zu begeben, die Fragen stellen — auch solche, auf die es
keine eindeutigen Antworten geben kann.*!

231
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Auf den Kasten zur Zusammenfassung wird im vorliegenden Abschnitt verzichtet. Das
Modell wiirde durch eine weitere Komprimierung seine Aussagekraft verlieren.
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7. Diskussion der zentralen Ergebnisse

In Kapitel 2 wird die historische Entwicklung von Raumtheorien nachgezeichnet.
Dort wird erkennbar, dass Raum unabhingig von der Forschungsdisziplin jeg-
liches Denken und Handeln bestimmt, das immer in Raumen stattfindet oder
Réume erzeugt. Im Laufe der Zeit ist — wie spéter auch in der Musikpadagogik -
eine Pluralisierung von Raumbegriffen festzustellen, die damit einhergeht, dass
Raum nicht mehr nur auf materielle, physische oder architektonische Realitd-
ten bezogen wird, sondern als Metapher vielfiltige Einbindungen in abstrakte,
konzeptionelle und grundsitzliche Zusammenhéange findet. In loser Anbindung
an Paul Watzlawicks Kommunikationsaxiom (Watzlawick et al., 2017, S. 58-61)
konnte sogar proklamiert werden, dass man nicht nicht raumlich sprechen kann,
da Sprache zutiefst von raumlicher Metaphorik durchzogen ist (vgl. Hoffstadt,
2009). Erste Aufgabe einer umfassenden musikpddagogischen Auseinanderset-
zung mit Raum ist also weder, die Relevanz von Raum zu zeigen, die aufler Frage
steht, noch iiber Begriindungen fiir die Verwendung von Raumbegriffen nachzu-
denken, die erst spater sinnvoll untersucht werden kdnnen. Stattdessen besteht
die Notwendigkeit, einen Uberblick iiber bestehende Bedeutungen von Raum zu
gewinnen. Diese Sichtweise fuflt auf der Feststellung, dass Raum jegliches Nach-
denken durchzieht und beeinflusst, aber als musikpadagogischer Terminus bis-
lang weitestgehend unklar ist.

Deswegen hat die vorliegende Arbeit erstens analysiert, welche Begriffe des
Raums in der Musikpadagogik verwendet und wie sie inhaltlich gefiillt werden.
Sowohl die Begrifte als auch ihre Merkmale konnten dadurch systematisiert wer-
den. In einem zweiten Schritt wurden zur musikpadagogischen Zuspitzung der
Untersuchung die Verbindungen zwischen Begriffen des Raums und Vorstellun-
gen von musikalischer Bildung in den Blick genommen. Die Begriffe des Raums
haben sich - beispielsweise im Gegensatz zu raumlicher Metaphorik im Allge-
meinen - fiir die Arbeit insofern angeboten, da sie als Ausdriicke und explizite
Nennungen in Schriften sichtbar sind. Sie mussten zum einen deskriptiv ana-
lysiert und dargestellt, zum anderen im hermeneutischen Sinn verstanden und
ausgelegt werden. Um die Quintessenz der Systematisierung in der vorliegenden
Arbeit festzuhalten, werden im Folgenden die zentralen Ergebnisse kurz zusam-
mengefasst und anschlieflend in Hinblick auf ihre musikpadagogische Relevanz
reflektiert.
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7.1 Zusammenfassung

1. Raum als Begriff lebt von Vielseitigkeit und Mehrdeutigkeit zwischen
Realititsbeschreibung und Metapher.

Der Ausdruck ,Raum’ ist — auch, aber nicht nur in der Musikpadagogik — viel-
seitig: er kann sowohl verschiedene Funktionen in Argumentationen von Texten
einnehmen als auch mannigfaltige inhaltliche Schwerpunkte abdecken. Neben
geographischen und ortlichen Beziigen, die in allen Forschungsdisziplinen an-
zutreffen sind, werden Begriffe des Raums in der Musikpéddagogik vor allem auf
padagogische, bildungsbezogene, musikalische, musikbezogene, soziale und kul-
turelle Aspekte bezogen. Dabei ist ,Raum’ mehrdeutig, was zugleich eine Schwie-
rigkeit und eine Ressource darstellt: Zum einen besteht eine Unterscheidung
zwischen allgemeinem, allumfassendem Raum und spezifischen, ortsgebunde-
nen, kontextbezogenen Rdumen. Zum anderen ist in der deutschen Sprache die
Doppeldeutigkeit von ,Raum’ hinsichtlich des Spannungsfelds von Materialitit
und Metaphorizitit charakteristisch. Raumbegriffe wie ,Musikraum;, die einen an
Materielles angebundenen Raum benennen, sind streng genommen Ortsbezeich-
nungen, wenngleich an diesen Orten auch Raume entstehen kénnen. Das Gros
von Begriffen des Raums zeichnet sich hingegen dadurch aus, dass nie mit letzter
Sicherheit gesagt werden kann, ob mit ihrer Verwendung auf die reale, physische
Umgebung oder ein imagindres, virtuelles, metaphorisches, abstraktes Konstrukt
Bezug genommen wird.

2. Die Merkmale von Raum in der Musikpddagogik sind ambivalent, kénnen aber
in Form von polaren Kontinua festgehalten werden.

Unter dem Ausdruck ,Raum’ und insbesondere den auf ihm aufbauenden De-
terminativkomposita besteht eine Vielzahl von Begriffen des Raums, die unter-
schiedliche Auffassungen reprisentieren. Daher kénnen statt eindeutiger Merk-
male von Raum in der Musikpadagogik lediglich polare Kontinua benannt
werden. Innerhalb dieser nimmt ein Raum(-begriff) eine bestimmte Merkmals-
konfiguration an, die verschiedene Moglichkeiten der Ausgestaltung impliziert:
Erstens kann ein Merkmal einer bestimmten punktuellen Position oder Vertei-
lung im jeweiligen Kontinuum entsprechen. Zweitens kann sich ein Merkmal
dahingehend &uflern, dass die beiden Pole eines Kontinuums den Zustand der
Eusymbiose annehmen, wodurch sie real untrennbar verbunden und nur ana-
Iytisch zu differenzieren sind. Drittens ist es moglich, dass ein Merkmal eines
Raumbegrifts von einem nicht-rdumlichen Aspekt abhingig ist und graduell in
die eine oder andere Richtung eines Kontinuums zu- bzw. abnimmt. Es bestehen
vier zentrale Kontinua:
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a) Raum als Behilter des Handelns vs. Handeln als Prozess der Raumproduktion
b) Bewegung im Raum vs. Raum in Bewegung

c) Permanenz vs. Situativitit

d) Geschlossenheit vs. Offenheit

Insbesondere im Zusammenhang des letztgenannten Kontinuums lassen sich
weitere raumliche Merkmale wie die Permeabilitit von Grenzen, die Unterschei-
dung von Innen und Auflen, Zuginge von und Barrieren in Raumen sowie das
Phanomen der Transspatialitit diskutieren. In Hinblick auf die gesamte Musik-
péadagogik ist der einzig sinnvolle Umgang mit den Kontinua eine kontext- und
begriffsabhingige Oszillation der Merkmale.

3. Durch musikpddagogische Begriffe des Raums lassen sich Vorstellungen von
musikalischer Bildung ausdriicken.

Die Menge aller Begriffe des Raums, die in der Musikpadagogik vorkommen,
beinhaltet eine Teilmenge von Begriffen, die in ihrem Wesen musikpiddagogisch
sind. Zwar sind alle Begriffe des Raums in der Musikpddagogik in musikpadago-
gische Uberlegungen eingebunden, aber die Begriffe selbst kénnen sich auf As-
pekte fokussieren, die nicht automatisch musikpadagogisch sind, z. B. das Soziale.
Die musikpddagogischen Begriffe des Raums stehen hingegen in unmittelbaren
Verbindungen zu Vorstellungen von musikalischer Bildung. Diese werden ins-
besondere mit den Begriffen Moglichkeitsraum, Ermoglichungsraum, Freiraum
und Spielraum sowie ihren Synonymen artikuliert. Das Bildungsverstdndnis
orientiert sich dabei zumeist an Diskussionen um &sthetische Erfahrungen und
musikalische Praxis. Zugleich konnen Aspekte ausgemacht werden, die einem
allgemeinen Bildungsverstandnis im Sinne einer Begegnung von Selbst und Welt
entsprechen. Die Uberginge zwischen allgemeiner und musikalischer Bildung
sind in musikpddagogischen Situationen flieflend, wenngleich letztere das pri-
mire Ziel darstellt. Die Vorstellungen von (musikalischer) Bildung, die in den
Raumbegriffen, aber auch in Umgangsweisen mit Raum sichtbar werden, bilden
in Summe einen Kreislauf, der zwischen dem Bereitstellen von Bildungsangebo-
ten durch Lehrende und einem selbstbestimmten Umgang mit Bildungspoten-
zialen durch Lernende zirkuliert.

7.2 Reflexion

Die vorliegende Arbeit zeigt, dass es keine tibergreifend giiltige Definition von
Raum in der Musikpidagogik geben kann: Zu vielfiltig sind die Kontexte, in
denen der Ausdruck Anwendung findet bzw. von denen das Raumverstidndnis ab-
héngig ist. Allerdings hat die Arbeit durch die vorgenommene Systematisierung
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die musikpadagogische Raumvorstellung herausgeschilt, die alle Raumbegriffe
und Raumbilder umfasst.

Die Untergruppe der in ihrem Wesen musikpddagogischen Begriffe des
Raums verfiigt mit Vorstellungen von musikalischer Bildung iiber ein gemeinsa-
mes definitorisches Merkmal. Daraus kann gefolgert werden: Musikpddagogischer
Raum ist mit dem Ziel verkniipft, musikalische Bildung zu ermdéglichen. Trotz der
Giiltigkeit dieses Satzes ist eine umfassende Definition von musikpddagogischem
Raum - wie es fiir Raum in der Musikpadagogik insgesamt ebenfalls zutriftt —
nach dem gegenwirtigen Erkenntnisstand nicht méglich. In der Reflexion jedes
weiteren vermeintlich iibergreifend giiltigen Merkmals findet sich doch immer
ein Gegenbeispiel. Oder allgemeiner ausgedriickt: Insgesamt betrachtet oszillie-
ren die rdumlichen Merkmale in polaren Kontinua. Allerdings wird durch diese
Feststellung nicht ausgeschlossen, dass Raum kontextabhéangig und fiir die Reich-
weite einzelner Raumbegriffe definiert werden kann. Dies wird an anderer Stelle
am Beispiel des musikalischen Aneignungsraums gezeigt, dem eine Merkmals-
konfiguration innerhalb der Kontinua zugewiesen wird (vgl. Dauth & Drefiler,
2022). An der Verbindung von musikpddagogischen Begriffen des Raums und
musikalischer Bildung wird ersichtlich, warum musikwissenschaftliche Raumbe-
griffe zwar gewinnbringend in musikpadagogische Uberlegungen eingebunden
werden konnen, aber an sich nicht musikpiadagogisch sind: Sie fokussieren zwar
Musik, lassen jedoch keine padagogische Intentionalitit erkennen. Umgekehrt
ist Musik ebenso ein konstitutiver Faktor: Ohne Musikbezogenheit ist auch der
péadagogisch aufschlussreichste Raumbegriff nicht musikpddagogisch.

Die musikpadagogische Raumvorstellung umfasst ein dynamisches Rhi-
»2 yon vielen Begriffen des Raums, die sich wechselseitig beeinflussen und
kontextualisieren. Durch die nahere Kenntnis dieses Rhizoms konnte es zukiinf-
tiger Forschung moglich sein, eigene Verwendungsweisen des Ausdrucks ,Raum’
zu reflektieren, an den transdisziplindren Raumdiskurs anzukniipfen und sich
in ihm zu verorten sowie am musikpddagogischen Raumdiskurs im Besonderen
gezielt zu partizipieren.

Zwar lassen sich in der musikpadagogischen Raumvorstellung Hierarchien
ausmachen, sodass Raumbegriffe als Ober- und Unterkategorien anderer Raum-
begriffe fungieren konnen. Allerdings werden diese Hierarchien keineswegs
einheitlich verstanden. Letztlich lassen sich alle Raumbegriffe aufeinander be-
ziehen, weil das Konstrukt Raum ihre verbindende Komponente ist, wihrend
Attribute und Determinantien auf vollig unterschiedliche Thematiken bezogen

Zom

sein konnen.

232 Eine Anbindung an das philosophische Verstindnis von Rhizom, wie es Deleuze und
Guattari (1977) gepragt haben, ist bislang nicht erfolgt. Allerdings scheint jhr Verstdndnis
ein vielversprechender theoretischer Ansatz zur weiteren Untersuchung der musikpad-
agogischen Raumvorstellung zu sein.
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Raum scheint in der Musikpadagogik die Chiffre eines Denkstils zu sein. Die
Verwendung von Begriffen des Raums geht damit einher, Synchrones, Simulta-
neititen, Vernetzungen, Netzwerke und komplexe Zusammenhinge in den Blick
zu nehmen, in Strukturen und Ordnungen zu denken, aber auch Grenzziehun-
gen und Abgrenzungen vorzunehmen. Das Aufgreifen von Raum fiihrt zu einer
»Perspektivverschiebung® (Clausen, 2017, S. 45) musikpddagogischer Forschung,
wie Clausen treffend erldutert, wenn seine resiimierenden Ausfithrungen abstra-
hiert werden: Der ,,raumwissenschaftliche Perspektivwechsel“ sei mehr als ,,das
blof3e Verschieben eines Schlaglichtes®, da er ,.eine eindimensionale Darstellung“
ablose und das Verstandnis von musikpédagogischen Themen gleichzeitig ,.ver-
dichtet und erweitert® (ebd., S. 52). Vermutlich auch, weil Raum selbst immer
bereits mehrdimensional imaginiert wird, ist die Betrachtung musikpadagogi-
scher Gegenstande durch die raumliche Brille ebenfalls mehrdimensional. Somit
hilft der Einbezug von Raumbegriffen dabei, vereinfachende Monokausalititen
und hierarchisierende bindre Dichotomien zu {iberwinden, wenngleich nicht
verschwiegen werden soll, dass die Verwendung von Raumbegriffen genauso
Binaritaten - und damit auch Exklusion - erzeugen und reproduzieren kann.
Anhand der Begriffe des Raums kann hinterfragt werden, wie weit intendierte
padagogische Wirkungen tatséchlich reichen. Werkzeuge fiir derartige Untersu-
chungen bietet die vorliegende Arbeit mit dem Modell musikalischer Bildungs-
prozesse (vgl. Abschnitt 6.4) sowie den polaren Kontinua (vgl. Abschnitt 5.3).

Die Systematisierung von Raumbegriffen in der Musikpadagogik ist mit dem
Ziel verbunden, ein zuvor weitestgehend unbearbeitetes Forschungsfeld im Sinne
einer Urbarmachung zu kultivieren, indem mit Raumen aufgerdumt wird. Sie ist
ein grundlegender, aber zugleich nur ein erster Schritt auf dem Weg, raumwis-
senschaftliche Forschung innerhalb der Musikpadagogik zu etablieren. Mogliche
weitere Schritte werden im nachsten Kapitel diskutiert.
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8. Ausblick

Wenngleich in der vorliegenden Arbeit eine erste Systematisierung vorliegt, sich
daneben erste kiirzere Uberblicksdarstellungen zur Verwendung von Raum fin-
den lassen (z.B. Krause-Benz, 2020b), in den letzten Jahren Raum in Publikatio-
nen zunehmend raumtheoretisch fundiert wird und Raum in der Musik(-wissen-
schaft) schon langer, ndmlich seit den Anfingen der seriellen Musik, eine grofiere
Rolle spielt, ist unumstritten, dass Raum als explizit zu klarendes metaphorisches
Konzept, als Begriff, als zu beriicksichtigender Aspekt in Studien und als Raum-
theorie eine junge und bislang insgesamt wenig bearbeitete musikpadagogische
Thematik ist. Folglich bestehen Anschlussmoglichkeiten weiterer Forschung, die
im Folgenden skizziert werden. Zuerst wird auf raumtheoretische Desiderate und
anschlieflend auf Moglichkeiten, die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit in mu-
sikdidaktischer Forschung aufzugreifen, eingegangen.

8.1 Raumtheoretische Desiderate

Ein wesentliches Desiderat, das erst in einigen Jahren sinnvoll bearbeitet werden
kann, ist die Verifikation der in der vorliegenden Arbeit aufgestellten These des
Einsetzens eines musikpadagogischen Spatial Turn. Zum einen wird der Zeit-
punkt seines Beginns, der gegenwirtig fiir 2018 angenommen wird, neu {iber-
priift werden miissen, zum anderen werden seine Verbindungen zum kultur- und
sozialwissenschaftlichen Spatial Turn sowie weiteren in der Musikpadagogik auf-
tretenden Turns (vgl. Schatt, 2020c) grundsitzlicher zu durchleuchten sein.

Die Idee eines musikpddagogischen Spatial Turn ist unter anderem entwi-
ckelt worden, weil die Auseinandersetzung mit Raum in der Musikpadagogik
seit ca. 2015 quantitativ zunimmt und sich qualitativ verdndert. Allerdings be-
stehen trotz der bereits erfolgten Pluralisierung der Sichtweisen auf Raum An-
sitze, die musikpadagogisch noch gar nicht oder nur marginal, z.B. in Form
einzelner Verweise, rezipiert worden sind. Beispielsweise konnten Marc Augés
Uberlegungen zu Nicht-Orten (Augé, 2019) herangezogen werden, um zu unter-
suchen, wie musikdidaktisch verhindert werden kann, dass musikalische und
musikbezogene Lernorte zu ebendiesen werden (vgl. ebd., S. 107). Foucaults He-
terotopien, auf die musikpadagogisch bislang nur vereinzelt verwiesen wird (z. B.
Busch, 2015a, S. 52, 55; Schmidt, 2015, S. 186, 188; Weber, 2017, S. 28), konn-
ten ein theoretischer Ansatz sein, mit dem sich gegenkulturelles Handeln im
Musikunterricht grundlegend untersuchen liefle. Auch die musikpédagogische
Auseinandersetzung mit der Begrifflichkeit des virtuellen Raums steht noch am
Anfang. Zwar besteht inzwischen ein umfangreicher Fundus von Publikationen
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zu Digitalisierung und Digitalitat, doch virtueller Raum scheint oft lediglich
als Rahmung gesetzt und nicht als Raumbegriff diskutiert zu werden (vgl. z. B.
Pabst-Kriiger, 2006; Sachsse, 2020). Ein erster umfassender Beitrag zur Kldrung
des Verhiltnisses von einem raumtheoretisch diskutierten virtuellen Raum zu
musikpddagogischen Gegenstdnden besteht im Sammelband Musikalische Pra-
xen und virtuelle Rdume (Busch et al., 2020). Unter der Annahme, dass die Rele-
vanz von virtuellen Rdumen in allen Lebensbereichen in Zukunft weiter zuneh-
men wird, ist eine weitere musikpadagogische Auseinandersetzung mit ihnen
unabdinglich. Dabei wird dringend eine prazise Differenzierung zwischen einer
auf digitale Medien bezogenen Virtualitit und einer im urspriinglichen bzw.
weiteren Sinn verstandenen Virtualitat, wie sie etwa Schatt (2012, S. 129-130)
aufgreift, benotigt.

Eine weitere Moglichkeit zukiinftiger Forschung besteht in der Entwick-
lung eigener, musikpadagogischer Raumbegriffe. Wahrend gegenwirtig haufig
raumtheoretische Uberlegungen aus anderen Forschungsdisziplinen impor-
tiert oder Begriffe des Raums in einem alltagssprachlichen Duktus verwendet
werden, sind vom musikpiddagogischen Gegenstand ausgehende Raumbegriffe
eher Mangelware. Zwar existieren Begriffe wie dsthetischer Erfahrungsraum,
doch zum einen gibt es Erfahrungsraumbegriffe auch in anderen Fachern und
dort schon lidnger als in der Musikpéddagogik, zum anderen wird ésthetischer
Erfahrungsraum bislang vor allem tber &sthetische Theorie und Erfahrung,
aber kaum tber Raum definiert. Einzelne Ausnahmen, z.B. der Begrift des
koordinativen Raums (vgl. Hellberg, 2019a, 2019b), umreiflen den Rahmen
des zukiinftig Moglichen hinsichtlich musikpadagogisch entwickelter Raum-
begriffe.

Ein wertvoller Ansatz konnte auch eine bisher nicht auszumachende inter-
disziplinare Verkniipfung sein, die musikwissenschaftliche und musikpadagogi-
sche — also aktuell vor allem kultur- und sozialwissenschaftlich gepragte, aber
musikpddagogisch verwendete — Raumbegriffe in ein Verhiltnis setzt und dar-
stellt, wie sie einander wechselseitig beeinflussen. Bislang beschrankt sich die
Beziehung darauf, musikwissenschaftliche Raumbegriffe in musikpadagogische
Kontexte einzubetten.

Die Analysen der vorliegenden Arbeit setzen im Jahr 2000 an und begriinden
dies mit einem Ubergang von einer Phase des Umgangs mit Raum in eine an-
dere (vgl. Abschnitt 2.4). Allerdings konnten in historisch musikpadagogischen
Studien die Vorlaufer der heutigen Perspektiven auf Raum ebenfalls vertiefend
untersucht werden. Schliefllich kann aus dem Verstehen der Vergangenheit die
Planung einer gewiinschten Zukunft erfolgen (vgl. Eberhard, 2016, S. 122). In
den vor 2000 erschienenen Publikationen wird haufiger auf den Musikraum im
Sinne des Musikzimmers eingegangen. Folglich sollte sich die Musikpddagogik
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(wieder) weiterfiihrend mit materiellem Raum bzw. Lernumgebungen ausein-
andersetzen, insbesondere, da sich die Anforderungen an diese in Abhangigkeit
von musikdidaktischen Konzeptionen und gesellschaftlichem Wandel langfris-
tig betrachtet permanent verdndern. Inspiration fiir mégliche Aspekte und Ar-
ten solcher Untersuchungen bietet die Erziehungswissenschaft, die prizise die
padagogische Architektur analysiert hat (vgl. Abschnitt 2.3.1). Dennoch bedarf
es eigenstandiger musikpadagogischer Forschung, da sich die rdaumlichen Be-
diirfnisse des Musikunterrichts erheblich von denen anderer Facher unterschei-
den, wie Eberhard (2016) fiir inklusiven Musikunterricht zeigt. Schatt hat eine
»Topographie musikbezogenen Handelns“ (Schatt, 2020b, S. 47) vorgenommen
und auflerschulische musikalisch relevante Orte — metaphorisch gesprochen -
kartographiert. Dementsprechend kénnte eine Topographie schulischer Mu-
sikraume, z.B. Klassenraum, Musikraum, Probenraum, Keyboardraum, Aula,
Mensa und Schulhof, oder eine Topographie musikpadagogischen Handelns,
die neben schulischen Musikraumen auch auflerschulische Orte wie Kinder-
zimmer, Kirche, Jugendzentrum, Musikschule und YouTube berticksichtigt, ent-
wickelt werden.

Gegenteilig ausgerichtet zur Vertiefung von Orten und materiellem Raum
ist eine weitere Fokussierung auf metaphorischen Raum. In dieser konnte das
Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit geweitet werden und in eine rein
sprachanalytische Untersuchung miinden, die nicht nur metaphorische Raumbe-
griffe, sondern jegliche rdumliche Metaphorik untersucht. Eine derartige Studie
hat Hoffstadt (2009) fiir die Philosophie vorgelegt. Es wire von Interesse, inwie-
fern sich der wissenschaftlich musikpadagogische Sprachgebrauch von dem an-
derer Disziplinen unterscheidet.

Die meisten Moglichkeiten fiir weitere Forschung hilt der Zeitraum nach
dem Materialkorpus (ab 2018) bereit. Wihrend in der vorliegenden Arbeit be-
wusst ein hermeneutisch orientiertes Vorgehen gewihlt wurde, um einzelne
Schriften verstehen, interpretieren und anschlieffend in Beziehung setzen zu
konnen, verschiebt der im Jahr 2018 einsetzende musikpddagogische Spatial
Turn mogliche Erkenntnisinteressen stirker in Richtung einer Diskursana-
lyse. Nun konnte eingewendet werden, dass in den 1970ern bis 1990ern ein
verstirktes Aufkommen von Nennungen eines architektonisch verstandenen
Musikraums auszumachen ist und dass auch im Analysezeitraum der Arbeit
diskursive Verbindungen zwischen Schriften bestehen. Beide Einwinde sind
korrekt, allerdings wird die Diskursivitit der wissenschaftlich musikpadagogi-
schen Schriften zu Raum ab 2018 - womdglich wiére der Beginn des Prozesses
auch etwas frither anzusetzen - deutlicher sichtbar, sodass nun ein besonderer
Bedarf zur Beforschung diskursiver Formationen (vgl. Foucault, 2015, S. 48—
112) besteht.
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8.2 Madglichkeiten der Anwendung vorliegender Ergebnisse in
musikdidaktischer Forschung

Niessen und Richter thematisieren die hermeneutische Trias aus Verstehen,
Auslegen und Anwenden (Niessen & Richter, 2011, S. 8). Nachdem die vorlie-
gende Arbeit sich in ihren raumtheoretischen und -begrifflichen Analysen auf
das Verstehen und Auslegen von Raum konzentriert hat, erschliefit sich, warum
es weiterer Forschung zur musikdidaktischen Anwendbarkeit der entwickelten
Systematiken bedarf. Das Hineintragen in die (umgangssprachlich verstandene)
Praxis kann auf verschiedenen Wegen erfolgen.

Insbesondere die in Abschnitt 5.3 entwickelten polaren Kontinua sind als de-
skriptives Analyseinstrumentarium vielseitig verwendbar und konnten in quali-
tativ-empirischen Studien ihre Anwendung finden. Vor allem wire interessant,
wie Musiklehrende und -lernende die Rédume, in denen sie sich bewegen und die
sie erzeugen, wahrnehmen. Einen Eindruck, wie eine entsprechende Studie in
der Musikpiddagogik aussehen konnte, gibt die kunstpadagogische Arbeit von
Ulrike Stutz (2008), die von einem Modellversuch ausgehend narrative Inter-
views gefithrt sowie mit der Dokumentarischen Methode ausgewertet hat und
diese ausfiihrlich an bestehende raumtheoretische Erkenntnisse anbindet (vgl.
ebd., S. 113-171). Nicht zuletzt eignen sich die Kontinua, um in Studien, die auf
Methoden videobasierter Unterrichtsforschung (vgl. Kranefeld, 2017) zuriick-
greifen, Unterrichtswirklichkeiten zu erforschen. Beispielsweise konnte das be-
reits umfassend analysierte Video-Material des Projekts Comparing International
Music Lessons on Video (Wallbaum, 2018a, 2018b) aus raumbezogener Perspekti-
ve einer erneuten Analyse unterzogen werden.

Raum eignet sich nicht nur als Beobachtungs- und Analysekategorie, sondern
dariiber hinaus auch als Planungskategorie. So ist es mittelfristig denkbar, die
Uberlegungen zu Raum in die Entwicklung einer musikdidaktischen Konzeption
(vgl. Jank, 2013, S. 23-24; Kraemer, 2007, S. 155; Schatt, 2007, S. 86) zu iiber-
fithren, die auf der Vielseitigkeit des Ausdrucks ,Raum’ aufbauen und je nach
Unterrichtssituation bzw. -kontext zwischen verschiedenen Raumbegriffen dif-
ferenzieren®® konnte, sodass etwa in einer Unterrichtsphase ein sozialer Raum,
in einer anderen Phase ein dsthetischer Erfahrungsraum im Mittelpunkt stiinde.
Musikunterricht wiirde so zum ,Holodeck" als Projektionsumgebung vielfiltiger
Réume. Eine derartige raumkonstitutionsbewusste Musikdidaktik bote gleicher-
maflen eine neue Brille im Blick auf Musikunterricht wie ein neues Werkzeug fiir
die Optiker*innen musikdidaktischer Theoriebildung (vgl. Rolle, 2010, S. 233).
Mit ihr einher gehen normative Beurteilungen, wie musikpidagogische Raume

233 Dies ist nicht mit Konzepten wie die Kunst der Stunde (vgl. z.B. Winkler, 2002) zu ver-
wechseln, die zwischen verschiedenen Rdumen unterscheiden, welche jedoch auf das
gleiche Raumverstindnis bezogen sind.
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aussehen sollten. Diese konnten wiederum an die Kontinua (vgl. Abschnitt 5.3)
ankniipfen und Einschdtzungen vornehmen, welche Merkmalskonfigurationen
fir gelingendes musikpadagogisches Handeln benotigt werden.

Ein anderer Ansatz, der sich zur Konzeption ausbauen liefle, aber nicht die
Wahl der ,richtigen’ Rdume thematisiert, wurde in Kapitel 6 entwickelt und in
Abschnitt 6.4 in seinen Zusammenhingen vorgestellt: Ein System verschiedener
Réume fungiert als Modell zur Erklarung musikalischer Bildungsprozesse. Mit
diesem lassen sich sowohl deskriptive als auch priskriptive Uberlegungen zu
Musikunterricht anstellen. Das Modell macht einerseits einen theoretischen Vor-
schlag, wie Wege zu Bildung aussehen konnen, und lief8e sich etwa um konkrete
Praxisvorschldge erweitern. Andererseits bietet es einen analytischen Zugriff auf
Stérungen des Bildungsprozesses, die als Unterbrechungen einzelner Verbindun-
gen zwischen Rdumen sichtbar werden.

Geschlossen werden soll mit einem Zitat der Philosophin Karen Gloy, die
einen Ausspruch des Augustinus von Hippo abwandelt und festhalt: ,Wenn nie-
mand mich fragt, was der Raum sei, so weiss [sic] ich es, soll ich es aber einem
Fragenden erkliren, so weiss ich es nicht.“ (Gloy, 2005, S. 11) Mit diesem Gefiihl
begann die Forschung zur vorliegenden Arbeit. Zum Ende des Forschungspro-
zesses besteht die Hoffnung, dass die Lektiire der Arbeit zum Wissen dariiber
beitragen mag, was aus musikpadagogischer Perspektive unter Raum verstanden
werden kann.
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