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Vorwort: warum diese Reihe?

Obwohl weitgehend Konsens dariiber besteht, dass Musik fiir den Menschen gut,
wichtig und richtig ist, sind sich nur wenige Menschen der Tatsache bewusst, dass
es eine Wissenschaft gibt, die danach fragt, warum, in welcher Hinsicht, mit wel-
chen Inhalten dies der Fall ist und wie die menschlichen Praxen hinsichtlich Musik
gefordert werden konnen und sollten: die Musikpadagogik. Unter denjenigen, denen
dies bekannt ist, besteht wiederum keineswegs Einigkeit dariiber, worin die Aufga-
ben dieser Wissenschaft bestehen und worin sich ihr Status als Wissenschaft bewahrt
- Empirie, historisches, philosophisches, psychologisches, soziologisches und kultur-
wissenschaftliches Nachdenken iiber die einschldgigen Fragen stehen nebeneinander,
und dies noch nicht einmal immer freundschaftlich.

Entsprechend sparlich sind die Mdoglichkeiten, Ergebnisse musikpddagogisch-wis-
senschaftlichen Nachdenkens zu publizieren, wenn sie nicht gerade ein ganzes Buch
fillen. Um dem abzuhelfen und um zudem das Bewusstsein zu stirken, dass alle
einschldgigen Antworten — auch im Verbund mit der Musikwissenschaft und ande-
ren auf kulturelle Praxen gerichteten Wissenschaften — Beitridge zur Férderung von
Musikkultur im Sinne eines Austausches tiber Fragen im Spannungsfeld des Ver-
héltnisses zwischen Musik und Mensch leisten, wurde diese Reihe geschaffen. In ihr
sollen nicht nur die Stipendiatinnen und Stipendiaten unserer Stiftung eine Platt-
form finden, auf der sie sich artikulieren kénnen; auch anderen - insbesondere dem
wissenschaftlichen Nachwuchs - soll sie zugénglich sein, sofern das Interesse auf
Erscheinungsformen, Eigenarten, Handlungsformen und Hintergriinde von Musik-
kultur und deren musikpidagogische Relevanz gerichtet ist. Insgesamt wiinschen wir
uns, mit der Reihe einen Rahmen fiir einen Diskurs anzubieten, der die Grenzen der
Disziplinen iiberwindet und aus unterschiedlichsten Perspektiven Musikkultur reflek-
tiert, anregt und fordert.

Peter W. Schatt
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Peter W. Schatt
Einleitung: zu diesem Buch

Die Gisela und Peter W. Schatt Stiftung wurde 2015 gegriindet, um die wissenschaft-
liche Auseinandersetzung mit musikpiddagogischen Fragen zu fordern. Im Vorder-
grund sollte die finanzielle Unterstiitzung von Promotionsvorhaben stehen - insbe-
sondere solcher, die mit einem interdisziplindren Zugang grundlegenden Problemen
einschldgiger Bildung sowohl in formaler als auch in materialer Hinsicht gewidmet
sind.

Vor dem Hintergrund der jéhrlich stattfindenden Symposien der Stiftung mit
ihren Stipendiat*innen entstand der Gedanke, die dort verhandelten Inhalte zu verof-
fentlichen. Die Symposien waren zundchst als lockerer Gedankenaustausch gedacht,
zentrierten sich aber bald mehr und mehr um thematische Kerne. So stand das Sym-
posium 2019, auf dem der vorliegende Band beruht, unter dem Motto ,,Konzeptio-
nelle Pluralitdt und diversifizierter Musikbegrift .

Pluralitdt von Musikbegriffen hidngt mit der Pluralitit der Kulturen zusammen
und diese wiederum mit derjenigen der realen, virtuellen und imagindren Ridume, in
denen bzw. fiir die jene Praktiken realisiert werden, die fiir Kultur konstitutiv sind.
Das gilt auch fiir Musik: Thre Pluralitdt ist eng mit der Pluralitit der diversen Rdume
verkniipft, fiir die sie komponiert, in denen sie aufgefithrt und in denen sie rezipiert
wird. Nicht zuletzt deren Vielfalt und Unterschiedlichkeit erméglicht die Pluralitit
der in unserer Vorstellung imaginierten sowie fiir unsere Vorstellung von Musik wie-
derum konstitutiven Rdume - seien sie auf musikbedingte Kategorien wie z.B. Hohe,
Weite, Tiefe, Transparenz usw. oder auf musikbezogene Inhalte und Gehalte gerich-
tet, durch die Musik zur fir den Menschen relevanten Wirklichkeit wird. Musikpéa-
dagogische Konzepte und Konzeptionen wiederum richten sich auf diese Wirk-
lichkeit, indem sie deren Verdnderung zum Gegenstand und Anliegen machen,
reflektieren aber auch, wie diese Verdnderung verwirklicht werden kann.

Auch im musikpéddagogischen Diskurs hat sich - zumindest in dem Mafle, wie
ein bedeutungs-, kommunikations- und interaktionstheoretisch fundierter und ver-
fasster Musikbegriff relevant wurde - das Interesse zunehmend auf die musikalischen
und musikbezogenen Praktiken gerichtet, die in einer Gesellschaft vollzogen wurden
bzw. werden und die fiir die Konstituierung solcher Begriffe zustindig sind. Mit einer
solchen Perspektive gerit die soziale Fundierung von Bedeutung und Bedeutsamkeit
in dsthetischer Praxis in den Blick, sodass neue didaktische Ansétze entstehen und
altere dsthetisch fundierte Vorstellungen von musikpadagogischer Zielsetzung bzw.
Intentionalitit, die primér formal ausgerichtet waren, zwar nicht konkret, aber doch
strukturell inhaltlich gefiillt werden konnten.

Eine solche Perspektive, die diverse Rdume, in denen musikalische und musikbe-
zogene Praktiken vollzogen werden und Geltung erlangen, und die diesbeziiglichen
Bedingungen und wechselseitigen Interdependenzen beriicksichtigt, kommt auch in
den Beitrdgen des vorliegenden Bandes zur Geltung.

© Waxmann Verlag GmbH | nur fiir den privaten Gebrauch
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Martina Krause-Benz gibt zunichst einen Uberblick iiber diverse Auffassungen
des Raumes insbesondere im péadagogisch-anthropologisch fundierten Diskurs und
stellt dabei Raum als physikalisches, imaginares, korperliches, psychisches, soziales,
imaginires sowie als durch Handeln bestimmtes Phdnomen heraus. Sie zeigt, wie
Raum sich durch performative Akte verandert — natiirlich nicht der physikalische,
sondern der psychologisch fassliche, durch Wahrnehmung und Erfahrung konstitu-
ierte Raum mit Merkmalen wie Nihe und Distanz.

In diesem Rahmen verortet sie ihre Uberlegungen zur Relevanz und zum pédago-
gischen Potenzial performativer Akte im Musikunterricht. Der Raum des Unterrichts
erweist sich dabei als nicht nur physisch-architektonisch gegebene Grofle, sondern
vor allem als eine durch Intentionalitit und Performativitidt der Praktiken aller am
Unterricht Beteiligten hervorgebrachte und dadurch padagogisch wirksame Variable.

Auf transformatorische Akte im Rahmen von asthetischer Erfahrung geht auch
Rico Hepp ein, wenn er sich dem Unterricht in Musik zuwendet. Er sieht den Raum,
in dem dieser stattfindet und der zugleich durch padagogische und ésthetische Prak-
tiken entfaltet wird, als moglichen Inhalt asthetischer Erfahrungen an und weist
damit einen Weg zu einer neuen, selbstbestimmten Unterrichtskultur.

Nicht um Musikunterricht, sondern um Beziehungen zwischen Musiken, Rdumen
und Menschen geht es in dem Aufsatz des Herausgebers Vom Acker bis zur Oper.
Er wurde weniger in historiographischer oder gar topographischer denn vielmehr in
systematischer Absicht verfasst und wirft exemplarische Schlaglichter auf Raume, fiir
die komponiert und in denen musiziert sowie rezipiert wurde bzw. wird, sowie auf
die daraus resultierenden musikologisch, psychologisch und soziologisch fasslichen
Implikationen fiir musikkulturelle Praxen. Dabei wird die transformatorische Qua-
litat performativer Akte durch Interaktion im Raum und mit dem Raum deutlich,
bei denen sowohl Musiker*innen ihre Musik auftithren als auch Rezipient*innen ihre
Wahrnehmung von Musik fiir andere zur Darstellung bringen.

Malte Sachsse wendet sich dem Gebrauch von Musik und der musikbezogenen
Sozialitdt im imagindren Raum des Internets zu. Er zeigt, dass speziellen dsthetischen
Erfahrungen mit digital vermittelten Inhalten dadurch, dass sie kommunikativ geteilt
werden, durchaus eine sinnliche, leibbezogene Relevanz zugewiesen werden kann,
sodass sie Funktionen fiir die Genese bestimmter Kulturen erfiillen kénnen. Dadurch
gewinnt er dem zwischen Esoterik und Psychotherapie angesiedelten Approach des
ASMR - Autonomous Sensory Meridian Response, einer seit einigen Jahren im Inter-
net vertretenen neuartigen, psychosomatisch-sensuell wirkenden Klang-Praktik -
Einsichten zur Funktion des Digitalen fiir eine asthetische Wahrnehmung ab, die -
anders als in manchen bestehenden, insbesondere musikpddagogischen Positionen
beriicksichtigt wurde - in hohem Maf3e auch den Leib involviert.

Sachsse vertritt einen stark erweiterten Musikbegriff: Im Lichte seiner Ausfithrun-
gen zu ASMR erhilt der Topos ,,Das ist Musik in meinen Ohren® eine neue Bedeu-
tung, indem das Possessivpronomen exklusiv die Aufmerksamkeit auf die Tétigkeit
des Subjekts ,,im“ Horen richtet, welche den tonenden Schallkonfigurationen im Rah-
men dsthetischer Wahrnehmung Funktionen zuweist, die traditionell mit ,Musik® ver-
bunden werden: Die meist gerduschhaften ,Schallverlaufe, wie es einst im Schul-

© Waxmann Verlag GmbH | nur fiir den privaten Gebrauch



Einleitung | 11

buch Sequenzen (Frisius, Fuchs, Giinther, Gundlach & Kiintzel, 1972) hief3, fungieren
durch eine absichtsvoll evozierte kontemplative und korresponsive Einstellung der
Rezipient*innen als Trager von Beruhigungs- und Entspannungswirkungen. Bemer-
kenswert ist, dass und wie die thematisierten musikalischen Erscheinungen und ihre
Funktionen zum tbergreifenden Kulturphdnomen werden, indem sie als tragendes
Mittel im Rahmen der elektronischen Pop-Avantgarde Verwendung finden.

Einer besonderen Form von Sensualitit, ndmlich dem Sensationellen, und dessen
kulturell verdichteter bzw. objektivierter Erscheinungsweise, dem Spektakuldren, wid-
met sich Adrian Niegot mit der Absicht einer Rehabilitierung dieser Kategorie, die
auch im Musikleben - insbesondere im Rahmen von Konzerten und Opernauffith-
rungen - eine wichtige Rolle spielt. In seinem Beitrag entfaltet er Musikpidagogik als
Kulturreflexion, indem er am Beispiel des Virtuosen die fundamentale Bedeutsam-
keit des Spektakuldren fiir das Erleben insbesondere von Musik zeigt und damit ihre
Relevanz auch fiir den Musikunterricht herausstellt.

Als spektakulédr in dem von Niegot herausgestellten Sinne diirften auch die Musi-
ken und deren Inszenierungen gelten, denen sich die Ausfithrungen von Marin Rel-
jic und Diego Ramos Rodriguez zuwenden. Marin Reljic befasst sich - wie Malte
Sachsse — mit medial, aber im Film erméglichten bzw. vermittelten virtuellen Réu-
men im visuellen und im klanglichen Bereich sowie méglichen Funktionen, die deren
Inhalte nicht nur fiir die Rezipierenden, sondern fiir das Leben in der menschlichen
Gesellschaft im Allgemeinen haben kénnen. Am Beispiel der von Bernd Thewes neu
geschaffenen Musik zu dem Stummfilm Die Gezeichneten von Carl Theodor Dreyer
aus dem Jahre 1922 reflektiert er die Wirkung von Musik in medialer Verwendung
und macht deren kulturpidagogische Aufgabe deutlich.

Diego Ramos Rodriguez zeigt in seinem Beitrag den Wandel der Funktion von
Vortragsbezeichnungen am Beispiel des Begriffs ,.espressivo®. Er macht deutlich, dass
in vielen Kompositionen des 20. und 21. Jahrhunderts diese Vorschrift auf eine Hal-
tung bei der Interpretation zielt, die das Leibliche in Kraft setzt und damit der Kom-
munikation zwischen Komponist*in, Werk, Interpret*in und Horerschaft eine Dimen-
sion der Unmittelbarkeit verleiht, aus der die in Rede stehenden Kompositionen ihre
gemeinsame, aber auch je besondere Wirkung beziehen. Insoweit solche Anweisun-
gen bzw. Auffithrungsvorschriften ins Ungewohnte, ja Verstorende verweisen — wie
z.B. bei Hans Joachim Hespos -, ist in diesem Kommunikationsvorgang zwischen
Komponist*in und Interpret*in eine Bildungsfunktion zu suchen, deren Stellenwert
fur die Kunst, den Menschen und die musikalische Ausbildung lingst nicht erschlos-
sen ist.

Freilich wird sich die erwdhnte besondere Wirkung nicht bei jedem Menschen
im positiven Sinne einstellen, und bisweilen wird durch sie oder aber auch durch die
teilweise seltsamen Vortragsbezeichnungen ein Befremden ausgeldst werden konnen,
das zum Lachen reizt. In jhrem Beitrag tiber Humor und Lachen wenden sich An-
dreas Kruse und Malte Sachsse einer Haltung und einem Verhalten zu, die - nicht
nur, aber auch in Bezug auf Musik und Musikunterricht - einen psychischen Raum
im Spannungsfeld von Néhe und Distanz entfalten. Dabei gilt ein rezeptionsasthe-
tisch argumentierendes Augenmerk der Bedeutsamkeit, die Musik zugewiesen und
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im sozialen Kontext — und nur so - ausgehandelt wird und dadurch auch fiir soziale
Néhe und Distanz relevant, wenn nicht gar verantwortlich ist.

Schon Heinrich von Kleist hat in seinem Text Uber das Marionettentheater die
Funktion des individuellen Leib-Erlebens fiir gelingendes Verhalten im Raum heraus-
gestellt. Nicole Besse macht in ihrem Beitrag personliche Leib- und Wahrnehmungs-
erfahrungen im Rahmen des Kampfsports fiir instrumentalpiddagogisches Handeln
fruchtbar. Sie zeigt, wie eine interpersonelle leibbezogene Interaktion Distanzen {iber-
winden und Néhe fordern, den Fluss zwischen Lehrenden und Lernenden, zwischen
Musik, Mensch und Instrument begiinstigen kann und damit fiir das Gelingen in-
strumentalpadagogischer Prozesse letztlich unabdingbar ist.

Am Beispiel ihrer eigenen Untersuchungen zu padagogischen Narrationen iiber
das ,Elementare stellt Hannah Wirmer die Sinnhaftigkeit, ja Notwendigkeit einer
historischen Diskursanalyse heraus und ldsst dabei die Eigenart, Tragféhigkeit und
Potenzialitat dieser Methode deutlich werden.

Es bleibt der Wunsch, dass dieser Beitrag kein Abschluss, sondern ein Auftakt
sein moge: ein Impuls dafiir, dass alle in diesem Band vorgelegten Beitrdge zu musik-
wissenschaftlichen und musikpéadagogischen Diskursen tiber Musik im sozialen Kon-
text von Kultur Anlass zur entsprechenden Analyse geben und damit Hintergriinde
und Bedingungen deutlich werden lassen, die wir selbst nicht kannten, sondern viel-
leicht nur ahnten.

Dariiber hinaus gibt es noch eine andere weiterfiihrende Hoffnung, ndmlich
die, dass Uberlegungen wie die in diesem Band vorgelegten Eingang in schulischen
Unterricht finden. Voraussetzung dafiir ist allerdings, dass die Lehrkrifte entspre-
chend vorbereitet sind. Daher wurde ein Beitrag des Herausgebers angefiigt, in dem
er dafiir pladiert, das auf die Befdhigung zu einem Lehramt gerichtete Studium nach
Maf3gabe kulturwissenschaftlicher Einsichten auszurichten. Mégliche inhaltliche Kon-
sequenzen werden am Beispiel des Lehramtsstudiums Musik ausgewiesen.

Abschlieflend sei darauf hingewiesen, dass das Symposium 2020 sich mit ,,musi-
kalischen und musikbezogenen Narrativen“ befassen sollte; es wurde aufgrund der
Vorsichtsmafinahmen in Anbetracht der Corona-Pandemie in schriftlicher Form aus-
getragen. Das Symposium 2021 wird voraussichtlich dem Thema ,,Musik und Macht*
gewidmet sein.

Mein Dank gilt allen, die einen Beitrag zu diesem Band verfasst haben, ferner
Alexandra Wilken vom Waxmann Verlag fiir die umsichtige, gewissenhafte, ziigige
und freundliche Betreuung sowie Annemarie Michel fiir das abschlieende Korrek-
turlesen.

Literatur
Frisius, R., Fuchs, P.,, Glinther, U., Gundlach, W. & Kiintzel, G. (Hrsg.) (1972). Sequenzen:

Musik Sekundarstufe I. Beitrige und Modelle zum Musik-Curriculum. Elemente zur
Unterrichtsplanung (Lehrerband). Stuttgart: Klett.
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Martina Krause-Benz

Musikunterricht als Raum des Performativen

1. Einfithrung

Seit einigen Jahren ist innerhalb der wissenschaftlichen Musikpadagogik ein wach-
sendes Interesse an raumtheoretischen Ansétzen erkennbar. Dies spiegelt sich u.a. in
einer fiir Juni 2020 angekiindigten Tagung zum Thema Aneignung, Raum und Gerech-
tigkeit im Musikunterricht — Neue Perspektiven der Unterrichtsbeobachtung an der
Europa-Universitdt Flensburg.! Gleichwohl ist von dem in den Kultur- und Sozial-
wissenschaften bereits Ende der 1980er-Jahre vollzogenen spatial turn (Bachmann-
Medick, 2006) in der Musikpddagogik immer noch nicht allzu viel zu spiiren. Das
jiingst erschienene Handbuch Musikpddagogik (Dartsch, Knigge, Niessen, Platz &
Stoger, 2018) enthilt zwar ein Kapitel mit der Uberschrift ,,Orte*; in der Einleitung
zu diesem Kapitel konstatieren die Autoren allerdings, dass es bislang ,noch kaum
musikpddagogische Forschungsergebnisse, die raumtheoretische Zugénge beriicksich-
tigen [...]“ (ebd., S. 385), gebe. Tatsdchlich finden sich derzeit nur vereinzelte musik-
padagogische Publikationen, die explizit kultur- bzw. sozialwissenschaftliche Raum-
theorien rezipieren:

- Heinrich Klingmann bezieht sich vor dem Hintergrund seiner kritischen Ausein-
andersetzung mit Wolfgang Welschs Transkulturalititskonzept (Welsch, 2010) in
seinen Ausfithrungen zum ,dritten kulturellen Raum® (Klingmann, 2012, S. 209)
auf die Terminologie des postkolonialistischen Theoretikers Homi K. Bhabha, der
das Bild eines Treppenhauses als Schwellenraum aufwirft, um die tradierte Vor-
stellung fixierter kultureller Identititen zugunsten einer kulturellen Hybriditat, ,,in
der es einen Platz fiir Differenz ohne eine itbernommene oder verordnete Hierar-
chie gibt“ (Bhabha, 2000, S. 5), aufzuheben. Der dritte kulturelle Raum bei Kling-
mann ist nicht als Schnittmenge aus unterschiedlichen Kulturen im Musikunter-
richt gedacht, sondern entsteht durch , geteilte Wahrnehmungs-, Handlungs- und
Deutungsdispositionen, die auf unterschiedliche kulturelle Zusammenhinge ver-
weisen und in unterschiedlichen Kulturen présent sind, die Gemeinsamkeit und
Kooperation erméglichen® (Klingmann, 2012, S. 209, Hervorh. i.O.).

- Auch Martina Krause-Benz wendet sich von einer Reduktion des Transkulturali-
tatsbegriffs auf eine zu enge Vorstellung von Hybriditit im Sinne einer Vermi-
schung ab und postuliert mit Rekurs auf Bhabha die Konstitution des Musik-
unterrichts als ,transkulturellen Zwischenraum“ (Krause-Benz, 2013, S. 80), in
welchem ,,Individuen, die aus verschiedenen kulturellen Riumen kommen, sich
[...] gemeinsam aufhalten und interagieren, ohne dass Differenzen grundsétzlich
verschwinden miissen“ (ebd., S. 77).

- Die Metaphorik des ,,Dritten Raums“ bzw. ,,Zwischenraums® ist zuvor bereits von
Heinz Geuen und Christine Stoger fiir musikpddagogische Kontexte fruchtbar

1 https://www.uni-flensburg.de/kunst/forschung/tagungen/ [18.02.2020].
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gemacht worden (Geuen & Stoger, 2011). Geuen und Stoger pladieren ebenfalls

fiir eine Auffassung des gesamten Musikunterrichts als ,,Dritten Raum®:
»Denkt man die Dichotomie von Schule und Welt, wie sie Adorno entwickelt, nicht
bindr sondern in Bhabhas Sinn als Zwischenraum, dann erscheint Schule nicht
mehr als Instanz von Entfremdungserfahrung, sondern als Ort, der in besonde-
rer Weise Ambivalenzen aufnimmt und fillt. [...] Erfindung und Realisierung von
Musik erschiene in diesen bewusst erlebten und gestalteten Zwischenrdumen bei-
spielsweise nicht als defizitire Allusion ,wirklicher Kunst, sondern als authenti-
scher Ausdruck einer schulischen Zwischenraum-Identitiat* (ebd., S. 52).

Die musikdidaktische Relevanz von ,,Zwischenrdumen® im Musikunterricht ent-
falten auch Markus Hirsch und Johannes Steiner (Hirsch & Steiner, 2014), aller-
dings weniger mit dem Ziel einer tragfihigen Konzeption transkulturellen Musik-
unterrichts, sondern aus einer performativititstheoretischen Perspektive. Unter
Bezugnahme auf ritualtheoretische Uberlegungen von Arnold van Gennep (van
Gennep, 2005) und Victor Turner (Turner, 2005) loten sie das besondere Bil-
dungspotenzial von Zustinden des ,Dazwischen® im Unterricht aus, in welchen
Schiiler*innen Musik als Ereignis erfahren kénnen.

Wiederum aus einer anderen, namlich primir soziologischen Sicht rezipiert Tho-
mas Busch die Raumtheorie von Martina Low (Low, 2000) und wendet sie auf
musikpadagogische Kontexte an, indem er Musikunterricht als sozialen Raum
begreift und analysiert, was, wie und wer darin (an-)geordnet wird bzw. sich selbst
platzieren kann. Er kommt zu dem Schluss, dass im ,schulischen Ort ,Musik-
raum’[...] je nach anwesender Gruppe und Zeit unterschiedliche Verteilungs-
kiampfe um den Raum und die (An-)Ordnung der anwesenden Korper zueinander
[toben] (Busch, 2015, S. 57), und zeigt die Notwendigkeit einer Auseinanderset-
zung mit soziologischen Raumtheorien bei der Diskussion um die Ermdéglichung
kultureller Teilhabe und Gerechtigkeit im Musikunterricht auf.

Peter W. Schatt (Schatt, 2002; Schatt, 2012) untersucht aus einer phdnomenologi-
schen Perspektive Zusammenhénge zwischen musikbezogener Raumlichkeit und
rdumlicher Musikwahrnehmung, um davon ausgehend musikpiddagogische Kon-
sequenzen zu ziehen: ,Rdume musikalischer Bildung (Schatt, 2012, S. 130) kon-
nen eroffnet werden, wenn sie den Menschen einerseits die Moglichkeit zur ,,Lust
am asthetischen Erleben® (ebd., S. 129) geben und andererseits zu einer ,fragen-
den Distanz“ (Schatt, 2002, S. 84) auffordern, weil ,,der von Musik veranlasste
Erlebnisstrom der Zeit durch Raumlichkeit unterbrochen werden kann“ (Schatt,
2012, S. 129).

Uber solche direkten raumtheoretischen Referenzen hinaus finden sich in musikpa-
dagogischen Publikationen seit Jahrzehnten immer wieder Hinweise auf die Bedeu-
tung des Raumlichen in musikpddagogischen Kontexten. Diese Arbeiten, von denen
ohne Anspruch auf Vollstandigkeit schlaglichtartig einige genannt seien, enthalten
Theoriebeziige unterschiedlicher Provenienz:

In der Nachfolge der Didaktischen Interpretation von Musik entwickelt Karl Hein-
rich Ehrenforth die so genannte ,Toposdidaktik® (Ehrenforth, 1993), in wel-
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cher ,Topoi“ (wie beispielsweise Liebe oder Trauer) im Musikunterricht als
Orte ,lebensweltlicher Gemeinsamkeit® von Musik und Mensch, ,in denen das
Gemeinsame sichtbar und spiirbar wird“ (ebd., S. 18), fungieren und an denen
sich Schiiler*innen und Musik treffen kénnen.

- Von Christian Rolle stammt der Begrift ,Inszenierung dsthetischer Erfahrungs-
rdaume“ (Rolle, 1999, S. 161), der sich in der Musikpddagogik etabliert hat. Rolle
entwickelt seinen Ansatz mit Bezug auf Martin Seel (Seel, 1985) und betont dabei
insbesondere das ,verfremdende, die pragmatische Wahrnehmung unterbre-
chende Moment kiinstlicher Inszenierungen® durch ,das Installieren einer kiinst-
lichen asthetischen Schwelle, die zuvor {iberschritten werden mufd [sic!]“ (Rolle,
1999, S. 162), um die Einnahme einer dsthetischen Einstellung herauszufordern
und Bildungsprozesse initiieren zu kénnen.

- Als eine der ersten innerhalb der deutschsprachigen Musikpddagogik erforscht
Natalia Ardila-Mantilla auflerinstitutionelle Musiklernorte und die damit ver-
bundene Bedeutung informeller Lernraume (Ardila-Mantilla, 2016). Die Auto-
rin erweitert somit die hdufig einseitig institutionalisierte Verortung musikalischer
Praktiken und postuliert die Anerkennung von ,Musiklernwelten jenseits der
institutionalisierten Musikpddagogik.

- In einer umfangreichen Grounded-Theory-Studie zu Koordinationsprozes-
sen beim Musizieren im Unterricht entwickelt Bianca Hellberg aus ihren Daten
induktiv die Kernkategorie des koordinativen Raums, mit dem sie einen ,spezi-
fischen Interaktionsraum der Akteure beim Musizieren® (Hellberg, 2019, S. 205)
meint und den sie nicht als gegenstindlich, sondern als leiblich-atmospharisch
beschreibt.

- Im Zuge der musikpadagogischen Rezeption von Hartmut Rosas Soziologie der
Weltbeziehung (Rosa, 2016) wird Schule bzw. Musikunterricht als ,,Resonanzraum®
(Lobbert & Ziegenmeyer, 2019, S. 24) aufgefasst und dafiir pladiert, insbeson-
dere auch benachteiligten Schiiler*innen Raume zu erschlief3en, in denen sie ,,ihre
Stimme zu Gehor bringen® und ,,individuelle Resonanzerfahrungen® (ebd., S. 25)
machen konnen.

- Die wachsende Bedeutung digitaler Medien fiir Lernprozesse wird inzwischen
- wenn auch bislang nur punktuell - in der Musikpiddagogik erkannt (Ahlers,
2018). In diesem Zusammenhang scheint u.a. das Konzept des ,flipped classroom’
als Gegenentwurf zum herkémmlichen Unterricht aufschlussreich.?

Diese kurze Darstellung sollte zeigen, dass in der Musikpddagogik einerseits mitnich-
ten eine konsistente musikpadagogische Raumtheorie existiert, dass andererseits der
Raumbegriff immer wieder und in je unterschiedlicher Weise bemiiht wird, um die
Rahmenbedingungen von musikbezogenen Lern- und Bildungsprozessen zu kontu-
rieren. Im Folgenden sollen einige der bisher vorhandenen Fiden aufgegriffen, dis-
kutiert und weiterverfolgt werden. Es wird sich dabei erweisen, dass eine performa-

2 Im (flipped classroom’ wird das Verhiltnis von Aneignung und Anwendung der Lerninhal-
te umgedreht und der Prisenzunterricht erhilt nun eine vertiefende Funktion (Ahlers, 2018,
S. 409).
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tivititstheoretische Sicht auf Musikunterricht besonders vielversprechend ist. Daher
verfolgt dieser Beitrag das Ziel, Musikunterricht theoretisch als Raum des Performa-
tiven zu konzipieren und von hier aus gewinnbringende Perspektiven fiir die Musik-
padagogik in Forschung und Praxis zu erhalten. Als Basis fiir die folgenden Ausfiih-
rungen wird zunéchst der Blick auf die theoretischen Grundlagen geworfen, indem
explizit raumtheoretische Ansitze in den Kultur- und Sozialwissenschaften kritisch
diskutiert werden, um Desiderata aufzuzeigen, die durch eine performativitatstheore-
tische Raumauffassung erfiillt werden konnen.

2. (Musik-)Raumkonzepte

Zunichst ist festzuhalten, dass auch jenseits der Musikpddagogik keineswegs ungeteil-
ter Konsens dariiber herrscht, wie und als was Raum aufzufassen sei. Die kulturtheo-
retische Konzeption eines dritten Raums leuchtet andere Facetten des Raumlichen
aus als die soziologische Theorie von Raum als (An-)Ordnung menschlicher Korper.
In einem alltagstheoretischen Verstindnis wird unter Raum in der Regel zunichst
etwas Statisches verstanden, das bereits vorhanden ist, aufgesucht und gefiillt - also
,bewohnt* - werden kann:

»Der Raum wird als eine Art Behilter aufgefasst, der in seinen wesentlichen

Merkmalen (Grundriss, Hohe, Breite, Linge, Volumen etc.) von dem, was in ihm

geschieht, nicht tangiert wird.“ (Fischer-Lichte, 2012, S. 58)

In diesem Zusammenhang wird auch von einem geometrischen oder architektoni-
schen Raum gesprochen. Demgegeniiber gibt es aber noch weitere ,Formen des
Réumlichen® (Niegot, 2018, S. 145). Aus phidnomenologischer Sicht differenziert Jiir-
gen Hasse zwischen dem mathematischen, dem symbolischen, dem sozialen, dem
leiblichen sowie dem Situationsraum (Hasse, 2007). Im Handbuch Pddagogische
Anthropologie (Wulf & Zirfas, 2014) werden in einem eigenen Kapitel zum ,,Raum®
dartiber hinaus der korperliche, der psychische, der imagindre und der Handlungs-
raum angefiihrt (ebd., S. 387-441). Es wiirde im gegebenen Rahmen zu weit fithren,
alle diese Raumformen zu diskutieren. Daher interessieren im Folgenden vor allem
diejenigen, die fiir (musik-)péadagogische Fragen relevant erscheinen.

2.1 Materialitit des Raums

Die Vorstellung eines dem Menschen unvermittelt gegeniiberstehenden Raums gilt
inzwischen in nahezu jedem raumtheoretischen Ansatz als obsolet. Stattdessen wer-
den Riaume als ,,nicht neutral® (Niegot, 2018, S. 143) aufgefasst: ,,Raum ist demnach
nicht einfach da oder steht uns blofl gegeniiber, ist also nicht Raum-an-sich, sondern
stets nur Raum-fiir-uns“ (ebd.). In dhnlicher Weise versuchen soziologische Raum-
theorien, die ,theoretische Trennung von Raum und Subjekt zu tiberwinden® (Busch,
2015, S. 53); gleichermaflen werden die unterschiedlichen Funktionen des piddago-
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gischen Handlungsraums grundiert durch ,die Annahme, dass in Bildungsprozes-
sen die Dichotomie zwischen Mensch und Raum aufgehoben wird“ (Béhme, 2014,
S. 423). Dennoch werden die jeweiligen Raumkonstituenten, also die Menschen und
die Materialitdt des Raums, je unterschiedlich fokussiert. Raumtheoretische Ansatze
bewegen sich daher auf einem Kontinuum ,zwischen eher raumdeterministischen
und raumvoluntaristischen Auffassungen® (Béhme, 2014, S. 431).

In Ersteren werden die Grenzen eines Raums nicht verschoben oder gar aufgeldst,
sondern der Raum in seiner Darstellung als ,,materialer Zweckraum® (ebd., S. 424)
bietet sich dem Menschen an, ,eingerdumt® zu werden. In pddagogischen Kontex-
ten dienen Fachrdume beispielsweise dazu, Handlungen zu evozieren und zu struk-
turieren. R4dume und die darin eingerdumten Dinge fordern zu bestimmten Hand-
lungen heraus, die wiederum den Raum dadurch beleben und zu dem spezifischen
Raum machen, der er ist. Im Zusammenhang mit dem material turn erscheint hierbei
vor allem der Blick auf die Dinge interessant. Ausgehend von der Akteur-Netzwerk-
Theorie (Latour, 1996) gelten ,die materiellen Artefakte und Dinge als den mensch-
lichen Aktanten gleichwertige Aktanten der Sozialitdt“ (Hillebrandt, 2014, S. 78) und
sind nur als Netzwerk in der Lage, soziale Praktiken zu erzeugen.* Nicht zu verges-
sen ist dabei, dass die materiale Beschaffenheit des Raums und die Dinge, die darin
eingerdumt sind, zwar durch ihren Aufforderungscharakter eine nicht zu unterschit-
zende Macht ausiiben, das menschliche Handeln im Raum jedoch auch nicht véllig
determinieren. Denn die Materialitidt des Raums er6ffnet bestimmte Handlungsmog-
lichkeiten; gleichzeitig erhalten die Dinge selbst erst durch den Gebrauch ihre spezi-
fische Bedeutung. Insofern ldsst sich auch beim primaren Fokus auf die Materialitét
des Raums und die darin platzierten Dinge eine enge Verwobenheit des Raums mit
den darin agierenden Menschen nicht ausblenden; Mensch und Raum verschmelzen
miteinander und werden so zu einer Einheit (Bohme, 2014, S. 425).

Auch aus performativitatstheoretischer Sicht werden Dinge einerseits in Abhén-
gigkeit vom menschlichen Gebrauch gesehen, andererseits wird ihnen eine gewisse
Macht attribuiert:

»Gebrauchsdinge sind also insofern als performativ zu beschreiben und zu begrei-
fen, als sie in threm Gebrauch durch das handelnde Subjekt nicht nur von diesem
bestimmt werden, sondern zugleich auch das handelnde Subjekt in seiner Hand-

lungsmoglichkeit und seinem Handeln mitbestimmen und auf diese Weise transfor-
mieren® (Fischer-Lichte, 2012, S. 168).

Menschen und Dinge miissen nach Erika Fischer-Lichte in einem Passungsverhéltnis
zueinander stehen, wenn eine Handlung gelingen soll.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass der Blick auf die ,objektiven’ Koordi-
naten und die Artefakte eines Raums nicht automatisch mit deterministischen Vor-

3 Adrian Niegot betont in einem Beitrag zum kirchenmusikalischen Raum, der auch wichti-
ge Impulse fiir die schulische Musikpadagogik beinhaltet, unter Bezugnahme auf Martin Hei-
degger die Moglichkeit des Einrdumens von Klang in einen Raum, der diesen dadurch erst zu
einem bestimmten Ort macht (Niegot, 2018, S. 148).

4  Die Bedeutung der Dinge in padagogischen Praktiken wird in jiingster Zeit auch in der Mu-
sikpadagogik erforscht (Godau, 2018).
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stellungen einhergeht und daher durchaus eine padagogische Relevanz hat. Abgese-
hen von dem in der Musikpéddagogik aktuell autkommenden Interesse an den Dingen
im Musikraum (Godau, 2018) zielen raumtheoretische Referenzen in der musikpa-
dagogischen Rezeption jedoch insgesamt eher auf die Bedeutung der Akteur*innen,
denen eine raumkonstituierende Funktion zugesprochen wird. Diese werden im Fol-
genden beleuchtet.

2.2 Raumkonstitution durch die Akteur*innen

Innerhalb der Relation von Raum und Mensch wird vor allem in soziologischen,
aber auch in kulturwissenschaftlichen Theorien die Aufmerksamkeit stirker auf
die Akteur*innen gerichtet, die einen Raum nicht nur bewohnen, sondern diesen
selbst iberhaupt erst konstituieren. Die in diesem Sinne als relational zu bezeich-
nende Raumtheorie von Low ist allerdings nicht frei von Widerspriichen, weil durch
die subjektive Raumkonstitution der Beteiligten einerseits bestimmte Positionierun-
gen manifestiert und fixiert wiirden, andererseits Raum durch die Korperbewegun-
gen stindig neu geschaffen werde und damit veranderlich und dynamisch bleibe (vgl.
Busch, 2015, S. 54).

In der Musikpiadagogik zeigt sich vor allem bei Klingmann die Idee einer Kon-
tingenz von Raumlichkeit, wenn auch in anderer Weise und auf unterschiedlicher
theoretischer Basis. Das Modell vom ,dritten kulturellen Raum, in seinem Bei-
trag zundchst mit scharfen Konturen umrandet (Klingmann, 2012, S. 209), wird
im weiteren Verlauf seiner Ausfithrungen zu einem unbegrenzten Etwas, das streng
genommen keinen Raum mehr, sondern einen ,temporiren und fragilen Inter-
aktionsrahmen“ (ebd., S. 213) darstellt. Ahnlich sprechen auch Geuen und Stoger
von ,,,Entortungserfahrungen™ (Geuen & Stoger, 2011, S. 52), die Schiiler*innen im
Musikunterricht durch die spielerische Verarbeitung anderer und fremder Sichtwei-
sen machen konnen. Schule als ,Dritter Raum“ miisse dabei ,immer wieder neu
gedacht und erobert werden® (ebd., S. 53).

In diesen Beispielen wird deutlich, dass sich das padagogische Interesse von der
Materialitit des Raums zu den Akteur*innen hin verschoben hat, was dazu fiihrt,
Raum nicht mehr materialbezogen, sondern metaphorisch zu denken. In letzter Kon-
sequenz wird der Raum als feste Grof3e schliefllich aufgeldst, weil er immer wieder
neu und anders erschaffen werden muss. Diese euphorische Abwendung vom Raum
als fester Grofle mit eigenen Anspriichen und die damit verbundene Hinwendung
zu den Beteiligten werden vor allem in neueren musikpadagogischen Publikationen
kritisiert. Hirsch und Steiner geben in ihrer Auseinandersetzung mit Geuens und
Stogers Ansatz zu bedenken, dass die Frage nach Verpflichtung und Verbindlichkeit
in den schulischen Zwischenrdumen nicht hinreichend beriicksichtigt werde (Hirsch
& Steiner, 2014, S. 322).

In zugespitzter Weise vertritt Olivier Blanchard in seiner kritischen Auseinander-
setzung mit dem deutschsprachigen Diskurs zur Interkulturellen Musikpddagogik -
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und hier insbesondere mit Klingmanns Ansatz - die Auffassung, dass eine Auflésung

von Raumgrenzen im schulischen Musikunterricht absurd sei:
»Es macht keinen Sinn, die Grenzziehung um den kulturellen Raum ,C* aufzulGsen,
solange von einem Raum gesprochen wird, denn ein Raum - ob Kugel oder Bezie-
hungsgeflecht - befindet sich immer innerhalb von Grenzen. Grenzen sind aber
nur in zwei Formen denkbar: Entweder als ,natiirliche® Grenze, dann aber konnte
der Raum nicht transzendiert bzw. perturbiert werden und inter- oder transkultu-
relle Anschliisse wiren unmoglich. Oder aber es handelt sich um eine konstruierte
Grenze, dann taucht aber sofort die Frage auf, was oder wer diese Grenze wie bzw.
aufgrund von was konstruiert (Blanchard, 2019, S. 103).

Mit dieser Aussage macht Blanchard darauf aufmerksam, dass sich in Unterrichts-
prozesse immer Machtmomente einschleichen, die nicht ignoriert werden konnen.
Ahnlich mahnt Busch im Hinblick auf eine musikpidagogische Wendung von Lows
Raumtheorie, dass die Vorstellung von Schule als Raum, der allein ,,durch die betei-
ligten Individuen erzeugbar sei“ (Busch, 2015, S. 62), Probleme aufwerfe, da die
Macht der Lehrenden, mit der diese Positionierungen im Raum steuern kdnnen, die
Teilhabemoglichkeiten der Schiiler*innen erheblich beeinflusse.

Solche kritischen Einwinde korrelieren mit neueren Publikationen, die Musik-
unterricht aus praktikentheoretischer Perspektive erforschen und sich dabei u.a. auf
subjekttheoretische Ansdtze von Judith Butler (Butler, 2001) beziehen, um Macht-
strukturen aufzudecken und gleichzeitig produktiv zu wenden (Blanchard, 2019;
Campos, 2019). Subjekte erhalten durch Adressierungen spezifische Subjektpositio-
nen im Klassenraum, z.B. als Stimmfiithrer*in beim Klassenmusizieren, die ihnen
einen bestimmten Handlungsspielraum eréftnen. Dennoch machen Unterrichtsfor-
schungsergebnisse deutlich, dass Positionierungsmoglichkeiten im Musikunterricht
insgesamt eher eingeschrankt sind und Musikunterrichtspraktiken weitgehend rou-
tiniert ablaufen (Campos, 2019). Kontingenz und die damit verbundene Anbahnung
neuer Bewegungs-, Wahrnehmungs- und Bedeutungsmoglichkeiten scheinen im
Raum Schule ,,angesichts der starken institutionellen Zwinge“ (Geuen & Stoger, 2011,
S. 53) kaum moglich zu sein.

Welche musikdidaktischen Konsequenzen sind nun aus diesen Erkenntnissen
zu ziehen? Verschleiert die Macht des Raums die Handlungsmoglichkeiten seiner
,Bewohner*innen' letztlich nur? Reicht das ,Bewusstsein fir diese Macht, fur den
Einfluss auf die Teilhabe und fiir die bislang nicht genutzten Moglichkeitsraume [...],
um die Effekte dieser Machtfalle zu mildern® (Busch, 2015, S. 62)? Oder lassen sich
die Dimensionen des Rdumlichen nicht vielmehr in ein fruchtbares Verhiltnis zuei-
nander setzen?

Diesen Fragen widmen sich die folgenden Ausfithrungen, in denen die Theo-
rie des performativen Raums (Fischer-Lichte, 2004) aufgegriffen, weitergedacht und
abschlieflend musikpadagogisch reflektiert wird.
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3. Performativititspotenzial des Raums

Die Betrachtung von Rdumen aus performativititstheoretischer Sicht ist in der
Musikpadagogik bislang nur punktuell und implizit erfolgt (Hirsch & Steiner, 2014).
Dass eine performative Sichtweise auf Lern- und Bildungsprozesse im Musikunter-
richt gewinnbringend ist, wurde allerdings schon mehrfach herausgearbeitet (z.B.
Krause, 2010, 2014, 2017, 2018). Insofern erscheint es lohnend, Raume daraufhin zu
untersuchen, ob bzw. inwiefern sie ein performatives Potenzial bergen, das in musik-
padagogischen Kontexten produktiv genutzt werden konnte.

Zunichst ist jedoch eine terminologische Vergewisserung hinsichtlich des Begrifts
des ,Performativen’ erforderlich, da dieser uneinheitlich und zudem héufig inflationar
und reduktionistisch gebraucht wird (vgl. Krause-Benz, 2017, S. 43).

3.1 Zum Begriff ,performativ

Die Inkonsistenz in der Verwendung des Begriffs ,performativ‘ ist auf die verschie-
denen Quellen zuriickzufiihren, die diesen Begrift gespeist haben. Urspriinglich von
John L. Austin im Rahmen seiner Sprechakttheorie (Austin, 1975) eingefiihrt, wurde
der Begriff ,performativ’ im Rahmen des performative turn in den Kultur- und Sozial-
wissenschaften auf kulturelle und soziale Prozesse iibertragen. In der Kunst traten
Facetten des Performativen, die Austin in Bezug auf Sprechakte beschreibt, allerdings
schon deutlich frither, namlich bereits im frithen 20. Jahrhundert auf (Fischer-Lichte,
2012, S. 9-14).

Diese lassen sich grob wie folgt charakterisieren:® Wortlich steckt im Begriff ,per-
formativ‘ der Begrift ,auffithren. Auffithrungen finden in bestimmten Auffiihrungs-
rahmen statt und sind schon in einem alltagstheoretischen Sinn besondere, dem All-
tag enthobene Ereignisse, die eine spezifische Wirklichkeit hervorbringen. Austin
betont in seiner Sprechakttheorie den wirklichkeitsverandernden Effekt einer perfor-
mativen Auflerung (z.B. ,Ich taufe dich.“). Die Wirklichkeit ist nach Vollzug dieses
Sprechakts, der gleichzeitig die sprachlich ausgedriickte Handlung ist, nicht identisch
mit der Wirklichkeit davor; sie hat sich verindert bzw. wurde Wirklichkeit neu kon-
stituiert. Damit haben performative Aulerungen eine ungeheure Kraft und entfalten
sich im Rahmen einer intersubjektiven Gemeinschaft, die durch ,leibliche Ko-Pri-
senz“ (Fischer-Lichte, 2012, S. 54-58) der Beteiligten hergestellt wird. Deutlich wird
auch der rituelle Charakter von Sprechakten, die aufgrund ihrer wirklichkeitskonsti-
tutierenden Macht herausragende Momente im Leben von Menschen darstellen und
entsprechend gefeiert werden.

Diese Aspekte finden sich in radikalisierter Form auch in der Performance-Kunst.
Hier spielen vor allem Kérperlichkeit, sinnlicher Mit-Vollzug statt distanzierter Beob-
achtung seitens des Publikums und die damit einhergehende Authebung der Tren-
nung von Akteur*innen und Zuschauer*innen eine tragende Rolle. Die Erschiitterung

5 Die Darstellung der Dimensionen des Performativen kann im vorgegebenen Rahmen nur
knapp erfolgen. Fiir detailliertere Informationen sei auf Uwe Wirth (Wirth, 2002) verwiesen.
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des Publikums, die sich in Auffithrungen einstellt, wird dabei als Merkmal von Ereig-

nishaftigkeit zelebriert. Erschiitterung ist nicht (ausschliefllich) negativ konnotiert,

sondern bezieht sich darauf, dass man unvermittelt stark berithrt und betroffen ist.

Ereignisse sind nach Dieter Mersch besondere Widerfahrnisse, die ,von einem Ande-

ren, einem Ungemachten oder Unverfiigbaren her [begegnen]“ (Mersch, 2002, S. 9).

Die Beteiligten finden sich durch das, was ihnen widerfihrt, in einem Zwischenzu-

stand, da sie fiir einen moglicherweise kurzen, vielleicht aber auch lingeren Moment

nicht auf gewohnte Denk- oder Handlungsmuster zuriickgreifen konnen. Dieser

Zustand zwingt sie allerdings dazu, Verfligbarkeit wiederzugewinnen. Mersch spricht

in diesem Zusammenhang von Responsivitdt (Mersch, 2002, S. 47-53) und meint

damit die Notwendigkeit, auf das eingetretene Ereignis zu antworten, um eine neue

Ordnung herzustellen. Ereignisse haben somit eine transformatorische Wirkung, weil

sie den Menschen und sein Verhiltnis zur Welt verandern.

Einmaligkeit, Unwiederholbarkeit und Unverfiigbarkeit attestiert Fischer-Lichte
auch Auffithrungen, weil keiner der Beteiligten — auch die Akteur*innen nicht - da-
riiber verfiigen kann, was in der Auffithrung passiert, z. B. wie das Publikum reagiert
(vgl. Fischer-Lichte, 2012, S. 68). Der Aspekt des Aufer-Kraft-Setzens von Verfiigba-
rem und die damit verbundene Chance, eine Wirklichkeit nicht einfach als theatral
vorgespielt hinzunehmen, sondern neu hervorzubringen, wird in der Performance-
Kunst besonders augenscheinlich, ist aber letztlich ein Signum jeder Auffithrung
- und zwar nicht nur einer kiinstlerischen im engeren Sinne. Immer ist durch die
leibliche Ko-Prisenz ein Moment der Unverfiigbarkeit im Spiel. Somit kann auch
Musikunterricht prinzipiell zum Ereignis werden. In diesem Zusammenhang liefern
Hirsch und Steiner mit ihren Uberlegungen zu ,,Zwischenraumen® im Musikunter-
richt wichtige Impulse. Denn ein Musikunterricht, der Ereignisse zulédsst, die die Ler-
nenden erschiittern und in Zwischenzustinde versetzen, welche sie verdndern (trans-
formieren), kann als bildungswirksam bezeichnet werden, sofern Bildung als ,,Prozess
und das Ergebnis einer Verdnderung verstanden® wird (Wulf & Zirfas, 2007, S. 29).°
Allerdings sind hierbei zwei wesentliche Aspekte zu bedenken, die weiter oben bereits
angedeutet wurden:

a) Der Begrift ,performativ’ wird hiufig fiir jegliche Arten von Praktiken in
Anschlag gebracht. Gewiss liegt dem Performativen selbst eine gewisse Ambiva-
lenz zugrunde (vgl. Krause-Benz, 2018), denn Sprechakte — und dariiber hinaus
kulturelle und soziale ,Auffithrungen’ — zeichnen sich dadurch aus, dass sie wie-
derholbar sind. Insofern wirken sie ,konservierend und stabilisierend (Wulf &
Zirfas, 2007, S. 17). Andererseits ist ihnen ein subversives Potenzial inharent, weil
Wiederholungen einander nicht vollstindig gleichen, sodass immer ein Moment
der Verinderung naheliegt (Krdmer, 2004, S. 16), das kreativ nutzbar gemacht
werden kann, um z. B. scheinbare Gegebenheiten ironisch in Frage zu stellen (vgl.
Wulf & Zirfas, 2007, S. 17). Aber auch performative Akte, die eine stabilisierende
Wirkung zeitigen, sind nicht mit Routinehandlungen zu verwechseln. Als Unter-
scheidungskriterium gilt: ,,Performative Handlungen funktionieren dann, wenn

6 Vgl. auch den transformatorischen Bildungsbegriff nach Hans-Christoph Koller (Koller,
2012).
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