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   Christoph Happel (LAG Pop)

Vorwort

Im Juni 1995 trafen sich im WannseeForum (sozial)pädagogische Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter  aus  Jugendfreizeiteinrichtungen  unterschiedlicher  Träger  zu  einer
dreitägigen Tagung unter  dem Titel  „Rockmusik in  der Berliner Jugendarbeit“.  „Die
Diskussion  der  Themen,  die  die  Angebote  zur  Förderung  rockmusikinteressierter
Jugendlicher  in  Berlin  begleiten  und  bestimmen,“  so  ist  in  der  Dokumentation
nachzulesen, „ist lange überfällig.“ Die Themen sind, schaut man von heute her darauf,
nicht gar so überholt, wie es im Zeitablauf von 25 Jahren zu erwarten wäre:

• Drogenpräventionsprogramme und alkoholfreie Rockveranstaltungen
• Technik bestimmt das Geschäft - Fetisch oder Kultur?
• Mädchen und Frauen in der Rockmusik
• Selbstbestimmung und Selbstverwaltung - Ehrenamtliche in der Szene
• die Band besteht nicht nur aus Musikern
• Konkurrenz zu Gruppenerlebnis und Leistung?
• Rockmusik ist out (abnehmender Konzertbesuch) - es lebe HipHop und Technokultur
• innovative Angebote am Medienhimmel - computergestützte Musikproduktion und der
  Videoclip als Gruppenportrait
• die Identität der Macher und Organisatoren - der Sozialpädagoge zwischen
  Ganzheitlichkeit und Kommerzialität.

Übersetzen  wir  diese  in  die  heute  übliche  Diktion,  dann  haben  wir  es  mit  dem
bekannten  Themenreigen  von  Prävention  und  Jugendschutz,  Genderdiskussion  und
Partizipation,  veränderten  Rezeptionsmustern,  zunehmender  Medialisierung und dem
Siegeszug von digitaler Musikproduktion, Verbreitung und Konsum zu tun.

Die letzte Tagung der LAG Pop vom 21.09.2021, deren Dokumentation hiermit vorliegt,
war  ursprünglich  bereits  für  2020  angesetzt,  musste  aber  coronabedingt  verschoben
werden. Die Fragen, die uns umtrieben waren: Was ist in 25 Jahren in einem recht klar
umgrenzten Arbeitsfeld passiert? Wo stehen wir heute, was machen wir heute anders,
gegebenenfalls besser, was funktioniert nicht mehr? Passen Professionsverständnis und
ein vielgliedriges Arbeitsfeld noch zueinander? Wie steht es um die Infrastruktur? Was
ist  mit  den Kindern und Jugendlichen,  die  unsere Einrichtungen besuchen und über
viele, viele Jahre die Häuser auch mit ihren Veranstaltungen, die aus den "Bandkellern"
erwuchsen, belebt haben? Und nicht zuletzt, worüber reden wir, wenn wir heute von
(Rock/Pop)Musik sprechen?

1995 war es das erklärte Ziel der Tagung, eine arbeits- und leistungsfähige Fachstruktur
für den Bereich der musikorientierten Arbeit mit Kindern und Jugendlichen zu schaffen.
In  der  Folge  gründete  sich  daher  aus  dem  Kreis  der  Beteiligten  1996  die
"Landesarbeitsgemeinschaft Populäre Musik / Kultur Berlin e.V." (LAG Pop). Sie nahm
sich über die Jahre mit etlichen Veranstaltungen und nachfolgenden Fachtagungen der
Themen  an,  die  -  je  nach  Interesse  und  Aktualität  -  Kolleginnen,  Kollegen,
Ehrenamtliche und auch die Fachöffentlichkeit bewegten. 

Ob wir einen solchen fachlichen Zusammenschluss in "Vereinsform" noch benötigen,
blieb auf der Tagung eine offene Frage. Andere Wege der fachlichen und praktischen
Vernetzung  oder  Organisationen,  die  diese  Aufgabe  gut  und  besser  übernehmen
könnten, sind derzeit allerdings nicht in Sicht. Die durchweg ehrenamtliche Arbeit der
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LAG Pop stößt  an die knappe Personalausstattung der Einrichtungen und die engen
Zeitbudgets der an Mitarbeit interessierten Kolleg:innen.

Ob wir dem Ziel und der Beantwortung der oben aufgeworfenen Fragen näher 
gekommen sind, wird jede und jeder Teilnehmer:in der Tagung bzw. Leser:innen dieser 
Dokumentation selber beantworten müssen. Die nachfolgend dokumentierten Aufsätze 
bzw. Vorträge helfen, Stand und Richtung der Fachdiskussion um die Rolle der "Musik 
in der Jugend(kultur)arbeit" sowie die "Digitalisierung und Medialisierung 
musikpädagogischer (Jugend)Arbeit" zu reflektieren. Die kurzen Protokolle aus den 
Arbeitsgruppen zeigen, was die Kolleginnen und Kollegen aus der Praxis umtreibt.

Die Maßnahmen zur Eindämmung der Corona-Pandemie haben die Jugendarbeit - und
die Musikarbeit insbesondere - über zwei Jahre zum Erliegen gebracht. Eine Situation,
die wir bisher nicht kannten. Die auf der Tagung geführte Debatte um "Digitalisierung
und  Medialisierung" traf  daher  in  doppelter  Hinsicht  den  Nerv  der  Zeit.  Die
pandemiebedingten Einschränkungen nötigten zu intensiver Nutzung digitaler Formate
und Plattformen. Die Diskussion um Sinn, Nutzen, Erfolg und Reichweite steht noch
am Anfang. Bereits in den Jahren vor Corona gab es allerdings Klagen über rückläufige
Besucherzahlen bei  Konzerten  in  Jugendeinrichtungen,  über  nicht  mehr  ausgelastete
Bandkeller, Proberäume und Tonstudios, die - selten in früheren Zeiten - viele offene
Termine hatten. Populäre Musik wird, wie Godau/Haenisch in ihrem Beitrag schreiben,
heute  außerhalb  „von  Institutionen,  in  Kellern,  in  Parks,  im  eigenen  Zimmer,  vor,
während  und  nach  Auftritten  usw.  praktiziert  (...)  und  weniger  in  formalen
Zusammenhängen wie Schule oder Musikschule“. Mit der Omnipräsenz, Direktheit und
Verfügbarkeit  digitaler  Technologien  -  ob  Apps,  DAW's,  digitale  Plattformen  und
sonstige musikbezogene Soft- und Hardware - verändern sich die Möglichkeiten des
Musikmachens.  Offenbar  muss  auch  die  musikorientierte  Arbeit  in  den
Jugendeinrichtungen abseits coronabedingter Einbrüche prüfen, ob sie die musikalisch -
kulturellen Präferenzen von Kindern und Jugendlichen noch trifft  und ob sie ihnen,
wichtiger  noch,  adäquate  und  angemessene  Orte  sowie  technische  Ressourcen
(an)bieten kann.

Verändert haben sich auch finanzielle und institutionelle Rahmenbedingungen. Mit dem
Jugendfördergesetz konnte die Finanzierung der Jugendarbeit zumindest stabilisiert, in
Teilen verbessert werden. Dem "Berliner Rahmenkonzept Kulturelle Bildung" steht der
"Projektfonds Kulturelle Bildung" mit Fördermitteln zur Seite. Das Bundesprogramm
"Kultur macht Stark!" finanzierte in den letzten Jahren auch in Berlin viele Workshops,
Projekte,  Veranstaltungen  und  Fahrten  mit  musisch  -  kulturellem  Schwerpunkt.
Gebunden  war  die  Ausreichung  von  Mitteln  daran,  dass  Projekte  und  Aktivitäten
grundsätzlich  in  Kooperationen  -  Jugendarbeit,  Schule,  Kultur,  Soziales  -  geplant,
organisiert  und  durchgeführt  werden.  Die  außerschulischen  wie  schulischen
Einrichtungen sind gehalten, Netzwerke und Bildungspartnerschaften einzugehen und
zu entwickeln. Dies setzt die (musikorientierte) Jugendarbeit dem Druck aus, sich im
Verhältnis zu Schulen, Musikschulen und Kultureinrichtungen fachlich zu positionieren
und die eigene Rolle im Feld der Akteure der Kulturellen Bildung zu finden. Auch dies
wird,  neben  der  verpflichtenden  Umsetzung  der  Ganztagsschule  bis  2026,  die
Diskussionen in den nächsten Jahren bestimmen.

Lebensweltorientierung,  Freiwilligkeit,  Eigenorganisation,  Partizipation an Profil  und
Verantwortung für  Belange der Einrichtung und Peerbezug schaffen andere Zugänge
und Möglichkeiten als  Schule,  Musikschule  und Kultureinrichtungen sie  haben.  Der
damit verbundene Anspruch der Jugendarbeit, „Ort ästhetisch-kultureller Selbstbildung“
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(Elke  Josties)  zu  sein,  kommt  daher  dem  Plädoyer  von  Godau/Haenisch  entgegen,
„Lernpraktiken  und  Ästhetiken  Populärer  Musik  explizit  zur  Basis  (non)formaler
Settings zu machen“. Dies ist allerdings nur und stets wieder in Kommunikation mit den
Besucher:innen der Einrichtungen zu entwickeln und auszuhandeln. 

Nicht vergessen werden sollte, wenn es um den Fortbestand und die Entwicklung des
Arbeitsfeldes geht,  dass Reflektion und Standortbestimmung nicht Selbstzweck sind,
sondern nachvollziehbar Begründungen sowie Handlungsempfehlungen für Politik und
Verwaltung erarbeiten, um die Förderung musikinteressierter Kinder und Jugendlicher
zu sichern, zu verstetigen und zu verbessern.

6



Elke Josties

Musik in der Jugend(kultur)arbeit  

Populäre Musik ist nach wie vor ein  Leitmedium im Jugendalter, das im Kontext von
Identitätssuche,  Lebensbewältigung  und  sozialem  Handeln  Orientierung  bietet  und
eigenwillige Lern-, Gestaltungs- und Erfahrungsfelder in Gleichaltrigengruppen eröffnet
(vgl.  Hill  &  Josties  2007,  S.14).  Sie  ist  daher  seit  Jahrzehnten  Teil  des  Alltags  in
Jugendfreizeiteinrichtungen  und  hat  in  vielen  Projekten  der  Jugendkultur-  wie
Jugendsozialarbeit ihren Platz.1

Musik und ihre Relevanz für Jugend(kultur)arbeit

Musik  kann  prinzipiell  in  allen  Arbeitsfeldern  der  Jugendhilfe  –  der  Jugendarbeit,
Jugendsozialarbeit  und  dem  Jugendschutz  (§§  11-14  KJHG)  –  eine  Rolle  spielen.
Jugendliche  entwickeln  jedoch  Skepsis,  wenn  ‚ihre’  Musik  beispielsweise  als
‚Präventionsmaßnahme’ oder  Medium  der  ‚sozialen  Gruppenarbeit’ bzw.  ‚Hilfe  zur
Erziehung’  in  instrumentalisierender  Weise  für  sozialarbeiterische  Ziele  eingesetzt
werden soll. Sie spüren, wenn Musik in solchen Settings nicht wirklich von zentralem
Interesse ist. „Jugendliche erkennen sehr schnell, wenn der pädagogische Zeigefinger
dominiert. Von einer kulturellen und ästhetischen Praxis kann also erst dann die Rede
sein,  wenn  die  musikspezifischen  Eigenwerte und  Qualitäten  gleichberechtigt  mit
pädagogischen Zielen berücksichtigt werden“ (Hill & Josties 2007, S.37). 

Musik ist in der außerschulischen pädagogischen Praxis vor allem in Offenen Settings
der kulturellen Jugendbildung (vgl. Josties & Menrath 2018) – im Kontext von Offener
Jugendarbeit (vgl. Witte 2007), mobilen Musikprojekten (vgl. Hill & Pleiner 2019) und
der Straßensozialarbeit (vgl. Aden 2018) besonders profiliert und ausdifferenziert. Im
Kontext von Jugendarbeit und ihrem Auftrag der ‚allgemeinen Förderung Jugendlicher’
ist  der  Stellenwert  von  Musik  verhandelbar,  da  Jugendliche  sich  hier  grundsätzlich
freiwillig einbringen  und  Angebote  bedürfnisorientiert,  lebensweltbezogen  und
partizipativ gestaltet werden sollen. Kinder- und Jugendarbeit zielt laut § 11 und 12 des
SGB VIII  auf  die  Anregung  von  Kindern  und  Jugendlichen  „zur  Entwicklung  von
Selbstbestimmung,  gesellschaftlicher  Mitverantwortung  und  sozialem  Engagement“
(Sturzenhecker 2012, S. 743). Kulturelle Bildung ist als Schwerpunkt von Kinder- und
Jugendarbeit ausdrücklich benannt und gesetzlich verankert: „Zu den Schwerpunkten
der  Jugendarbeit  gehören:  1.  Außerschulische  Jugendbildung  mit  allgemeiner,
politischer,  sozialer,  gesundheitlicher,  kultureller,  naturkundlicher  und  technischer
Bildung ...“ (§ 11 SGB VIII, Kinder- und Jugendhilfe, Jugendarbeit, Abs. 3) [Hervorh.
EJ].

1  Die folgenden Ausführungen basieren zu großen Teilen auf meinem Fachbeitrag “Musik in der 
Jugend(kultur)arbeit“ zum Handbuch „Musik in der Sozialen Arbeit“, Neuausgabe, hrsg. von Theo 
Hartogh und Hans Hermann Wickel, erschienen 2019 im Verlag Beltz Juventa, S. 377-399.
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Eine Besonderheit Kultureller Bildung im Kontext von Jugendarbeit – im Folgenden
auch als ‚Jugendkulturarbeit’ bezeichnet – ist, dass sie unterschiedliche Möglichkeiten
der informellen und non-formalen Bildung eröffnen und fördern kann – im Sinne der
Selbstbildung,  des  Peer  to  Peer-Learning wie  auch  der  Musikvermittlung  durch
Szeneakteur*innen  bzw.  Musiker*innen.  Jugendkulturarbeit  regt  zu  einer  intrinsisch
motivierten,  selbstbestimmten  Auseinandersetzung  Jugendlicher  mit  Musik  und  den
Medien  an.  Sie  animiert  Jugendliche,  nach  eigenen  musikalischen  oder  medialen
Ausdrucksmitteln  zu  suchen,  sich  weiterzuentwickeln,  zu  experimentieren  und  in
Gruppen gestalterisch zu arbeiten. 

Jugendkulturarbeit ist grundsätzlich  zieloffen, die Teilnahme ist freiwillig und es gibt
keine Curricula. Im Gegensatz zur Schule und zu vielen von Kulturinstitutionen bzw.
Künstler*innen  ausgerichteten  Kulturellen  Bildungsprojekten  entscheiden  die
Jugendlichen selbst, welche Musik sie spielen und lernen wollen und welche Ziele sie
damit verfolgen, ob sie an einem Musikworkshop teilnehmen oder welche Themen sie
vermittelt über welche Musik in einem Musical erarbeiten und darstellen wollen. 

Kooperationen in lokalen Bildungsnetzwerken 

Allgemeinbildende Schulen – insbesondere Ganztagsschulen – sind als Orte, an denen
im  Prinzip  alle  Jugendlichen  erreichbar  sind,  zum  wichtigsten  Partner  für
Kooperationen in Lokalen Bildungslandschaften geworden (vgl.). Jugendarbeit ist einer
der  möglichen  Kooperationspartner*innen  der  Schulen.  Musikorientierte
Jugendkulturzentren bieten Kooperationen an, indem sie die Schulklassen regelmäßig
zu Workshops einladen und somit auch musikinteressierten Jugendlichen den Zugang
zur  Musikförderung  in  der  Jugendarbeit  erleichtern  (vgl.  Josties  2013,  S.  361f.).
Neuerdings weitet sich das Handlungsfeld der Schulsozialarbeit aus, das verstärkt auch
freizeitpädagogische  Angebote  umfasst,  wozu  Musik-AGs  und  -Workshops  gehören
können. Rockmobile  und  HipHop-Mobile  geben  ein  Beispiel  für  jahrzehntelange
szeneorientierte Jugendkulturarbeit in Kooperation mit Schulen, seit 2016 auch speziell
mit den sogenannten ‚Willkommensklassen’ für geflüchtete Kinder und Jugendliche. 

Kritisch anzumerken ist, dass Jugend(kultur)arbeit in der Kooperation mit Schulen mit
meist  stark  produkt-  bzw.  erfolgsorientierten  tageweisen  Workshops  und  zeitlich
befristeten  Projekten  eines  ihrer  Essentials  aufgibt,  nämlich  das  Zulassen  eines
Maximums an Partizipation:  Eigentlich sind die Lernprozesse offen zu gestalten,  ist
zunächst  eine  ‚Schnupperphase’  zu  gewähren,  damit  die  Schüler*innen  selbst
maßgeblich  über  ihren  ‚Lehrplan’ mitbestimmen  können.  Erst  dann  wäre  ‚anderes
Lernen’ im Sinne der Jugendkulturarbeit konsequent zu verwirklichen. Stattdessen muss
sich Jugendkulturarbeit in einigen wesentlichen Punkten an  schulische Strukturen des
Lernens anpassen: Sie muss häufig den Stundenplan, also die zeitliche Begrenzung des
Lernens, einhalten (wenn auch nicht im 45-Minuten Takt) und ist von daher gehalten,
das  angestrebte  Produkt  in  diesem  vorgegebenen  Rahmen  zu  erreichen.  Ein
prozessorientiertes Arbeiten, bei dem ‚Störungen‘ und Krisen ihren angemessenen Platz
finden, ist bei dieser Logik nicht denkbar. 

Zur Sicherung der Nachhaltigkeit ist Jugend(kultur)arbeit auf kontinuierliche Förderung
und  auf  verbindliche  Verabredungen  und  Zielvereinbarungen  mit  der  Kooperations-
partnerin  Schule  angewiesen.  Jugend(kultur)arbeit  sollte  ihr  deutlich  von  Schule
unterschiedenes  Profil  wahren  und  sich  nicht  lediglich  für  innerschulische  Zwecke
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instrumentalisieren  lassen.  Die  Perspektiven  der  Kooperation  zwischen  Schule  und
Jugend(kultur)arbeit  liegen  in  der  wechselseitigen  Anerkennung  ihres  Differenz-
verhältnisses und in der Kooperation ‚auf gleicher Augenhöhe’.

Kooperationen zwischen unterschiedlichen Partner*innen aus den Bereichen Bildung,
Soziales,  Kunst  und  Kultur  werden  verstärkt  durch  regionale  wie  bundesweite
Förderprogramme unterstützt – in Berlin vor allem der Projektfonds Kulturelle Bildung
und bundesweit  Kultur macht stark. Bündnisse für Bildung. So kommt es neuerdings
auch  zu  Kooperationen  zwischen  Jugendarbeit  und  Einrichtungen  der  ‚etablierten’
Kultur, beispielsweise zwischen einer Opernspielstätte und dem benachbarten offenen
Jugendtreff. Lokale Musikvereine oder -initiativen, auch diejenigen von Migrant*innen-
selbstorganisationen, können ebenfalls Kooperationen mit Jugendarbeit eingehen, so bot
z. B. eine türkische Musikinitiative in einem Jugendkulturzentrum Unterricht an der Saz
an. Kommunale Musikschulen sollten sich verstärkt in hinausreichender Musikförderung
engagieren, wie z. B. mit  gendersensiblen Angeboten in der Rockmusikförderung von
offenen  Jugendeinrichtungen.  Ein  Beispiel  für  die  kontinuierliche  Kooperation  von
Jugendarbeit mit einer kommunalen Musikschule gab über viele Jahre hinweg der teeny
Musik treff in Berlin-Wedding und das Jugend- und Kulturzentrum Wutzkyallee. 

Inklusive Ansätze der Jugendmusikförderung  scheitern leider häufig noch daran, dass
Jugendliche  mit  Beeinträchtigung  zumeist  ‚gesondert’  adressiert  werden  und
musikalische Angebote oftmals voreilig im musiktherapeutischen Kontext verortet sind
und nicht als selbstverständliche Möglichkeiten kultureller Teilhabe und musikalischer
Selbstwirksamkeit gedacht und gesehen werden. Inklusiv konzipierte Projekte scheitern
zudem immer noch an Barrieren,  wenn beispielsweise bei Konzerten wie „Rock am
Berg“ (veranstaltet von einer Initiative der Lebenshilfe Berlin von und für Menschen
mit und ohne Behinderung) im Pfefferwerk für den Heimweg von Jugendlichen und
jungen  Erwachsenen,  die  auf  Rollstühle  und  Assistenz  angewiesen  sind,  spätabends
keine Transporte bestellt werden können. 

Musikförderung in der Jugend(kultur)arbeit

Musik  und  kulturell-mediale  Selbstbildungsprozesse  im  Alltag  der  Offenen
Jugendarbeit

Kulturell-mediale Selbstbildung in der Offenen Jugendarbeit vollzieht sich unmittelbar,
situativ und performativ in alltäglichen Kontexten.  Dafür kann Jugendarbeit  Räume,
Anregungen und Gelegenheiten bieten. Informelles und non-formales Lernen nimmt im
Alltag  von  Kindern  und  Jugendlichen  zunehmend  weniger  Zeit  und  Raum  ein.
Jugendliche,  deren  spontane  ästhetische  Ausdrucksweisen  vielleicht  „aus  Sicht  von
Erwachsenen oder üblichen ‚kulturellen’ Bewertungen als primitiv, trivial, provokativ,
nur  nachgemacht,  altbekannt  o.  ä.  erscheinen mögen“ (Sturzenhecker 2012, S.  745),
brauchen jedoch ‚zweckfreie‘ Spiel- und Experimentierräume. Dies wird auch im 15.
Kinder- und Jugendbericht betont: Es fehlt Jugendlichen an Freiräumen – im wörtlichen
wie im übertragenen Sinne (vgl. BMFSFJ 2017).

Im Bereich der populären Musik fällt es gar nicht so leicht, selbst spielerisch einen Weg
ins aktive Musizieren zu finden. Denn Jugendliche sind täglich mit einer nicht mehr
überschaubaren  Zahl  von  neuen  Sounds  in  perfekt  eingespielten  Musik-  und
Videoproduktionen  konfrontiert,  deren  Nachahmung ohne technische  Hilfsmittel  und
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entsprechende Bearbeitung kaum gelingt. Musikclips sind permanent auf Smartphones
abrufbar.  Warum  noch  selbst  Musik  machen?  Von  Online-Plattformen  im  Internet
können bereits mehr als 50 000 Musik Apps heruntergeladen werden (vgl. Krebs 2018,
S.40),  und  auch  in  der  Gaming-Branche  gibt  es  interaktive  Möglichkeiten  für
Jugendliche, mit Musik auf eine für sie attraktive Weise Spaß zu haben, ob allein oder in
Gleichaltrigengruppen, und sich selbst – in mehr oder weniger stark vorstrukturierten
Settings – mehr oder weniger ‚musikalisch’ zu erproben: Karaoke-Maschinen, die zum
(Nach-)Singen  einladen  oder  Video-Games,  bei  denen  das  Spiel  von  Musikstücken
rhythmisch simuliert wird. Es gibt aber auch zahlreiche Anleitungen zum Basteln von
eigenen  HipHop-Beats  sowie  Anleitungen  zum Schreiben  von Raps.  Derzeit  ist  das
Musizieren mit  Apps stark verbreitet und hält auch in der Jugendarbeit Einzug. Seit
2018 findet  TikTok mit  seinen Mikroformaten virale  Verbreitung unter  Jugendlichen
und jungen Erwachsenen – hierauf  einzugehen,  Jugendliche als  User  bzw. TikToker
ernst zu nehmen und hiermit einen pädagogisch verantwortungsbewussten, kritischen
Umgang zu entwickeln, ist aktuell eine Herausforderung für Jugendarbeit.

Jugendarbeit  ist  gefordert,  sich an den Lebenswelten und Interessen Jugendlicher zu
orientieren.  Analoge und digitale  Praxen sind für  sie  längst  verschränkt  miteinander
bzw. ist von einem Kontinuum zwischen Medien- und Nicht-Medienkultur auszugehen
(vgl.  Hahn  &  Winter  2018).  Ungeachtet  von  unzähligen  medialen,  oftmals  auch
kommer-ziellen Angeboten sind in Offenen Jugendtreffs beispielsweise Rap-Workshops
–  Peer  to  Peer  initiiert  und  angeleitet  –  nach  wie  vor  stark  nachgefragt,  ebenso
Anregungen  zu  ‚acoustic  music’  wie  zum  spontanen  gemeinsamen  Singen  oder
Mitwirken in Percussionensembles. Für den Musikbereich in der Jugendarbeit bedeutet
dies: Sich über aktuelle Tendenzen jugendlicher Musikkulturen informiert halten, eine
zeitgemäße Ausstattung mit  räumlichen,  instrumentellen und technischen Ressourcen
bereit stellen sowie fachlich ausgewiesenes Personal einsetzen, das Jugendliche in ihren
alltäglichen  kulturell-medialen  Praxen  respektiert  und  animiert,  sich  –  zunächst  mit
einfachen Mitteln – selbst zu erproben, zu spielen,  musizieren, singen, rappen, Beats zu
bauen, App-Musik zu kreieren u. v. m. .  Offenheit für spontanes und flexibles Handeln
ist besonders gefragt. Entsteht unter Jugendlichen eine angeregte kreative Atmosphäre,
so  sollte  sie  unterstützt  werden  –  durch  das  Bereithalten  von  Musikinstrumenten
und/oder Technik, von Rückzugsräumen zum Proben oder (improvisierten) Bühnen für
einen spontanen kleinen Auftritt, wie auch immer ...

Die alltägliche Auseinandersetzung mit und über Musik beginnt bereits beim Hören von
Musik,  beispielsweise  als  Hintergrundmusik  in  einem  Offenen  Jugendtreff.  Wer
entscheidet  darüber,  welche Musik im Offenen (Café-)Bereich gespielt  werden soll?
Gibt  es  Einzelne  oder  Gruppen,  die  mit  ihren  Interessen  dauerhaft  die  Atmosphäre
dominieren und andere auf diese Weise ausschließen? Pädagog*innen sind gefordert
Machtstrukturen zu erkennen und – falls nötig – Aushandlungsprozesse zu moderieren. 

Zunehmend  erfährt  Musik  mit  diskriminierenden  Textinhalten  Faszination  unter
Jugendlichen,  die  hiermit  provozieren  oder  absichtlich  indizierte  ‚Botschaften‘
verbreiten  wollen.  Hierüber  müssen  Pädagog*innen  informiert  sein  um  ggf.
intervenieren zu können. 

Zusammenfassend  möchte  ich  betonen,  dass  die  große  Bedeutung  von  Musik  und
kulturell-medialen Selbstbildungsprozessen im Alltag der Offenen Jugendarbeit oftmals
unterschätzt wird und nicht genügend wahrgenommen, konzeptionell betont und nach
außen hin dargestellt wird – das ist problematisch und schade, denn gerade hierin liegt
ein Alleinstellungsmerkmal von Jugendarbeit in lokalen Bildungslandschaften. 
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Gefährdet  werden  Angebote  der  Offenen  Jugendarbeit  allerdings  angesichts  der
massiven  Veränderung  des  alltäglichen  Zeitbudgets  von  Kindern  und  Jugendlichen
durch  die  Ganztagsschule.  Der  Alltag  Jugendlicher  ist  zu  stark  von
Leistungsanforderungen und Stress geprägt, so die Ergebnisse aktueller Jugendstudien.
Im 15. Kinder- und Jugendbericht werden mehr Freiräume für Kinder- und Jugendliche
gefordert  (ebd.).  Als ein solcher  Freiraum wird u.a.  die Jugendarbeit angesehen. Sie
erfüllt somit jugendpolitisch eine wichtige Funktion. 

Förderung von jugendkulturellen (Musik-)Szenen

„Kulturelle Bildung oder Jugendkulturarbeit als Arbeit  in  und  mit  Jugendkulturen hat
[…] die Aufgabe, Jugendliche in ihrer jugendkulturellen Praxis zu unterstützen“ (Hill
2004,  S.341).  Szeneorientierte  Jugendkulturarbeit  ist  sowohl  in  stationären  Jugend
einrichtungen als auch der mobilen Jugendarbeit möglich und verbreitet (vgl. Josties
2008). So kann ein Jugendkulturzentrum zum Treffpunkt einer bestimmten oder auch
unterschiedlicher  Jugendszenen  werden,  die  räumliche,  technische  und  personelle
Angebote nutzen, um sich u. a. musikalisch weiter zu entwickeln und zu profilieren –
sei es im Bereich der Rockmusik, des HipHop, des Punk u. v. m.. Mobile Musikteams
sind vor allem seit den 1990er Jahren in Deutschland unterwegs, sowohl in ländlichen
als  auch  in  urbanen  Regionen.  Sie  sind  zumeist  eng  mit  Jugendarbeit  und  ihren
Ressourcen  verbunden,  kommen aber  auch zu Schulen,  in  Jugendhilfeeinrichtungen,
Justizvollzugsanstalten und neuerdings verstärkt in Unterkünfte für Geflüchtete.

Im  Kontext  szeneorientierter  Jugendkulturarbeit  übernehmen  in  der  Offenen
Jugendarbeit  junge Szeneakteur*innen im Sinne des  Prinzips  „Each one Teach one“
(vgl. Eberhardt & Ruile 2013) selbst maßgeblich die Vermittlung künstlerischer bzw.
musikalischer Fähigkeiten und Fertigkeiten.  Sie gehören den lokalen und gleichzeitig
global vernetzten Jugendszenen an und sind in ihrem jeweiligen künstlerischen Genre
anerkannte  Akteur*innen.  Oftmals  haben  sie  sich  bereits  jahrelang  freiwillig  in  der
Jugendkulturarbeit engagiert. Sie werden dann als Honorarkräfte oder über Maßnahmen
des  Jobcenters  finanziert,  einige  von  ihnen  erhalten  auch  eine  Festanstellung.
Jugendliche erleben Anleiter*innen mit Szenehintergrund als authentische Vorbilder und
alternative Rollenmodelle des Erwachsen-Seins – neben Eltern und Lehrer*innen, die
andere  Lebenswelten  präsentieren  (vgl.  Josties  2015).  Leider  sind  in  der
szeneorientierten  Musikförderung  Frauen*  als  Anleiter*innen  nach  wie  vor
unterrepräsentiert, sodass Mädchen* oft anregende Vorbilder fehlen.  Szenearbeit spielt
auch  im  Rahmen  von  Streetwork  eine  Rolle,  hier  gibt  es  Beispiele  der  intensiven
Musikförderung (z. B. im „Szenenteam“ von Gangway Berlin) in Form von Workshops
(in  Jugendtreffs  sowie  auch  in  Jugendhaftanstalten),  Tonaufnahmen,  Produktion von
eigenen  Alben,  Auftritten  und  internationalen  Begegnungen  mit  Musik  sowie
Kooperationen mit etablierten Kulturinstitutionen (vgl. Aden 2018). 

Jugendszenen  bilden  lokale  und  globale  Netzwerke.  Jugendarbeit  kann  sie  in  ihrem
Eigenengagement unterstützen, indem sie z. B. Räume für (musikalische) Begegnungen
und Auftritte bereitstellt oder internationale Begegnungen mit Musik fördert. Im Jahr
2015  nutzte  beispielsweise  die  PopAsia-Szene  zweimal  das  Jugendkulturzentrum
Königstadt,  um  in  Eigenverantwortung  jeweils  zweitägige  „PopAsia-Barcamps“  zu
veranstalten. Musik spielte bei diesen Treffen selbstverständlich eine besondere Rolle –
so in den Sessions  zu K-Pop (Korean Popular  Music)  und J-Pop (Japanese Popular
Music) und bei Auftritten von PopAsia-Bands.  Prinzipiell ist diese übrigens  weiblich
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dominierte  jugendkulturelle Szene sehr gut über das Internet  organisiert.  Nun wurde
erstmalig  die  Chance  genutzt,  sich  in  einem  Jugendkulturzentrum  zu  treffen,  als
Szeneexpert*innen auszutauschen und die Begeisterung für die favorisierte asiatische
Popmusik zu teilen. 

Musikvermittlung in der Jugendarbeit 

Jugendliche  erlernen  vor  allem das  musikalische  Zusammenspiel  in  Gruppen  (z.  B.
Bands, Vocal- und Percussionensembles), erhalten aber auch individuelle Förderung (z.
B.  am  Musikinstrument,  im  Gesang,  im  Rappen  und  Beatboxen,  in  der  Arbeit  in
Tonstudios und im Kreieren von App-Musik). Da populäre Musikszenen nach wie vor
männlich  dominiert  sind,  ist  eine  grundsätzlich  gendersensible pädagogische
Grundhaltung unerlässlich (vgl. Gerards 2019). 

Eröffnung von Zugängen 

Eine  besondere  Qualität  der  Musikvermittlung  in  der  Jugendarbeit  liegt  in  ihrem
Potential, niedrigschwellige Zugänge zu aktivem Musizieren zu eröffnen. Es muss also
informelle und non-formale Angebote im offenen Bereich für den Einstieg geben und
‚Neulinge’ sollten  dazu  ermutigt  werden,  sich  auszuprobieren.  Entscheidend  ist  es
insbesondere  denjenigen  Jugendlichen,  „die  ‚nicht  von  Hause  aus’ eine  Förderung
erfahren“ (LAG Pop Berlin  e.  V. 2004, S.  48),  einen niedrigschwelligen Zugang zu
aktivem Musizieren zu eröffnen. 

Leider erreichen Schulen und Musikschulen mit ihren Bildungsangeboten längst nicht
alle  musikinteressierten  Jugendlichen  –  das  Musikförderangebot  von
Jugendkulturzentren fungiert deshalb für viele Jugendliche als eine Art ‚Türöffner’ zu
aktivem Musizieren,  vor  allem in  den  für  sie  aktuellen  populären  Musikstilen  (vgl.
ebd.). 
Das  Eröffnen  von  Zugängen  muss  vom  Team  der  Mitarbeiter*innen  konzeptionell
gewollt  sein  und  ist  entsprechend  voraussetzungsvoll.  Denn  oftmals  ist  leider  eine
Trennung vor allem zwischen dem Bandprobenbereich und dem sogenannten Offenen
Bereich zu beobachten. Es gibt dann quasi zwei Klassen von Nutzer*innen in ein und
derselben  Jugendeinrichtung:  die  privilegierten  Bandmusiker*innen  mit
Schlüsselberechtigung zu ‚ihren’ Probenräumen, die sie selbstorganisiert nutzen können,
und  diejenigen  Jugendlichen,  die  im  offenen  Bereich  vermeintlich  nur  ‚abhängen’
wollen. 

Musikworkshops, Gruppenanleitung und Bandcoaching 

Niedrigschwellige  Workshopangebote,  die  sich  vor  allem  an  Jugendliche  aus  dem
Offenen Bereich  richten, sind deshalb genauso wichtig wie musikalisch spezialisierte
Angebote für Jugendliche mit ausgewiesenen Interessenlagen oder besondere Angebote
z. B. der Mädchen*musikförderung. Sie können im wöchentlichen Rhythmus als offene
Mitmachangebote   stattfinden  (z.  B.  Beatboxen,  Rappen,  (Chor-)Singen,  Trommeln,
Gitarre oder Saz spielen, Bandanleitung, App-Musik etc.) und werden – je nach Niveau
– Peer to Peer oder von erfahrenen Musiker*innen (darunter auch Sozialarbeiter*innen
mit entsprechender Qualifikation) angeboten. Oder es werden ganz- oder mehrtägige
Workshops angeboten, sei es am Wochenende, in den Schulferien oder in Kooperation
mit  Schulen aus dem Sozialraum des  Jugendtreffs.  Aufsuchende mobile Musikarbeit
bietet  einen  weiteren  Ansatz  Jugendliche  zu  erreichen,  sei  es  im  Rahmen  von
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Streetwork,  in  Kooperation  mit  Schulen  oder  Jugendeinrichtungen  und  neuerdings
verstärkt mit Unterkünften für Menschen mit Fluchtgeschichte.

Bei der Anleitung von sich neu formierenden Musikgruppen (zumeist Bands, aber auch
Percussion-Ensembles  oder  Chöre)  besteht  die  Herausforderung  darin,  differenzierte
Musikarrangements  und  Kompositionen  zu  entwickeln,  die  alle  Gruppenmitglieder
einbeziehen,  ggf.  Anfänger*innen  und  Fortgeschrittene  gleichermaßen.  Von  den
anleitenden  Musiker*innen  –  darunter  bei  entsprechender  Doppelqualifikation  auch
Sozialarbeiter*innen – ist flexibles Arrangieren aus dem Stegreif gefordert. Langjährig
in  der  Anleitung  erprobte  Musiker*innen  sind  Profis  darin,  Musikarrangements  für
Anfänger*innen in reduzierter Form so zu gestalten, dass sie trotzdem gut klingen (vgl.
Josties 2015). Ziele musikpädagogischer Anleitung sind, dass die Jugendlichen Lust am
Selber-Musizieren entwickeln, ihre musikalischen Fähigkeiten erweitern, ihren eigenen
musikalischen  Ausdruck  entwickeln,  Spaß  haben,  eigenständig  ihre
Gruppenangelegenheiten  organisieren,  öffentliche  Resonanz  erhalten  und  in  lokale
und/oder  szenebezogene Zusammenhänge integriert  werden (vgl.  LAG Pop 2004, S.
49). Trotz  ggf.  notwendiger  Reduktion  der  musikalischen  Arrangements  wird  Wert
daraufgelegt, einen guten Zusammenklang der jeweiligen musizierenden Jugendgruppe
erzielen zu können – nicht nur die Töne und der Rhythmus müssen stimmen, sondern
der Groove und der Sound sollen überzeugen, wenn es allen Beteiligten Spaß machen
soll. Die jugendlichen Musikgruppen sollen keine ,Mitleidserfolge‘ erzielen, sondern in
jeweils  angemessenen  Settings  Anerkennung  für  ihre  musikalischen  Präsentationen
erfahren. Dann können auch Anfänger*innen erste Erfolgserlebnisse haben. 

Im  HipHop  geht  es  in  der  Arbeit  mit  Anfänger*innen  darum,  Jugendliche  dazu  zu
motivieren und dafür zu begeistern, selbst Musik zu kreieren, seien es Beats oder Raps
usw. In den verschiedenen Genres der Rockmusik ist der Sprung vom Interpretieren
bzw.  Covern  zum  Schreiben  eigener  Musik/Songs  ein  größerer.  Die  Aufgabe  der
Musiker*innen liegt  hier  darin,  erste  Schritte  in  diese Richtung zu unterstützen,  die
Jugendlichen anzuregen,  eigene Arrangements,  Soli,  Improvisationen und schließlich
eigene Kompositionen zu entwickeln. 

In  allen  populären  Musikgenres  sind  die  Übergänge  zwischen  Nachahmen,
Improvisieren  und  dem  Kreieren  eigener  Musik  fließend.  Grundsätzlich  bedarf
musikalische  Bildung  nicht  nur  fachgerechter  musikalischer  und  pädagogischer
Anleitung  und  geeigneter  struktureller  und  konzeptioneller  Rahmenbedingungen.
Letztlich kommt es in allen Musikgenres und -praxen – ob analog oder digital – darauf
an,  dass  die  Jugendlichen  intrinsisch  motiviert  sind,  über  das  Niveau  von
Anfänger*innen  hinaus  weiter  Musik  zu  machen. Für  fortgeschrittene  jugendliche
Musiker*innen bzw. Bands ist die Organisation beispielsweise von ‚Musik-Camps‘ (vgl.
Landesmusikakademie  Berlin  in  Kooperation  mit  Wetek  Berlin)  und  internationalen
Begegnungen (s. u.) besonders reizvoll.

Eigenständige  Bands,  die  bereits  länger  zusammenspielen,  erhalten bei  Interesse ein
Bandcoaching, bei dem zwar weiterhin die Vermittlung musikalischer/ instrumentaler/
vokaler  Fertigkeiten möglich ist,  aber im Fokus die  Förderung des  Zusammenspiels
steht  –  ggf.  die  Unterstützung  bei  Arrangements  jedoch  vor  allem  auch  der
Verselbstständigung junger Bands. Zumeist handelt es sich bei solchen Bands um ältere
Jugendliche  oder  junge  Erwachsene,  „die  Wert  auf  ihre  Eigenständigkeit  legen  und
keine detaillierte Anleitung brauchen und wünschen“ (Witte 2007, S.53). 
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Tonstudioarbeit

Tonstudios erfreuten sich in Jugendeinrichtungen reger Beliebtheit und wurden für alle
Musikgenres  gerne  genutzt.  Hier  gibt  es  für  Jugendliche  die  Möglichkeit  sich  zu
erproben  und  zu  qualifizieren,  so  dass  sie  selbst  Aufnahmen  machen  oder  das
Aussteuern von Auftritten am Mischpult übernehmen können. 

Leider war und ist dieser Bereich nach wie vor eine Männerdomäne, auch unter den
professionellen Mitarbeiter*innen von Jugendeinrichtungen. Für junge Bands „sind die
Aufenthalte in Tonstudios meist Höhepunkt des Bandlebens und tragen oft wesentlich
zur Entwicklung der Gruppen bei [...]. Die detaillierte Arbeit an der Musik fordert von
allen  Mitwirkenden  ein  hohes  Maß  an  Wahrnehmung  und  Aufmerksamkeit“  (Witte
2007, S. 54).

Zunehmend ersetzen jedoch Mobilgeräte die Funktion von Tonstudios, denn auch das
professionelle Produzieren von Musik ist längst ortsunabhängig möglich. Grundsätzlich
gewinnt das Musizieren mit Mobilgeräten und Apps an Bedeutung.

Appmusik 

Neuerdings gibt es in der Jugendarbeit auch Angebote des Musizierens mit App-Musik.
Eine unüberschaubare Auswahl an Musik-Apps können in Onlineforen kostenlos oder
gegen Bezahlung heruntergeladen und auf Mobilgeräten installiert werden. Sie werden
sowohl  im  Alltag  zum  Spielen  und  Experimentieren  als  auch  in  künstlerischen
Kontexten genutzt.  „Musikapps sind nicht  einfach Nachbildungen von Instrumenten,
sondern sie bilden ein eigenständiges Instrumentarium digitaler Gattung. Entscheidend
ist, dass sie dazu beitragen können, musikalischen Reichtum und Vielfalt zu schaffen“
(Krebs 2018, S.43). 

App-Musik lässt sich in der Jugendarbeit vielfältig einsetzen: z. B. in Form einer Jam-
Session, für Musikkompositionen (z. B. für die Verklanglichung von experimentellen
Videofilmen), für das Nachspie- len von Musik oder zum Bauen eines Hip-Hop-Beats –
mit Geräuschen, Klän- gen und Sounds, unter Zuhilfenahme von Smartphones, Tablets
und anderen Aufnahmegeräten (vgl. Godau 2014). Eine besondere Herausforderung ist
es, die Jugendlichen über das freie Ausprobieren und Spielen mit Sounds und Rhythmen
hinausgehend  für  eine  intensive  und  ggf.  auch  komplexe  Arbeit  mit  dem
Möglichkeitsspektrum von Apps zu motivieren und zu begeistern. 

Musikprojekte, jugendkulturelle Veranstaltungen und internationale Begegnungen

Neben  offenen  Angeboten  der  Musikförderung,  der  Musikvermittlung  und  dem
Coaching von Gruppen bietet Jugend(kultur)arbeit – je nach Ausstattung und Profil –
die  Möglichkeit,  Projekte,  Veranstaltungen  und  Internationale  Begegnungen  zu
realisieren.

(Musik-)Projekte

Projekte  bieten  Jugendlichen  die  Möglichkeit,  „mit  Musik  (und  anderen
Gestaltungsmitteln) in einem verabredeten Zeitrahmen ein Produkt (Musical, Videoclip
etc.)  zu  einem  bestimmten  Thema  mit  dem Ziel  der  öffentlichen  Präsentation  [zu]
erarbeiten“  (LAG  Pop  2004,  S.  59).   Ziel  ist  dabei,  dass  die  Jugendlichen  „neue
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Erfahrungen im Umgang mit Musik (und anderen Gestaltungsmitteln) [machen], [...]
lernen  Ideen  zu einem Thema zu entwickeln  und  sie  gemeinsam in einem Produkt
künstlerisch und organisatorisch zu realisieren“ (ebd.). 

Eine solche Projektarbeit erfordert von allen Mitwirkenden hohe Verbindlichkeit, die
vor  dem  Hintergrund  der  freiwilligen  Teilnahme  in  Offenen  Settings  eine
Herausforderung darstellt – vor allem wenn Jugendliche über einen längeren Zeitraum
hinweg an allen Gestaltungsschritten maßgeblich beteiligt werden. Projekte bieten die
Chance,  mit  Kooperationspartner*innen  zusammen  zu  arbeiten  und  dadurch
Begegnungen zu ermöglichen und neue Perspektiven zu entwickeln – beispielsweise in
intergenerativen Projekten. 

Ein anspruchsvolles Projekt wie beispielsweise die Erarbeitung eines Musicals reicht
weit  über  alltägliche  Arbeitsroutinen  der  Jugendarbeit  hinaus  und  erfordert  von  der
Leitung  (bestenfalls  ein  multidiziplinäres  pädagogisches  und  künstlerisches
Leitungsteam!) eine Vielfalt an Verantwortung: Es braucht einen langen Vorlauf, den
frühzeitigen  Einbezug  interessierter  Jugendgruppen,  die  Ansprache  von
Kooperationspartner*innen, die Entwicklung eines Konzepts, die Antragstellung samt
Finanzplanung  bei  Fördergebern,  die  Anstellung  und  das  Coaching   geeigneter
Musiker*innen,  Künstler*innen  und  Mediengestalter*innen,  die  organisatorische  und
inhaltliche  Gestaltung  der  Probenphase,  die  pädagogische  Begleitung  von
Teamprozessen  in  kleinen  Teilgruppen  und  im  Plenum,  die  Vorbereitung  von
Aufführungen,  Öffentlichkeitsarbeit,  Dokumentation  und  (Selbst-)Evaluation.  Müller
gibt  mit  „Act  2  the  Beat“  ein  anregendes  Beispiel  für  ein  multimedia-  les
Musicalprojekt, das fünfzig Jugendliche in einem Jugendkulturzentrum ein halbes Jahr
lang gemeinsam erarbeiteten (vgl. Müller 2018). 

Während  sich  Musicalprojekte  über  längere  Zeiträume  erstrecken  und  sehr
voraussetzungsvoll  sind,  eignet  sich  z.  B.  die  unter  Jugendlichen  sehr  beliebte
Produktion  von  Musikvideoclips  eher  für  kurzfristige  intensive  Gestaltungsphasen,
beispielsweise  während  der  Schulferien  oder  eines  Workshops.  Grundsätzlich  gelten
auch für diese Arbeit ähnliche Herausforderungen wie am Beispiel des Musicalprojekts
beschrieben, jedoch ist die Anzahl der Mitwirkenden in der Regel überschaubarer.

Jugendkulturelle Veranstaltungen 

Jugendkulturelle Veranstaltungen sollten möglichst  von Jugendlichen maßgeblich mit
(oder  sogar  selbst)  konzipiert,  organisiert  und  durchgeführt  werden  (vgl.  LAG Pop
2004, S. 53). Dabei sind eine Vielzahl von Formaten verbreitet wie Konzerte, Partys,
Diskos, Wettbewerbe, Festivals und andere Events, wie zum Beispiel Jugend-Barcamps
und  Straßenfeste.  Je  nach  Musikgenre  gibt  es  unterschiedliche  Varianten,  nicht  nur
Auftritte von Bands, Musikensembles und Jugendchören u. ä., sondern in der HipHop-
Szene auch Battles und Cypher (Gruppen-Freestyle) oder in der Singer-Song-Writer-
Szene offene Aufführungsformate – oft  mit „Open Mikes“ verbunden, die sich unter
Jugendlichen generell großer Beliebtheit erfreuen. Die Veranstaltungen sollten in erster
Linie  Raum  für  Spaß  und  Begegnung  bieten  und  können  jugendkulturelle  Szenen
stärken sowie einen Beitrag zu „kultureller Vielfalt“ im jeweiligen Sozialraum leisten
(ebd.). 

Bei regelmäßigen Veranstaltungsreihen, wie z. B. Jugenddiscos, bilden sich Teams von
ehrenamtlich  mitwirkenden  Jugendlichen,  die  ggf.  durch  pädagogische
Mitarbeiter*innen, Musiker*innen oder Fachkräfte im technischen Bereich unterstützt
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und  begleitet  werden.  Mitarbeiter*innen  sollten  darauf  achten,  dass  einzelne
Jugendgruppierungen oder -szenen nicht dauerhaft dominieren. Bei der Veranstaltung
von  Discos  und  Musikkonzerten  in  Jugendeinrichtungen  ist  eine  gleichberechtigte
Mitwirkung  von  Jugendlichen  auf  vielerlei  Ebenen  anzustreben:  Wer  den
Technikbereich, Einlass und Tresendienst  übernimmt (oder dauerhaft  ‚besetzt’),  kann
darüber auch Macht ausüben, ebenso spielt auch hier die Wahl von unterschiedlicher
Musik und unterschiedlichen Akteur*innen (DJs/DJanes, Musikbands und Solist*innen)
eine  große  Rolle.  Nach  wie  vor  sind  in  diesem  sensiblen  Kontext
Genderdiskriminierungen  relevant,  die  es  aufzudecken  und  zu  hinterfragen  gilt  und
denen  mit  gezielten  Interventionen  und  Förderangeboten  (z.  B.  eines  DJaning-
Workshops) entgegengehalten werden sollte.

Eng verbunden mit jugendkulturellen Veranstaltungen ist die Öffentlichkeitsarbeit,  an
der Jugendliche ebenfalls  maßgeblich beteiligt sein sollten. Hier sind jugendgerechte
und zeitgemäße mediale  Formate  gefordert.  Schließlich  dienen  Websites,  Blogs und
Musikvideokanäle der Herstellung der virtuellen Öffentlichkeit von Jugendkulturarbeit,
z. B. von Album-Releases. 

Internationale Begegnungen 

Musikbetonte  Einrichtungen  der  Offenen  Jugendarbeit  und  Projekte  der
Straßensozialarbeit  können  „musikinteressierten  Jugendlichen,  Bands  und
Musikprojekten  [...] internationale  Workcamps,  Workshops,  Tourneen  und  andere
Austauschprojekte ermöglichen“ (LAG Pop Berlin e. V. 2004, S. 53). 

Ziele  sind zum einen  länderübergreifende musikalische Begegnungen  und die damit
verbundene Auseinandersetzung mit ähnlichen und unterschiedlichen musikkulturellen
Praxen. Vor allem jugendkulturelle Szenen sind nicht nur lokal, sondern immer auch
global vernetzt.  Das bietet  für  eine transnationale Musikbegegnung, die Erweiterung
eigener musikalischer Fertigkeiten und Kompetenzen, aber auch das Kennenlernen und
ggf. die Erarbeitung eines erweiterten Musikrepertoires sowie ggf. die Kreation hybrider
Musik sehr gute Anknüpfungspunkte (vgl. Josties & Gerards 2019). 

Internationale  Begegnungen  regen  an  zur  Auseinandersetzung  mit  unterschiedlichen
Sichtweisen,  Sprachen  und  gesellschaftlichen  und  politischen  (Macht-)Verhältnissen.
Kulturelle und politische Bildung sind hier eng verwoben. Mittlerweile gibt es fundierte
Praxishandreichungen  und  Anregungen  für  eine  diversitätsbewusste  internationale
Jugendarbeit, die sich auch auf Kulturelle Bildung übertragen lassen . (vgl. Drücker u. a.
2015; Winkelmann 2014; IJAB 2016). 

Herausforderungen & Potenziale

Das  sehr  breite  Spektrum  an  Qualitätsanforderungen  für  Musikförderung  in  der
Jugend(kultur)arbeit lässt sich keinesfalls in Personalunion stemmen. Es braucht , um
ein  Musikprofil  derart  umfänglich  zu  entwickeln,   kontinuierliche,  interdisziplinäre
Teamarbeit,  (interdisziplinäre)  Weiterbildungsangebote,  gute  und  verlässliche
Förderstrukturen  und  stabile  Netzwerke  der  Kooperation.  Dies  zu  realisieren  ist
beispielsweise  eher  in  großen  Jugendkulturzentren  mit  entsprechenden  Ressourcen
möglich.  Doch genauso wertvoll  sind die vielen kleinen und etwas größeren Träger,
Initiativen und Projekte, die sich als der Jugendtreffpunkt erweisen, beispielsweise für
jüngere  Jugendliche aus  der unmittelbaren Nachbarschaft,  oder  für  die Singer-Song-
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Writer-Bewegung,  junge  HipHopper*innen,  die  Metal-Szene  oder  PopAsia-Fans.
Problematisch und eine derzeit brisante Herausforderung für Jugendarbeit  ist jedoch,
wenn  Musik  durch  rechte,  rassistische  Jugendszenen  vereinnahmt  wird.  (Nicht  nur)
Deshalb ist es keinesfalls egal, welche Musik in der Jugendarbeit gespielt wird!

Viele mögliche Aktivitäten, von denen ich bezogen auf das konzeptionelle Profil von
Musik  in  der  Jugendarbeit  berichtet  habe,  sind  aufgrund  der  durch  die  Covid-19
Pandemie bedingten Einschränkungen derzeit so nicht mehr realisierbar. Beispielhaft sei
hier die Präsentation eines Jugendmusiktreffs auf seiner Homepage zitiert:

„Momentan  finden  Corona-bedingt  Musikangebote  für  1-2  Kinder/Jugendliche  statt
(mit  Anmeldung)  und  es  gibt  auch  online-Angebote  –  mehr  dazu  unter  [Link]  und
[Link].“

Wir wissen sehr genau, wie unattraktiv solche limitierten Online-Alternativen sind. Ich
könnte auch aus der Hochschule vom bedrückenden und endsolidarisierenden Alltag in
der Lehre berichten, ist hier jedoch nicht Thema… Wir wissen, dass in der deutschen
Bildungslandschaft  der digitale Wandel überfällig war und so einen gewissen Schub
erfahren  hat.  Ich  bin  sehr  gespannt  auf  den  Fachvortrag,  den  Marc  Godau  heute
Nachmittag zu Digitaler  Musik/Kultur  im Hinblick auf  das  Arbeitsfeld  Jugendarbeit
halten wird.

Die Herausforderungen und die Grenzen, Wege des gemeinsamen Musizierens während
der  Covid-19  Pandemie  zu  sichern,  lehren  uns,  dass  digitale  Musikpraxen  zwar
bedeutsamer  denn  je  sind.  Dennoch  können  sie  die  leiblich-sinnliche  Erfahrung
gemeinsamen  Musizierens,  Singens/Rappens  und  sich  Bewegens  zur  Musik  nicht
ersetzen. Das gemeinsame Atmen als Teil eines Chores, das synchrone Zusammenspiel
in  einem  Musikensemble,  die  freie,  experimentelle  Improvisation  mit  Bezug  zu
materialen  (Klang-)Räumen  oder  die  leibhaftige  Bewegung  mit  und  zu  Musik  in
Begegnung mit anderen Menschen, ob beim Breakdance, Cosplay-Dance (mal nicht als
TikTokChallenge)  oder  in  der  Clubszene  –  dies  und  Vieles  mehr  sind  einzigartige,
vielfältige und unterschiedliche Erfahrungen von Musik, die weiterhin unentbehrlicher
Bestandteil  musikkultureller  Praxen  sein  werden  und  die  während  der  harten
Lockdown-Phasen der Pandemie schmerzlich vermisst wurden & werden. 

Sozialarbeiter*innen  und  Musiker*innen,  die  im  Feld  der  Jugendarbeit  tätig  sind,
werden – so meine Prognose – weiterhin herausgefordert sein, das Recht auf kulturelle
Teilhabe und die Gleichberechtigung der Vielfalt von Musikkulturen einzufordern, zu
fördern  und zu sichern.  Sie  müssen  sich  selbstbewusst  positionieren in  machtvollen
Aushandlungsprozessen z.  B.  bei  der  Vergabe von Fördermitteln  –  wenn es  um die
Frage geht,  welche kulturellen/musikalischen Praktiken und Produktionen mehr oder
weniger Anerkennung und damit auch Realisierungschancen und Wirkung erfahren: 

Statement zur Positionierung von Jugendarbeit im Feld der musikorientierten 
Kulturellen Bildung

Jugendarbeiter*innen/Sozialarbeiter*innen und Musiker*innen/Musikpädagog*innen
• regen Jugendliche zu Selbstorganisierungsprozessen und (Selbst-)
          Bildungsprozessen an,
• schaffen (niedrigschwellige) Zugänge zu Musik, 
• fördern kulturelle Teilhabe – selbstverständlich und vor allem (auch) für
         Menschen in benachteiligenden Lebenslagen,
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• stiften als Kooperationspartner*innen inter- und transkulturelle Verbindungen in
         lokalen, aber auch transnationalen Bildungsnetzwerken,
• fordern ein, die Gleichberechtigung der Vielfalt von (Jugend-)Musikkulturen
         anzuerkennen und entsprechend kultur- und bildungspolitisch zu fördern.

(Populäre) Musik- & Kulturförderung und Musikvermittlung in der Jugendarbeit haben
ihr  eigenes,  in  der  Bildungslandschaft  unersetzliches  Profil.  Es gilt,  dieses  Profil  in
bildungs-  und  kulturpolitischen  und  musik-  und  sozialpädagogischen  Fachdiskursen
sichtbar zu machen, beständig weiter zu entwickeln und zu sichern.

Ich denke, dass die LAG Pop in den vergangenen 25 Jahren zur Profilierung dieses
Handlungsfeldes der Jugendarbeit in Berlin kontinuierlich beigetragen hat!

Ich danke für Ihre & eure Aufmerksamkeit, freue mich auf Feedback und Diskussion
zum Einführungsvortrag und wünsche uns heute eine anregende Fachtagung.
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Herausforderungen  für  eine  Popmusikpädagogik  des
21. Jahrhunderts
Kritische Anfragen an das Feld vor dem Hintergrund der musikpädagogischen Diskussion1

Marc Godau & Matthias Haenisch

Populäre Musik ist ein seit ca. 40 Jahren anerkannter Gegenstand musikpädagogischer
Praxis und Forschung, dessen Etablierung mit einem veränderten Selbstverständnis der
Musikpädagogik  einhergeht.  Dieses  zeigt  sich  insbesondere  im  Anspruch,
adressat:innen-, schüler:innen-, interessen-, lebensweltorientierte, sowie demokratisch,
trans-/interkulturell  und  partizipativ  ausgerichtete  Ansätze  musikalischer  Bildung  zu
verfolgen (vgl. Crementa, 2017; Hess, 2019; Lehmann-Wermser, 2016, S.21-25; Vasil,
Weiss  &  Powell,  2019)  und  sich  zugleich  nicht  länger  von  der  wertenden
Unterscheidung zwischen Hoch-, Pop-, Sub-, Gegen- und Trivialkultur leiten zu lassen.
Dennoch werden innerhalb der sich entwickelnden Popmusikpädagogik (PMP) bzw. der
Popular  Music  Education sowie  der  Didaktik  der  Populären  Musik Desiderate,
Leerstellen und Kritikpunkte erkennbar, die bislang kaum bearbeitet wurden.

Dabei  geht  es  erstens  um  Kanonisierungstendenzen,  die  an  der  eingeschränkten
Auswahl  spezifischer  Musikpraktiken  und  -genres  für  musikpädagogische
Bildungsangebote zu erkennen sind. Dabei entsteht der Eindruck, dass der Ausschluss
spezifischer Musiken auf eine Fortschreibung ästhetischer Wertmaßstäbe zurückgeführt
werden muss, die eigentlich als überwunden gelten (sollten). Darüber hinaus lässt sich
beobachten,  dass  die  Vermittlung  popmusikalischer  Praxis  allzu  oft  auf  Methoden
zurückgreift, die sich im Kontext des klassisch-romantischen Musikrepertoires bewährt
haben, aber nicht an die in der Popularmusik etablierten Konzepte informellen Lernens
anschließen.  Hier  stellt  sich  die  Frage,  ob  Popmusik  nicht  zugleich  im  Kontext
popmusikalischer  Lernkultur  vermittelt  werden  sollte.  Des  Weiteren  zeigt  sich  in
popmusikpädagogischer  Praxis  eine  geradezu  ideologische  Verfechtung  eines  Live-
Paradigmas, das als relevante Aufführungspraxis nur das Konzert vor Publikum gelten
lassen  will.  Aber  geht  damit  nicht  eine  implizite  Abwertung  inzwischen  etablierter
Formate digitaler bzw. online-Performance einher, deren Relevanz für zeitgenössische
Popkultur  schlichtweg ignoriert  wird?  Schließlich  begreift  PMP viertens  auch  heute
noch das kollaborative Musizieren von, mit und in Bands als zentrale Popmusikpraxis.
Fragwürdig  erscheint  diese  Bevorzugung,  weil  sie  zum  Beispiel  das  Aufkommen
solitärer  Künstler:innen-Figuren  wie  zum  Beispiel  des  New  Amateur oder  des
sogenannten  hyphenated  musician (vgl.  Théberge,  1997;  s.u.)  übersieht,  die  das
popmusikalische Feld heute maßgeblich prägen.

Weder  beanspruchen  diese  Anfragen,  alle  aktuellen  Herausforderungen  der  PMP zu
adressieren,  noch  soll  die  bisherige  Arbeit  von  Akteur:innen  im  Feld  der  PMP
geschmälert werden. Vielmehr wollen wir darauf aufmerksam machen, dass die Stärke
popmusikpädagogischer Praxis seit Anbeginn darin bestand, spezifische Entwicklungen

1  Dieser Beitrag ist im Rahmen des Forschungsprojekts MusCoDA – Musical Communities in the 
(Post)Digital Age entstanden, einem Verbund zwischen der Universität Erfurt und der Pädagogischen 
Hochschule Karlsruhe (bzw. bis April 2022 der Fachhochschule Clara Hoffbauer Potsdam). Das 
vierjährige Projekt (12/2020 - 11/2024) wird vom Bundesministerium für Bildung und Forschung in der 
Förderlinie »Forschung zur Digitalisierung in der Bildung« gefördert. 
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kritisch  zu  reflektieren,  sich  für  marginalisierte  Gruppen  einzusetzen  und  für  die
Berücksichtigung  aktueller  musikalischer  Entwicklungen  einzutreten.  An  dieses
Potential der PMP soll hier angeschlossen werden. Dringlich für Kulturelle Bildung,
Soziale  Arbeit  und  Musikpädagogik  als  Fach  erscheint  eine  (selbst-)kritische
Neueinschätzung  nicht  zuletzt  auch  vor  dem  Hintergrund,  dass  die  aktuellen
Handbücher für Musik in der Sozialen Arbeit (Harthogh & Wickel, 2019; Wickel, 2018)
und jüngst erschienene musikpädagogische Publikationen zur Fragen der Digitalisierung
(Martin & Stick, 2021) hinter vielen der hier angesprochenen Themen zurückbleiben,
Herausforderungen  und  Möglichkeiten  des  Musikmachens  im  Digitalzeitalter  kaum
berücksichtigen und internationale Entwicklungen der PMP  nicht zur Kenntnis nehmen.

1 Ästhetische Standards: Wieso exkludiert Popmusikpädagogik 
spezifische Musikpraktiken und -genres? Gentrifizierung.

Populäre Musik fungiert in der Musikpädagogik und in Kultureller Bildung zumeist als
umbrella  term,  der  dazu dient,  in  Abgrenzung zu sogenannter  Klassik Attribute  wie
Aktualität  und  Orientierung  an  Jugendkultur,  an  Schüler:innen  bzw.  Adressat:innen
normativ als pädagogische Leitlinien durchzusetzen. Dabei muss zunächst festgehalten
werden, dass eine Kategorisierung von musikalischen Praxen in Jazz, Pop, Rock, Hip-
Hop  etc.  nicht  per  se  Auskunft  darüber  erteilen  kann,  ob  eine  darauf  bezogene
Pädagogik  oder  gar  die  konkrete  methodisch-didaktische  Gestaltung  von
Vermittlungssettings  wie  Bandmusizieren2 in  Musikangeboten  oder  im
Musik(schul)unterricht pädagogisch/didaktisch angemessen ist.

Entgegen  einer  auch  im  musikpädagogischen  Alltag  immer  wieder  behaupteten
Offenheit  für  alle  möglichen  Musikstile  (vorrangig  der  Adressat:innen)  verdeutlicht
bereits ein kurzer Blick in entsprechende Projekte, Konzepte oder Handreichungen für
den  Musikunterricht  wie  1st-Class-Rock  (Fromm,  2006a&b/2007/2013)  oder  Band
Ohne Noten (Kruse, Hinz & Frenzke, 2008) usw., dass eine ausgeprägte Diversität und
Differenzierung von Praktiken keineswegs in die PMP Eingang findet. Nicht jegliche
Popmusik wurde und wird in der Musikpädagogik als wichtig oder legitim erachtet,
nicht  jeder  popmusikalischen  Ästhetik  ein  pädagogischer  Mehrwert  zugestanden.
Ästhetische, musikpädagogische, möglicherweise ethische Werturteile, die nicht weiter
expliziert und erörtert werden, bestimmen die überaus eingeschränkte Auswahl dessen,
was als relevante Popmusik anerkannt wird. Hier müssten sowohl die je individuellen
Maßstäbe  von  Musikpädagog:innen  als  auch  die  im  musikpädagogischen  Diskurs
zirkulierenden  Wertvorstellungen  offengelegt  und  zur  Diskussion  gestellt  werden.
Ähnlich  eng  gesteckt  erscheint  der  Rahmen  im  Hinblick  auf  die  Medialität
popmusikalischer Praxis: Hinter den technologischen Stand heute üblicher analoger und
digitaler Musikinstrumentarien und Produktionstechnologien insbesondere im Bereich
von Online-Praxis und (post)digitaler3 Kultur fallen musikpädagogische Konzepte allzu

2  Im us-amerikanischen Diskurs wird für das Musikmachen mit den klassischen Bandinstrumenten wie 
Drums, E-Gitarre, E-Bass und Keyboard vorzugsweise der Begriff Modern Band gebraucht, um diesen
auch von Band im Sinne von Big Bands zu unterscheiden und womit hauptsächlich auf Rockmusik 
abgehoben wird. Für kollektives Musikmachen mit Digitaltechnologien hingegen gibt es keine eigene 
Begrifflichkeit (vgl. Byo, 2018). Verwendet wurde dieser junge Begriff erstmals 2012 von David Wish,
dem Gründer und Geschäftsführer des Programms Little Kids Rock (Wish, 2020).
3  In diesem Beitrag können Unterschiede zwischen digitaler und postdigitaler Kultur nur angedeutet 
werden. Erstmals hatte der us-amerikanische Informatiker Nicholas Negroponte 1998 ausgerufen “Face it 
- the digital revolution is over” (www.wired.com/1998/12/negroponte-55/), was von Cascone (2000) in 
seiner Abhandlung zur Ästhetik des Fehlers in der Computermusik aufgegriffen wurde. Mit dem Konzept 
der Postdigitalität wird u.a. eine Entmythologisierung einer digitalen Revolution vorangestellt, eine 
kritische Haltung gegenüber digitalisierungsbedingter Optimierungstendenzen eingenommen sowie die 

22



oft zurück. Es besteht Nachholbedarf.

Die Akademisierung von Populärer Musik droht diverse veraltete Praxen zu 
konservieren

1. Die  musikpädagogische  Bezugnahme  auf  Populäre  Musik  ist  historisch
gewachsen aus einer Differenzierung vor allem in der Alltagspraxis ihrer Zielgruppe
(Schüler:innen,  Kinder,  Jugendliche etc.).  Nach einer  extremen Ablehnung populärer
Musikstile und -szenen in den 1950ern, bezog sich die Musikpädagogik ab den 1960ern
kritisch auf Populäre Musik, indem sie diese zwar thematisierte, dabei jedoch letztlich
nur als Vorbereitung auf eine Auseinandersetzung mit der ›eigentlichen‹, pädagogisch
wertvollen  abendländisch-klassischer  Musik  nutzte.4 Diese  Wende  basiert  auf  einer
generellen  Aufwertung  von  Pop-Kultur  in  Pädagogik,  Bildungs-  und
Kulturinstitutionen, die parallel zu einem Wertewandel in der Erziehung lief, die fortan
nicht mehr einzig die Akzeptanz althergebrachter Autoritäten, sondern die kreative und
individuelle Selbstentfaltung anvisierte. Eine Konsequenz daraus war seit den 1960ern
eine  allmähliche  Öffnung  zur  Populären  Musik  allgemein  in  der  Musikpädagogik
(Geuen,  2018,  S.24)  und  speziell  in  Form  von  Wettbewerben  oder  unterrichtlicher
Verwendung  von  Songs  der  Beatles  (Just,  2021,  S.38).  In  der  Musikpädagogik
insbesondere  der  damaligen  Bundesrepublik  Deutschland  setzte  (spätestens)  ab  den
1980ern  eine  zunehmende  Gleichstellung  Populärer  Musik  mit  dem  Repertoire
europäischer  ›klassischer  Musik‹  ein  (vgl.  Schmid,  2015),  obgleich  bis  heute  im
Schulmusikunterricht  Geringschätzungen  gegenüber  Populärer  Musik  angetroffen
werden können (vgl. Buchborn & Bons, 2021).

Ausschlaggebend für eine in Teilen sehr schwerfällige Akademisierung von Populärer
Musik  ist  nicht  zuletzt  die  Sicht  auf  ihre  zugehörigen  Instrumente,  Medien,
Technologien etc. (siehe Punkt 3). Für Knolle (2015) beispielsweise war die Schmähung
Populärer  Musik  von  einer  Kritik  an  deren  Produktionsformen  geprägt,  weil  „sie
mithilfe  genuin  technischer  Instrumente  und  Soundverfahren  (elektrische  Orgel,
künstlicher Hall) erzeugt, als technisches Massenprodukt (Schallplatte) vertrieben und
primär mit Technischen Mittlern gehört wird, [was] von den Vertretern der Musischen
Bildung als  »echter  Kontrahent« angenommen  wird,  gegen  deren  Einfluss  auf  ihre
Schüler  sie  »ankämpfen  wollen«“  (ebd.,  S.  547).  Am  Beispiel  des  Oldenburger
Studiengangs  Musik  /  Auditive  Kommunikation  führt  Knolle  das  Scheitern  einer
hochschulischen  Innovation  vor.  Die  Umsetzung  jenes  Reformmodells  Anfang  der
1970er  erlag  dem  Konflikt  zwischen  gesellschaftsverändernden  Reformintentionen
einerseits  und der Verteidigung eines konservativen Bildungsverständnisses inklusive
daran gebundener Privilegien andererseits (vgl. Knolle, 2012, S.33).

Die  Durchsetzung  von  Pop-Rock-Musik  in  der  Musikpädagogik  basiert  in  nicht
geringem Maß auf dem Engagement einzelner popmusikalisch sozialisierter Personen,
die seit den 1970ern das Feld bildungsbürgerlich orientierter Musikpädagog:innen auch
im akademischen Kontext ergänzten (Terhag, 2010, S.40). In den 1990ern entfachte sich
eine erste größere Diskussion um einen musikpädagogischen Umgang mit  Populärer

durch allgegenwärtige Vernetzung und Hybridisierung digitaler und analoger Praktiken anlaufenden 
kulturellen Transformationen hervorgehoben, die sich etwa in Retro-Ästhetik von Vinylplatten oder im 
Glitch widerspiegeln (vgl. Ahlers & Godau, 2019).
4  Solche methodischen ‘Kniffe’ hatte Terhag als „Rattenfängermethode[sic]“ (Terhag, 2010, S.42) 
bezeichnet, um von hier aus zur ›richtigen‹, klassischen Musik zu gelangen. Als Beispiel gibt er „das 
beliebte Thema »Original und Bearbeitung« nach dem Motto: Eine Stunde für die Pop-Bearbeitung und 
danach drei Stunden für das Original. Es versteht sich von selbst, dass diese Art von Motivation nur 
einmal funktioniert“ (ebd.). 
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Musik (Terhag, 1994/1996/2000). Darin wurden wesentliche Überlegungen angestellt,
wie  orale  Vermittlungstraditionen  sowie  die  Musik  von  Kindern  und  Jugendlichen
aufgegriffen  werden  könnten.  Ein  besonderes  Merkmal  kam der  identitätsstiftenden
Funktion Populärer Musik zu. Sozialpädagog:innen beschäftigten sich seit den 1970ern
zunehmend mit  Populärer  Musik etwa durch die Bereitstellung von Proberäumen in
Jugendeinrichtungen; ab Mitte der 1980er etablierten sich in der der Jugendarbeit die
sogenannten  Musikmobile  wie  Hip-Hop-  und  Rockmobile  oder  Jamtruck,  deren
Hauptarbeit  in der Durchführung von Musikprojekten an sozialen Brennpunkten mit
marginalisierten  Kindern  und  Jugendlichen  (z.B.  Mädchen,  Schulversager:innen,
Menschen mit Migrationserfahrung oder Rechtsextremismus usw.) lag und liegt (vgl.
z.B. Hill & Wengenroth, 2013; Pleiner & Hill, 1999; siehe auch Krönig, 2013). Populäre
Musik hat mittlerweile einen eigenständigen Platz in der Musikpädagogik. Das zeigen
nicht zuletzt die zahlreichen Handreichungen und Spielsätze von Songs in Zeitschriften
wie  „POP.ig  –  Popmusik  in  der  Grundschule“  oder  „Praxis  des  Musikunterrichts“.
Kritisiert  wird  neben  der  häufigen  Beschränkung auf  historische  Themen  Populärer
Musik  in  Vortragsform  (Pfleiderer  2011,  S.  48)  etwa  die  Bevorzugung  bestimmter
popularmusikalischer  Praxen  wie  etwa  aktuelle  Chart-Songs  in  Zeitschriften  oder
‘Evergreens’ etwa von den Beatles in Songbüchern für den Musikunterricht  (Terhag,
2010).

Begünstigt  wurde seit  den 1980ern die Durchsetzung Populärer Musik (auch) in der
Musikpädagogik  durch  eine  zunehmende  Öffnung  der  Scientific  Community für
ästhetische und kulturelle  Diversität,  die  eine einseitige Orientierung an sogenannter
Hochkultur  ablöste  (Dyndahl,  2019,  S.18).  Diese  Entwicklungslinie  geht  auf  eine
Beobachtung  von  Peterson  (1992)  zurück,  der  Ende  des  20.  Jahrhunderts  eine
ästhetische Breitenorientierung innerhalb der  elitären Klassen  konstatierte  und dabei
den Typus der Omnivores bzw. kulturellen Allesfresser:innen identifizierte. Trotz dieser
Öffnung  für  Populäre  Musiken  und  der  begleitenden  Rhetorik  „einer  scheinbar
grenzenlosen Wahlfreiheit zum Umgang mit dem Thema“ (Dyndahl et al., 2018, S.28)
werden gewisse Genres favorisiert und andere weiterhin als zu anspruchslos abgelehnt.
Für die skandinavische Akademisierung Populärer Musik wurde beispielsweise anhand
sämtlicher  Abschlussarbeiten  (Master  &  Ph.D.)  norwegischer  Hochschulen
herausgearbeitet,  dass  im Zuge einer  musikalischen  Gentrifizierung5 bestimmte Stile
wie Jazz hochschulisch früh legitimiert wurden, während andere (z.B. Punk, Country)
erst  seit wenigen Jahren oder im Anschluss an etablierte Theorielinien (z.B. Gender-
Studies, Theorien des Performativen) thematisiert werden (vgl. ebd.).

Hier  wird  die Kehrseite  einer  Akademisierung Populärer  Musik deutlich,  in  der  die
Förderung bestimmter Formen Populärer Musik einschließlich der damit verbundenen
Musiktechnologien/-instrumente durch ästhetische Nomen machtvoll  legitimiert wird.
Ähnliches wurde wiederholt in der Musikpädagogik thematisiert. So etwa die Rede von
Schulmusik vs. Schüler:innenmusik bzw. school music vs. music in school (vgl. z.B.
Buchborn & Bons, 2020; Georgii-Hemming & Westvall, 2010, Hess, 2019, S.33, Rolle,
2016,  S.233f;  Terhag,  1989).  Davon  ist  besonders  schulischer  Musikunterricht
betroffen. So äußert etwa Terhag (2010):

5  Musikalische Gentrifizierung bezieht sich an dieser Stelle in metaphorischer Anlehnung an urbane 
Umgestaltungsprozesse und an Bourdieus Kapitaltheorie auf „ein Bündel komplexer Prozesse, das sowohl 
Merkmale der Inklusion als auch der Exklusion in sich vereint, bei dem sich Angehörige der höheren, 
gebildeten und machthabenden Schichten Musiken, musikalische Praktiken und Musikkulturen zu eigen 
machen, denen ein eher niedriger Status anhaftet. Wie bei der Stadtraumentwicklung tragen diese Prozesse 
erheblich dazu bei, die charakteristischen Eigenschaften bestimmter musikalischer Communities sowie die 
der Gentrifizierung unterworfenen Musiken, musikalischen Praktiken und Kulturen zu verändern (Dyndahl
et al., 2018, S. 31).
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„Die unterrichtliche Thematisierung allseits etablierter Klassiker wie  Elton John,
Miles Davis oder Madonna stellt längst kein Problem mehr dar, nicht zuletzt, weil
bei  diesen  Themen  die  musikalischen  Sozialisationen  von  Lehrenden  und
Lernenden  immer  wieder  neue  und  interessante  Schnittstellen  aufweisen  […  .
Dagegen]  ist  derzeit  eine  Unterrichtsreihe  über  die  Rolling  Stones  sicherlich
einfacher durchzuführen als eine über  Deutschland sucht den Superstar,  weil sich
bei solchen eher aktuellen oder »brisanten« Themen die musikalische Sozialisation
von Lehrenden und Lernenden oft diametral gegenüberstehen.“ (ebd., S.11). 

Das Spannungsfeld besteht also in einer pädagogisch motivierten Auseinandersetzung
mit Popmusik, deren Stückauswahl klanglich näher an Musik aus der Lebenswelt von
Kinder  und  Jugendliche  rückt  und  doch  in  der  musikalischen  Sozialisation  und
Identitätskonstruktion der Adressat:innen keine Rolle spielt. Damit scheint diese Art von
Popmusik zwar weniger  problematisch als  der  klassische Kanon, führt  aber letztlich
dieselbe Historisierung fort und limitiert Popmusik auf allgemeinpädagogische Themen.
Empirisch  zeigen  sich  solche  Differenzen  beispielsweise  in  einer  komparatistischen
Studie zum Songwriting im Musikunterricht (Lyda, 2014). Der Autor veranschaulicht,
wie  die  Schüler:innengruppen  an  traditionellen  Schulinstrumenten  (Xylophone  &
Metallophone)  Erfahrungen  mit  der  an  ihrer  Schule  typischen  Musikästhetik
reproduzierten,  während   die  Musik  derjenigen  Gruppen,  die  auf  der  iPad-App
GarageBand Songs erfanden,  mehr  ihrer  außerschulischen Musikerfahrung entsprach
(ebd.,  S.103).6 Daraus  lässt  sich  schließen,  dass  (non-)formale  musikpädagogische
Praxis stets dazu tendiert, selbst eine ihr genuine Form (popular)musikalischer Praxis
mit  eigener  Ästhetik  zu  konstituieren,  anstatt  informelle,  außerinstitutionelle
Musikpraxen  aufzugreifen.  Kurzum:  Die  Popmusik  der  Musikpädagogik  hat  im
Extremfall nichts mit der Musik von Popmusiker:innen gemeinsam.

Das  zeigt  sich  auch  auf  institutionellen  Ebenen.  Entgegen  einer  in
sozial-/kulturpädagogischen  Studiengängen  durchgängigen  hochschulischen
Einbeziehung  Populärer  Musik  und  diverser  Musikkulturen  dominiert  nämlich  in
Lehramtsstudiengängen  und  Schule  nach  wie  vor  klassisch-europäische  Musik.
Buchborn und Kolleg:innen (2021) machten jüngst anhand einer Dokumentenanalyse
bundesweiter  Schulcurricula/Rahmenlehrpläne  sowie  von  Hochschulprogrammen  zur
Musiklehramtsstudiengängen  eine  Priorisierung westlicher  Kunstmusik einschließlich
der Orientierung an notationsgebundener Vermittlungpraxis deutlich. Die hegemoniale
Stellung  dieser  Musikpraxis  werde  in  allen  Fällen  durch  eine  sprachliche
Naturalisierung  deutlich,  durch  die  andere  Musik  einschließlich  zeitgenössischer
klassischer  Musik  und  digitalen  Musikpraxen  eine  explizite  Benennung erforderlich
würde,  was  jene  letztlich  implizit  aus  dem  institutionellen  Verständnis  von  Musik
ausschließe (ebd., S.53).

Hinzu kommt, dass eine akademische Auseinandersetzung mit Fragen der Vermittlung
Populärer  Musik  seit  jeher  mit  dem Aktualitätsproblem konfrontiert  ist.  Diese  auch
allgemeinpädagogische  Herausforderung  bezieht  sich  auf  die  Zeitverzögerung
pädagogischer Bezugnahmen: Musikalische Phänomene und Praxen werden immer mit
einem  zeitlichen  Abstand  aufgegriffen,  sodass  sich  die  PMP zumeist  in  einer  mal
größeren, mal geringeren historischen Distanz zur je aktuellen Popmusik bewegt

Eine  Konsequenz  dieser  Tatsache  zeichnet  sich  im  aktuell  laufenden  vom

6  Interessant für die technologiesensible Argumentation unsere gesamtes Artikels ist der Umstand, dass 
die Musiklehrkraft zuvor sowohl Xylophone, Metallophone und Musikapp pentatonisch stimmte und die 
iPad-Gruppen in einer frühen Phase alle Voreinstellungen wieder zurücksetzten (Lyda, 2014, S.79). 
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Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) geförderten, von den beiden
Verfassern mitbetriebenem Verbundprojekt  MusCoDA – Musical  Communites in  the
(Post)Digital Age ab. Die Potsdamer Teilstudie konzentriert sich auf die Rekonstruktion
informeller  Lernpraktiken  von  Bands  und  solistisch  arbeitenden  Musiker:innen  am
Beispiel  von  Songwriting.  Bei  der  Suche  nach  Teilnehmenden  werden  nicht
unerhebliche  Alters-  und  Generationsdifferenzen  in  popmusikalischen  Praktiken
erkennbar. Bandmusiker:innen in informellen Kontexten sind zum größten Teil in den
20ern und älter,  sodass wir Mühe haben, Kinder und Jugendliche in Bandarbeit   zu
finden.   Teenager-Bands,  die  es  nach wie vor  weiterhin gibt,  werden jedoch in den
allermeisten  Fällen  pädagogisch  betreut,  sind  also  in  (non-)formalen  Kontexten  der
Sozialen Arbeit  und der Kulturellen Bildung verortet.  Demgegenüber verkörpern die
meisten  in  Songwritingpraktiken  involvierte  Jugendliche  unter  20  einen  neueren
Musiker:innen-Typus, der mit – wechselnden Konnotationen im Detail – gemeinhin als
»hyphenated musician« und »New Amateur« bezeichnet wird (siehe Punkt 4).

Populäre Musikpädagogik präferiert weiße, männliche Musik

Es  stellt  sich  aus  einer  musikpädagogischen  Perspektive  für  jegliche
Auseinandersetzung mit  Musik  die  Frage,  welche Musiken,  musikalische  Kultur(en)
oder  Praxen  gefördert  werden  und  im  Umkehrschluss,  welche  ausgeschlossen,
exkludiert werden.

Es gibt einen langen Diskurs um die Frage, was mit Populärer Musik gemeint ist. Dieser
soll hier lediglich angedeutet sein. Es lässt sich eine Tendenz in der Musikpädagogik
dahingehend beobachten, dass populäre Musik (mit kleinem p) von Populärer Musik
(mit großem P) unterschieden wird.  Ersteres rekurriert  auf all diejenigen in diversen
Bevölkerungsgruppen  beliebten  Gassenhauer,  zu  denen  der  Flohwalzer,
Mondscheinsonate oder  Ave Maria genauso  zählen  wie  „Comptine  d`un autre  ete  -
l`apres-midi“ (Yann Tiersen),  Let it be (Beatles) oder  Highway to hell (AC/DC) usw.,
sprich jegliche beliebte, regelmäßig auftauchende Musikstücke. Mit Populärer Musik ist
neben einer auf Massenkonsum bzw. Kommerz (verkürzten) Diskussion insbesondere
eine Zusammenführung von Rock-Pop-Musik zu sehen, mit der eine Unterscheidung
zur sogenannten Klassik und Folklore, aber auch zum Jazz etc. markiert wird.

Musizierpraktische Umgangsweisen in der Musikpädagogik mit Populärer Musik finden
üblicherweise  auf  sogenannten  bandtypischen  Instrumenten  statt.  Dazu  gehören  E-
Gitarre(n),  E-Bass,  Keyboard  und  Drums.  Das  verrät  bereits  viel  über  die
Aufführungsformen und die musikalischen Stile, die damit überhaupt realisiert werden
können. Damit liegt musikpädagogischer Praxis mit Populärer Musik im Bereich des
Klassenmusizierens zumeist eine Orientierung am Modell der Rockband (Gitarre, Bass,
Keyboard, Drums, Gesang) im Proberaum zugrunde. Dies lässt sich seit den 1980ern
beobachten,  seitdem Populäre  Musik  als  Jugend-,  Gegen-  und  Subkultur  sowie  als
informelle musikalische Bandpraxis, mithin als eigenständiger didaktischer Gegenstand
anerkannt  wurde  (Kautny,  2015,  S.10).  Es  gab  zwar  immer  Bemühungen,  Populäre
Musik möglichst breit aufzustellen.  Aber international ist es doch eine „predominantly
White musicians in guitar-based rock music scholarship” (Kruse, 2020, S.498), in der
jedwede andere Praxis wie beispielsweise „Hip-Hop has largely remained ‘the Other in
popular music education’” (ebd.).

Für Populäre Musik liegt also ein deutliches Gewicht auf der Auseinandersetzung mit
einer  von weißen,  männlichen Akteuren geprägten anglophonen Musik (vgl.  Allsup,
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2008; Butler & Wright, 2020; Godau, 2017, S.187; Hess, 2019; Rush, 2021).7 Das ist
die Ambivalenz des Trends einer seither an den Kindern und Jugendlichen orientierten
pädagogischen Auseinandersetzung mit Populärer Musik in formalen wie non-formalen
Kontexten wie Sozialer Arbeit, Kultureller Bildung oder Schule. Auf der einen Seite
liegt  die  Stärke  der  Arbeit  von  Popmusikpädagog:innen  darin,  die  Musik  ihrer
Zielgruppe etwa in ihrer identitätsstiftenden Kraft  oder  ihren kulturellen Werten etc.
ernst zu nehmen und zum Gegenstand zu machen. Auf der anderen werden wiederum
Kanonisierungsprozesse in Gang gesetzt, die spezifische Musikpraxen allein dadurch
gegenüber  anderen  präferiert,  dass  sie  nur  auf  Bekanntes  (Evergreens)  Rücksicht
nehmen8, während als problematisch eingestufte Musik (z.B. Rechtsrock, Pornorap etc.)
entweder  im hochschulischer Lehrbetrieb diskutiert  oder in aufklärerisch-belehrendem
Ton seitens Musikpädagog:innen gegenüber ihrer Zielgruppe verworfen werden Allzu
oft  gilt  als  Auswahlkriterium,  Populäre  Musik  möge  einfach  und  ohne  Bedenken
hinsichtlich ihrer soziale Relevanz spielbar sein. Bei Letzterem wird die Ambivalenz um
so deutlicher, insofern solch methodische Simplizität jene von Adorno in den 1970ern
vorgetragene  Kritik  bestätigt,  derzufolge  Populäre  Musik  mit  einfachen  Tricks,
reizvollen Formeln, Clichés und ohne künstlerischen Anspruch verfahre (vgl. Jost, 2007,
S.116f). So wird doch dem Gruppenmusizieren oftmals ein verkürztes Verständnis von
Handlungsorientierung vorgeworfen, das sich im Schulpop oder »Werkeln« (vgl. Terhag
2010) als unreflektiertes Tun, in einem „aktivistischen ‚Musikmachunterricht‘“ (Dorok,
2015, S. 6) oder als „neo-musische[s] Drauflosklöppeln im stilistischen Niemandsland“
(Terhag,  2011,  S.  7)  ohne  künstlerischen  Anspruch  und  ästhetische  Qualität
niederschlägt (vgl. Rolle, 2005). Dass und wie aber auch die politischen Dimensionen
Populärer  Musik  aufgegriffen  und  Popmusikpraxen  zum  Gegenstand  reflektierender
Auseinandersetzung mit  Selbst-Welt-Verhältnissen  werden  können,  entfalten  Ansätze
der  HipHop-,  Metal-  oder  Punkpädagogik,  die  insgesamt  noch  zu  wenig  rezipiert
werden  (vgl.  z.B.  Eberhard,  2013;  Jagusch,  2021,  Josties,  2019;  Smith,  2020;
Thorgersen & von Wachenfeldt, 2017).

2 Popmusik-Vermittlung: Populäre Musikpädagogik im Gewand 
klassisch-tradierter Dirigierpädagogik?

Richtete sich die Kritik an einem musikpädagogischen Umgang mit Populärer Musik in
der  Mitte  des  20.  Jahrhunderts  auf  den  ästhetischen  Gegenstand,  so  beziehen  sich
Vorwürfe seit der Jahrtausendwende auf die Form der Vermittlung (vgl. Godau, 2017,
S.163-168). Dazu stellte vor 12 Jahren Christian Rolle fest: 

„Populäre Musik braucht keine Pädagogik. […] Vielleicht könnte sich in einigen
Fällen der professionelle Rat von Musikpädagogen[sic] als ganz hilfreich erweisen,
aber auf Musik in der Schule ist Populäre Musik nicht angewiesen.“ (Rolle 2010,
S.49). 

So ernüchternd derartige Befunde erscheinen mögen, so grundsätzliche Konsequenzen
sind daraus ableitbar. Im Mittelpunkt steht die Erkenntnis, dass Populäre Musik originär
außerhalb von Institutionen, in Kellern, in Parks, im eigenen Zimmer, vor, während und
nach Auftritten usw. praktiziert wird und weniger in formalen Zusammenhängen wie

7  Hierbei tun sich Parallelen zur Musikindustrie auf, für die aktuell erneut die Dominanz weißer 
männlicher Musiker und Produzenten aufgezeigt wurde. Das zeigt der mittlerweile fünfte Jahresbericht 
der »Annenberg Inclusion Initiative« (Hernandez, Smith & Pieper, 2022), die anhand der Billboard Hot 
100 Year-End Charts untersucht, wie Geschlecht und ethnische Zugehörigkeit von Künstler*innen, 
Songwriter:innen und Produzent:innen in den Jahren 2012 bis 2021 vertreten sind.
8  Das nimmt hier Bezug auf Evergreens wie z.B. Nothing Else Matters, Smoke on the Water, Knockin´on
Heaven´s Door oder Kompliment usw., die sich in der Praxis von Musikpädagog:innen über viele Jahre 
hielten, auch wenn die vermeintliche Zielgruppe diese gar nicht mehr kannte.
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Schule  oder  Musikschule.  Das  reiht  sich  ein  in  eine  Beschäftigung  mit  dem
außerschulisch-informellen  Lernen  in  Bands (Überblick  siehe Godau,  2017;  Mantie,
2013), in  Communities of Practice (Kenny, 2016; Weidner et al.,  2019) und sozialen
Netzwerken  (Weber  &  Elflein,  2017).  Betont  werden  darin  die  hohen  Anteile
musikalischer  Selbstprofessionalisierung,  ‚poptypische‘  Lernpraktiken  wie  das
Heraushören  von  Songs  (Johansson,  2004;  Green,  2001;  Kleinen,  2003;  Lilliestam,
1996; Priest, 1989), Gruppenkollaboration und -kooperation (Bullerjahn, Stefanovska,
&  Georgi,  2015;  Marx,  2017;  Rosenbrock,  2006)  sowie  der  Einfluss  von  digitaler
Software  und  Medientechnologien  (Bell,  2018;  Bennett,  2012  &  2018;  Godau  &
Haenisch, 2019) oder Internetplattformen wie YouTube (Bigham, 2013; Cayari, 2011;
Siedenburg & Nolte, 2015; Weber, 2017) (siehe dazu Punkt 3).

In diesem Artikel schließen wir uns einer auf diesen Forschungsergebnissen fußenden
musikpädagogischen Diskurslinie einschließlich einer daraus erwachsenen normativen
Ausrichtung  an,  Lernpraktiken  und  Ästhetiken  Populärer  Musik  explizit  zur  Basis
(non)formaler Settings zu machen. Pädagogische Vermittlungspraxis in non-/formalen
Kontexten  sollte  sich  demzufolge  etwa  an  den  autodidaktischen  Lernpraktiken  von
Bands in informellen Kontexten orientieren. Ansonsten droht Populäre Musik zu einem
Simulakrum  zu  geraten,  zur  Simulation,  zur  leeren  Hülle  oder  einfach  poppig
klingenden  Kammermusik  (vgl.  Godau  & Haenisch,  2019;  Vasil,  Weiss  &  Powell,
2019).  Im Rahmen einer  ‚hands-off‘  bzw.  ‚student-centred music education‘  (Lines,
2009)  soll  weniger  das  musikalische  Produkt,  als  vielmehr  der  musikalische
Lernprozess möglichst authentisch aufgegriffen werden.

„[W]e should aim,  not  for  the authenticity  of  the musical  product,  but  for  the
authenticity of the musical learning practice.” (Green, 2005, S.34)

Eine  solche  Forderung  darf  weder  als  allgemeingültig  für  sämtliche
musikpädagogischen/didaktischen  Konzepte  verstanden  werden,  denn  pädagogische
Settings mit  Populärer Musik könnten auch andere Zielstellungen folgen.  Noch darf
dieser  Anspruch  vorschnell  als  eine  Aufwärmung  des  heutzutage  zum  (oftmals
unreflektierten)  pädagogischen  Standard  zählenden  Primats  einer  Prozess-  vor  einer
Produktorientierung  betrachtet  werden.  Das  Ziel  besteht  hier  nicht  darin,  lediglich
Lernwege  zu  unterstützen.  Vielmehr  geht  es  darum,  in  pädagogischen  Institutionen
Populäre  Musik  nach  dem  Vorbild  spezifischer  Lernpraktiken  von
(semi-)professionellen Musiker:innen zu lernen.9 Dabei ist Popmusiker:in-Werden nicht
das  Ergebnis  eines  kumulativ-aufbauenden  Prozesses,  in  dessen  Verlauf  Lernende

9  Eine solche Perspektive auf Musiklernen steht in direkter Linie zu praxistheoretischen Ansätzen, nach 
denen Musik kein Klangobjekt oder Werk, sondern eine Praxis, ein Tun oder ein je unterscheidendes 
Ensemble von Praktiken mit Menschen und Dingen in kulturellen Verweisungszusammenhängen darstellt.
Ohne hier auf sämtliche Bezugstheorien eingehen zu können, sei zumindest auf das Musicking-Konzept 
von Christopher Small (1998) hingewiesen. Beginnend bei der Feststellung „There is no such thing as 
music“ (ebd., S.2) entwickelt er ein Konzept, das Aufführungen gleich welcher Form in das Zentrum 
dessen stellt, was er ‚to music‘ bzw. substantiviert Musicking nennt (ebd., S.9). Dieser weite Begriff will 
sämtliche Formen musikalischer Praxis vom Hören einer Vinyl-Platte über den Konzertbesuch bis hin 
zum Bandmusizieren oder Musikproduzieren fassen (vgl. Godau & Haenisch, 2019). Übertragen auf 
musikpädagogische Bildungsinstitutionen ergibt sich die Erkenntnis, dass Vermittlungszusammenhänge 
durch die jeweiligen Praktiken sich selbst durch eben diese zum Gegenstand machen. Kurzum wird in 
einem musikpädagogischen Setting nicht nur Musik vermittelt/gelehrt, sondern ebenso vermittelt/gelehrt, 
wie Musik zu lernen und zu vermitteln/lehren ist. Mit einem solchen Bezug auf Small kritisiert Cavicci 
(2009, S.101) die institutionalisierte Musikpädagogik dahingehend, dass diese nicht genügend diverse 
Formen von Musikalität und Lernwege berücksichtigt habe, sodass viele Menschen zwar musikalisch 
handeln, aber nicht glauben, dies auch tatsächlich zu tun. Small (1998, S.212) selbst kritisierte viele 
musikpädagogische Praxen für einen Syllogismus, der folgende Botschaft implizit oder explizit mit sich 
führe: (1) Unsere Musik ist die einzig wahre Musik, (2) Du als Lerner:in magst unsere Musik nicht, 
beherrschst sie nicht oder bist nicht an ihr interessiert, deshalb bist du (3) unmusikalisch (ebd.).

28



allmählich die Grundlagen für eine spätere Ausübung dieser aneignen. Von Anfang an
stehen Selbstständigkeit und stilspezifische wie individuelle Lernwege im Zentrum der
pädagogischen Angebote (vgl. Krönig, 2017).

Rolle von Musikpädagog:innen

Mit  der  konzeptuell-methodischen  Fokussierung  auf  informelle  Lernkontexte  und
-praktiken geht zugleich eine kritische Neubewertung und Reformulierung der Rolle
von  Musikpädagog:innen  einher  (D'Amore,  2010;  Godau,  2016;  Green,  2008;
Robinson, 2010), da informelle Musiklernprozesse sich prinzipiell ohne pädagogische
Initiierung und Begleitung vollziehen. Durchgesetzt  hat sich im musikpädagogischen
Diskurs daher die Überzeugung, dass Pädagog:innen in popmusikpädogischen Settings
im  Hintergrund  bleiben,  Selbstlernprozesse  der  Schüler:innen  unterstützen,  mithin
mitlernen sollen (vgl. Siedenburg & Nolte, 2015).

Vor diesem Hintergrund kommt die Frage auf, ob Musiker:innen oder Pädagog:innen
über ein geeignetes Handlungs- und Methodenrepertoire verfügen, um Populäre Musik
zu  vermitteln.  Naheliegend  scheint  zunächst,  dass  professionelle  Popmusiker:innen
derartige Angebote anleiten sollten (vgl. z.B. Christophersen & Kenny 2018). Allerdings
ist  der  Einsatz  von Musiker:innen anstatt  von ausgebildeten Musikpädagog:innen in
musikpädagogischen Settings durchaus als problematisch zu begreifen, wenn damit der
Gedanke  verbunden  ist,  Musiker:innen  (und  nicht Pädagog:innen)  seien  per  se
geeignet(er), Projekte mit Populärer Musik angemessen anzuleiten.10

Als problematisch muss eine sich nur auf die eigene Musiker:innen-Biografie stützende
›Pädagogik‹  verstanden werden. Zum einen ist  die  bereits  benannte Kritik an einem
musisch-aktionistischen  Gruppenmusizieren  dahingehend  zu  ergänzen,  dass  die
Vermittlung  von  Songwriting  häufig  inhaltlich  individualistisch  verfährt,  insofern
Musikpädagog:innen  ihre  Angebote  auf  ihr  persönliches,  mehr  oder  minder
umfangreichen Wissen stützen. Es steht außer Frage, dass viele Musikpädagog:innen
hervorragende  Musiker:innen  sind  –  ob  ein  nur  anhand  der  eigenen  Biografie
entwickeltes  ‚Curriculum‘  an  notwendigen  Skills  musikpädagogisches  Handeln
ausreichend begründen kann, bleibt fraglich. Zum anderen zeigen Studien, dass einige
professionelle  Musiker:innen  gemeinhin  die  eigenen  Lernwege  nicht  als  solche
erkennen und reflektieren können, mithin Gefahr laufen, auf standardisierte Konzepte
zurückzugreifen, die an den spezifischen Erfordernissen ihrer Lerner:innen und an der
aktuellen  Diskussion  um  Methoden  im  Fach  vorbeilaufen.  Oft  fallen  (nicht  nur)
pädagogisch  unausgebildete  Popmusiker:innen  in  traditionelle  Vermittlungsmuster
zurück, indem sie z.B. Prozesse kleinschrittig vorstrukturieren, selbst geeignete Stücke
auswählen und Komposition von Improvisation sowie Reproduktion von Aufführung
trennen, denn „[i]t is one thing to experience a way of learning, and another thing to
recognize its feasibility as a teaching method“ (Green, 2002, S. 178). Hier widerspricht
Unterrichten der eigenen popularmusikalischen Biographie. Empirische Ergebnisse zur
Vermittlung Populärer  Musik zeigen,  dass  professionelle  Popularmusiker:innen  zwar
über  distinkte  Selbstlernkompetenzen  verfügen,  ein  Transfer  in  musikpädagogische

10  Hinzuweisen ist an dieser Stelle auf die unterschiedlichen Überlegungen zum Lebenslangen Lernen 
von Musikpädagog:innen und Quereinsteiger:innen (Gembris, Herbst, Menze & Krettenauer, 2021) sowie
zu pädagogischen Qualifizierung von Kunst- und Kulturschaffende für Kontexte Kultureller Bildung 
(Keuchel & Werker, 2018; Ludwig & Ittner, 2019). Diese reagieren bereits auf derartige Problemlagen, 
wie etwa den erschreckend geringen Anteil von 7% bis 20,6% fachlich ausgebildeter Musiklehrkräfte an 
Grundschulen (vgl. Lehmann-Wermser, Weishaupt & Konrad, 2020, S.102) oder den Fachkräftemangel in
der musikpädagogischen Ausbildung von Sozialpädagog:innen (Buxot, 2019, S.72).
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Settings zumeist schwerlich gelingt.11

Im Diskurs um die Vermittlung Populärer Musik werden notwendige Wandlungen der
Rolle  von Musikpädagog:innen  hin  zu  Facilitators betont,  deren  Kompetenz  gerade
nicht darin bestehen muss, sämtliche Inhalte, Lernwege und -methoden zu kennen und
anzubieten  (Clauhs,  Powell  &  Clements,  2020,  S.4).  Siedenburg  und  Nolte  (2015)
schlagen  eine  am  Peer-Lernen  orientierte,  weitestgehend  symmetrische  Beziehung
zwischen Lehrenden und Schüler:innen vor. Die Rolle der Lehrperson wandle 

„sich vom ‚Sage on the Stage‘ zum ‚Guide by the side‘. So wird die Lehrkraft zum
‚Coach‘,  der  die  Lernenden  begleitet,  Vorschläge  macht  und  als
Ansprechpartner[sic] bei Problemen fungiert, anstatt den Lernweg vorzugeben. Ihr
kommt  damit  primär  die  Aufgabe  zu,  musikalische  Orientierungsprozesse  zu
unterstützen  und  Hilfe  bei  der  Realisierung  selbst  gesetzter  (Lern-)Ziele
anzubieten. Dabei überlässt sie die Entscheidungen weitgehend den Lernenden und
respektiert  ihre  Lösungswege,  sodass  aktives,  selbstgesteuertes  und
eigenverantwortliches Lernen stattfinden kann“ (ebd., S. 231). 

Musikpädagog:innen sind dabei also weniger Expert:innen für eine spezifische Musik,
sondern  ermöglichen  und  unterstützen  Selbstlernprozesse.  Im  unten  vorgestellten
Musical Futures-Projekt bedeutet dies, dass Anleitende zwar eine Aufgabe stellen, sich
dann aber zurückhalten, während sie zugleich beobachten, dabei die Perspektiven der
Lernenden  einnehmen,  um  entweder  Ziele  der  Gruppe  zu  explizieren  oder  ihnen
Unterstützung durch Modellieren von Herangehensweisen zu geben (D'Amore, 2010,
S.133).

Ähnlich  schlägt  Randles  (2012)  vor,  die  Rolle  anleitender  Musikpädagog:innen  als
Producers zu definieren, diese „take what artists or musicians bring to the table in light
of what has gone before, encouraging them to reach for states of being that are new—
sometimes never  thought  of  before”  (ebd.,  S.44).  Er  orientiert  sich  damit  nicht  nur
metaphorisch, sondern auch handlungspraktisch an den Aufgaben von Produzent:innen
im Tonstudio, deren Ziele in einer Schaffung einer anregenden Umgebung lägen, in der
Künstler:innen  bei  der  Entwicklung  ihrer  Ideen  unterstützt  und  die  musikalischen
Performances richtig aufgenommen und abgemischt würden (ebd., S.45). Ob und wie
dabei  auch  an  die  Rolle  von  Produzent:innen  als  Verkörperungen  ökonomischer
Interessenlagen angeschlossen werden kann oder soll, bleibt allerdings offen. 

Gestützt  werden  kann  dies  mit  Ergebnissen  aus  der  Rekonstruktion  von
Gruppenprozessen beim selbstständigen Lernen mit Popularmusik im Musikunterricht
von  Godau  (2018),  der  verdeutlichte,  wie  gelingendes  Lernen  ohne  Lehrkraft  eine

11  Green (2002) trägt die Anekdote einer Instrumentallehrkraft vor, die Schlagzeug informell, also 
außerschulisch autodidaktisch über das Heraushören von Songs gelernt und keine pädagogische 
Ausbildung durchlaufen hatte. Hingegen bediente sich ihr Unterricht ‚traditioneller’ Lehrmethoden, 
insofern ihr Unterrichtsstil geprägt war von kleinschrittig aufbauendem Vorgehen (z.B. erst Handhaltung 
der Sticks, dann am Schlagzeug umsetzen usw.) anstatt etwa die eigenen und in informellen Kontexten 
üblichen auralen Lernpraktiken aufzugreifen. Green konstatiert daraufhin: „It is one thing to experience a 
way of learning, and another thing to recognize its feasibility as a teaching method“ (ebd., S. 178). 
Wiederum legt Robinson (2010, S. 179) in »How Popular Musicians Teach« anhand von acht informellen 
Musiker:innen dar, wie deren Lehrtätigkeit im Instrumentalunterricht zu einem Zwischenweg tendiere, in 
der informelle und formale Lernmethoden verbunden werden. Die Studie weist allerdings auf einen 
Konflikt der Integration informeller Lernmethoden in die formale Unterrichtspraxis hin. Während die 
Lehrkräfte selbst – basierend auf der eigenen autodidaktischen Lerngeschichte – ihre Rolle als 
„facilitating autonomous learning“ (ebd., 229) begriffen, waren sie konfrontiert mit Lernenden, die an 
formale und non-formale Lernkontexte gewohnt waren, was sich als schwer zu überbrückender Konflikt 
von Lernkulturen erwies.
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Ablösung von dieser erfordert.12

Weiterführend ist  hier  auf die daraus folgende Haltung der Lehrkraft  gegenüber den
Lernenden  hinzuweisen,  die  nun  weniger  als  Schüler:innen,  Dilettant:innen,
Inkompetente  etc.  und  mehr  als  Musiker:innen  mit  vorhandenen  ästhetischen
Vorstellungen, Ideen und Kompetenzbereichen usw. betrachtet  werden (sollten).  Eine
Konsequenz  dieser  Haltung  ist  ganz  wesentlich  die,  Lernende  aktiv  mit  in
Entscheidungsprozesse einzubeziehen.

Popmusikpädagogik als Weiterführung traditioneller Praktiken?

Eine  Kritik  richtet  sich  auf  unsere  Beobachtung,  dass  die  Begründung  von  Band-
Konzepten zumeist unklar bleiben (vgl. dazu Godau & Haenisch, 2019).  In einer an
musikalischen  Praxen  orientierten  Betrachtung  kann  Populärer  Musikpädagogik
vielerorts  eine  Weiterführung von  Praktiken  nach  dem Modell  von  Orchestern  oder
Kammermusikensembles  vorgeworfen  werden,  wenn  Songs  neben  pädagogischer
Instruktion  vornehmlich  über  Dirigat  von  Lehrkräften  oder  auf  der  Grundlage  von
Notentexten vermittelt werden.

Ein  Blick  in  die  aufbereiteten  Arrangements  von  Popsongs  in  Zeitschriften  oder  in
Konzepten  verrät,  dass  sich  diese  Vorlagen  kaum  von  althergebrachten  klassischen
Notationsformen unterscheiden. Das gilt  letztlich für Praxisbeispiele  und Materialien
mit Ausführungen zum Songwriting im Pop (z.B. Koch, 2017; Schillmöller, 2021), die
sich kaum von klassischen Satztechniken unterscheiden. Und selbst Konzepte wie Band
ohne  Noten  (BON)  operieren  –  im  Gegensatz  etwa  zum titelgebenden  Namen  des
ersteren  –  mit  einer  alternativen,  für  musikpädagogische  Zwecke  entwickelten
Rasternotation,  deren  Kästchenschreibweise  durchaus  Parallelen  zu  Stepsequencern
aufweist  (und  insofern  zumindest  an  aktuelle  Praxis  anschließt),  aber  letztlich  eine
didaktisch reduzierte Notation ist. Das ist dann zumeist verbunden mit vereinfachten
Spielweisen  sowie  Umbauten  der  Musikinstrumente  durch  Taschentücher  unter  den
hohen Saiten tiefergestimmter E-Gitarren (z.B. dropped D-Tuning) oder Klebepunkte
auf Keyboardtastaturen. Solche didaktischen Reduktionen sind nicht per se abzulehnen,
da sie eben Bedingungen wie etwa körperlich-motorische Kompetenzen der jeweiligen
Zielgruppe  berücksichtigen.  Trotzdem  sollte  zur  Kenntnis  genommen  werden,  dass
solche Formen der  Vermittlung kaum die oben erwähnten Lernformen in  Populären
Musikpraxen berücksichtigen. So lässt sich zusammenfassen, dass die Pädagogisierung
Populärer Musik selten der Alltagswirklichkeit der jeweilig adressierten Musikpraxen
entspricht.  Vielmehr werden zugunsten eines vermeintlich schnellen Erfolgs tradierte
Vermittlungsformen  fortgeführt.  Damit  einher  geht  die  Aufrechterhaltung  eines
simplifizierten,  verkürzten,  wenn  nicht  verzerrten  Verständnisses  musikalischer
Umgangsweisen,  für  dessen  Überholung  die  Musikpädagogik  nun  eigentlich  seit
nunmehr 60 Jahren einzutreten versucht. Vor diesem Hintergrund wundert es nicht, dass
und warum durchaus  immer  wieder  eine  Un-Unterrichtbarkeit  der  Populären  Musik
(Rolle, 2010; Terhag, 2006, 1998, 1984) prognostiziert wurde.

Alternative Vermittlungskonzepte

Eine Alternative zu den vorangegangenen Kritikpunkten bieten solche Konzepte, deren
methodische  Basis  auf  der  Forschung  informeller  Lernpraktiken  beruht  (D’Amore,

12  Ein Unterschied zwischen den Gruppen, die einen Song alleine heraushören und auf den Instrumenten 
als Band umsetzen konnten, zu denjenigen, den selbiges nicht gelang, bestand in deren Abhängigkeit zur 
Lehrkraft. Während letztere der Lehrkraft zumeist implizit einen Platz in der Gruppe zuwiesen, ersetzten 
in gelingenden Gruppen u.a. übernommene Anleitungsstrategien der Lehrkraft dessen Anwesenheit.
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2010; Godau, 2017; Green, 2008 & 2014; Holley, 2019). In der hier vorgestellten Lesart
von PME ist es nämlich für die Auswahl von Zugängen nicht egal oder einzig abhängig
von Ausgangslagen der Lernenden, welche Musik, ob Barock, Metal, Hip-Hop, EDM,
Neue Musik usw. wie konkret vermittelt wird. Nur weil etwas nach Popmusik klingt,
muss  es  nicht  zwangsläufig  Popmusik  sein.  Im  Folgenden  sollen  drei
Popmusikpädagogische  Konzeptvorschläge  skizziert  werden,  die  hierzulande  im
Gegensatz zur internationalen Diskussion wenig rezipiert werden.

1 Musical Futures – Informelle Lernpraktiken als Lernmethoden

Das international viel diskutierte Projekt Musical Futures13 basiert auf der Studie „How
Popular  Musicians  Learn“  von  Lucy Green  (2002).  Darin präsentierte  sie  Praktiken
informellen  Lernens  von  14  Popularmusiker:innen  zwischen  15  und  50,  die  sich  in
außerinstitutionellen  Kontexten  autodidaktisch  Instrumente  und  Bandmusizieren
aneigneten. Diese Lernwege fasst sie in fünf Prinzipien zusammen, die wiederum die
methodische Grundlage  für  das  Covern von Songs  durch Schüler:innen im  Musical
Futures-Projekt  bilden  (Green,  2008).  Schüler:innen  lernen  also,  was
Popularmusiker:innen beim Nachspielen von Songs tun (vgl. Godau 2017).

Informelles Lernen in 
Populären Musikpraxen

Kritik am formalen Lernen Populärer 
Musik in musikpädagogischer Praxis

Kollaboration und 
Kooperation in 
freundschaftlichen 
Kleingruppen

Einzelunterricht und Gruppen einander 
unbekannter Teilnehmer:innen
Anleitung durch eine Lehrkraft

Heraushören von 
Aufnahmen
Lernen mit Digitalen 
Medien wie YouTube

Notentexte

nicht-vorstrukturiertes 
Vorgehen

kleinschrittige Vorgaben (z.B. erst leicht, 
dann schwer; Didaktische Reduzierung)

Musizieren von Musik, mit 
der sich Lernende 
identifizieren, die sie 
kennen und mögen

Musizieren unbekannter, pädagogischer 
Musik

Integration von 
Improvisation, 
Komposition und 
Performance

Aufteilung in Kurse
z.B. Improvisationskurse, 
Kompositionskurse, Performancekurse etc.

In  den  Unterrichtseinheiten  bzw.  Workshops  und  Projekten  lernen  Kinder  und
Jugendliche  in  selbstgewählten  Gruppen  ohne  Vorstrukturierung  seitens  einer
Lehrperson  Instrumente  und  Gesang  durch  Heraushören  von  Aufnahmen  und
Ausprobieren selbst  gewählte  Songs auf selbst  gewählten Instrumenten (vgl.  Godau,
2017).

13  www.musicalfutures.org (Stand 25.02.2022)
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2 Style-Copies – Kopieren als Form der Analyse von Musik beim Songwriting

Michael Ahlers (2015) hat mit Style Copies ein Konzept vorgestellt, dass Songwriting
mit musikalischer Analyse verzahnt. In  einem problembasierten Lernsetting wird das
Erfinden  eigener  Musik  mit  der  Kriterien-entwickelnden  Auseinandersetzung  mit
‚fremder‘  Musik  verbunden,  sodass  Lernende  nicht  nur  kreativ-schöpferisch  tätig,
sondern nähern sich popularmusikalischen Lernformen des Kopierens.

Lernende  erhalten  die  Aufgabe,  eine  Stilkopie  auf  Grundlage  zweier  vorgegebener
Songs zu entwickeln. Beispielsweise erhalten die Schüler:innen zwei Motown-Songs
(z.B. «Ain´t no Mountain high enough» & «Dancing in the Streets») als Vorlage, um
einen eigenen Motown-Song zu erfinden. Kriterien des Musikmachens im Motown-Stil
sollen exemplarisch an den zwei Songs herausgearbeitet werden, die wiederum Basis
des  von  den  Lernenden  selbst  erfundenen  Songs  bilden.  Es  geht  hierbei  nicht  um
musikwissenschaftliche  Analysen  anhand  spezifischer  Kriterienkataloge,  sondern  um
die Ausbildung eigener  Unterscheidungsschemata durch den Vergleich beider Songs.
Die  Lernenden  konstruieren  eigene  Kriterien,  indem  sie  immer  wieder  beide
vorgegebenen  Stücke  anhören,  nachspielen,  recherchieren  o.ä.  oder  indem sie  beim
eigenen  Songwriting  Fragen  generieren.  Style  Copies  ist  eine  Form  des
problembasierten  Lernens  (PBL),  bei  dem  Lernende  eine  Problemaufgabe  (hier:
Erfindet einen eigenen Motown-Song) selbstständig lösen.

3 Drei-Räume-Modell – Song-Ideen als sich wandelnde Wesen in Räumen

In einer Pilotstudie zu (post)digitalen Lernpraktiken beim Songwriting in informellen
Bands haben Godau und Haenisch (2019) rekonstruiert, wie Songideen mehrere Räume
durchlaufen  und  sich  dabei  wandeln.  Daraus  ableiten  lässt  sich  für  die  Planung
musikpädagogischer  Angebote  ein  Modell,  in  dem Songs  innerhalb  eines  iterativen
Prozesses spiralförmiger Raumwechsel entstehen. Das kann zugespitzt werden auf drei
Räume mit spezifischen Technologien, in denen Songs als Designobjekte entwickelt und
die mehrfach durchlaufen werden. 

Im  (1)  ›stillen  Kämmerlein‹  werden  mithilfe  von  Instrumenten  und  DAWs  Ideen
generiert,  indem  u.a.  technologische  Möglichkeiten  ausgelotet  werden.  In  dieser
anregenden  Phase  sind  der  Fantasie  keine  Grenzen  gesetzt,  sodass  vor  allem durch
Möglichkeiten  von  Multitrack-Recording,  Effekten,  und  Midi  etc.  ohne
Beschränkungen  etwa  durch  Spielfähigkeiten  oder  Publikumserwartungen  Musik
gemacht werden kann. Diese Ideen ändern sich (2) im Proberaum, in dem Aspekte der
physisch-körperlichen  Umsetzbarkeit  durch  die  einzelnen  Mitmusiker:innen  und  der
Passung zur Identität der Band stärker berücksichtigt werden. Und schließlich verändern
sich (3) Songs wiederum durch die spezifischen Aufführungskontexte, zu denen neben
Konzertsaal  ebenso  Social  Media-Plattformen,  Videoportale  und  Streamingdienste
zählen. Gerade diese drei unterschiedlichen Performancesituationen gehen nicht nur mit
speziellen  technologischen  Gegebenheiten  einher,  sondern  schärfen  auch  ästhetische
Kriterien, die mit der adressierten Zielgruppe in Zusammenhang stehen.

3 Technologieparadigmen
Für eine Beschäftigung mit dem Einfluss der Digitalisierung auf Popularmusik sowie
pädagogische  Anknüpfungspunkte  ist  es  zunächst  wichtig,  das  Verhältnis  zwischen
Menschen  und  Technologien  hervorzuheben.  Dieses  kann  zunächst  anhand  einer
Spannung  zwischen  sozial-  und  technikdeterministischen  Sichtweisen  charakterisiert
werden.  Dabei  geht  es  in  polarisierender  Form  um  die  Frage,  ob  entweder  die
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Entwicklung  und  Wirkung  von  Technologien  durch  gesellschaftliche  Interessen
bestimmt  und  festgelegt  werden  oder  gesellschaftlicher  Wandel  von  Technologien
determiniert wird. 

Gemeinhin  lässt  sich  im  Alltag  sowie  in  musikpädagogischen  Diskussionen  eine
humanzentrierte Perspektive auf künstlerische Praxis beobachten. Dominant tritt dabei
eine Auffassung hervor, derzufolge Musik ausschließlich von Menschen gemacht wird.
Musik ist »humanly organized sound« (Blacking, 1973) lautet das ebenso alte wie bis
heute sich hartnäckig haltende Diktum eines Musikbegriffs, der den Menschen in den
Mittelpunkt des Interesses stellt. Artefakte, Maschinen oder Digitaltechnologien werden
dementsprechend als neutrale Werkzeuge bzw. tools betrachtet, durch die menschlicher
Ausdruck bestenfalls verstärkt wird, die sich durch andere Technologien substituieren
lassen und bisweilen in musikpädagogischen Settings vernachlässigt werden können. In
der  techniksdeterministischer  Perspektive  wird  demgegenüber  entweder  euphorisch
(z.B. in der Werbung oder durch  digital evangelists) oder kritisch von einer technisch
bedingten Formung ästhetischer Praxen ausgegangen, sodass soziale Bedingungen fast
vollends verblassen (vgl.  Brusila,  Cloonan & Ramstedt,  2022, S.8;  Ruthmann et  al.,
2015). So finden sich sowohl in künstlerischen als auch musikpädagogischen Kontexten
immer  wieder  Kontroversen,  in  denen  der  Anspruch  auf  Authentizität  mit  der
Ablehnung  von  Technologien  einhergeht.  Während  wir  in  diesem  Artikel
soziotechnische  Veränderungen  und  Wechselwirkungen,  d.h.  die  Einheit  und
Verschränkung von Technik und Gesellschaft  betonen,  finden sich in  pädagogischen
Kontexten häufig genau dann Technikdeterminismen, wenn an neue Digitaltechnologien
utopische oder dystopische Erwartungen herangetragen werden, sodass Zensurenspiegel
besser, Lernen effektiver oder Schüler:innen dümmer werden müssten (Godau, 2021).

Die Ermöglichung neuer Praktiken mit Lerneffektivität gleichzusetzen, vermischt nicht
nur unterschiedliche Problembezüge, sondern hält letztlich an alten Zielvorstellungen
fest.  Exemplarisch  für  Technologiedeterminismen  in  künstlerischen  Kontexten  steht
etwa  die  Verweigerung  von  Samplern  in  einigen  Metal-Kreisen14 (vgl.  Marrington,
2017), die Rede von zu wenig Menschlichkeit und zu viel Maschine in Elektronischer
Musik  (Prior,  2018,  S.6).  Technikteterministische  Kritik  an  Innovation  und
technologischem  Wandel  ist  nicht  neu:.  Beispielsweise  ging  die  Einführung  von
Klappenmechaniken von Flöten in der Renaissance mit der Kritik einher, dass nun der
Verlust des Künstlerischen, des Körperlichen durch unnatürliche Standardisierung und
Gleichförmigkeit  und ein Verschwinden des Musikalisch-Künstlerischen zu beklagen
sei  (vgl.  Ihde,  2010,  S.123).  Das  gleicht  in  vielen  Punkten  einer  seit  den  1970ern
aufkommenden,  bis  heute  stabilen  Verurteilung  von  Digitaltechnologien  von
Musikpädagog:innen,  die  sich  globalisierend  Medienfetischismus,  einen  Verlust
sinnlich-körperlicher  (Primär-)Erfahrung,  eine  Algorithmisierung  des  Denkens  und
Handelns  sowie  eine  Standardisierung  des  musikalischen  Materials  und  seiner
Produktion (vgl. zusammenfassend Weidner & Stange, 2022, S.262-263).

Jegliche  (Musik)Technologie  ermöglicht  und  verhindert  mit  ihrem  Design  immer
spezifische musikalische Praktiken, ohne diese je vollends zu determinieren. Das gilt für
traditionelle sowie für neue Musikinstrumente von akustischem Drumkit über Moog-
Synthesizer, E-Gitarre und Digitaler Audio-Workstation (DAW) bis hin zu Musikapps.
Konzeptuelle Vorstellungen über Musik basieren damit immer auch auf den jeweiligen
Instrumenten,  die  Musiker:innen  spielen  (Williams,  2020).  Mit  anderen  Worten:
Musikalisch-ästhetische  Konventionen,  Standards  und  Normen  werden  immer  auch

14  Hier ist auf die Nutzung von Samplern im Nu Metal hinzuweisen, die dort wiederum einen
        wesentlichen Teil authentischer Praxis bilden.
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durch  das  Design  einer  Musiktechnologie  vermittelt.  Fehl-  und  Umnutzung  (z.B.
Hacking)  verdeutlichen  hingegen,  wie  auf  die  technologischen  Angebote  und
Beschränkungen  reagiert  und  künstlerische  wie  musikpädagogische  Innovationen
befördert  wird  (Godau,  2022).  So  vermittelt  etwa  eine  Musiksoftware  oder  eine
Musikapp  über  ihren  Programmcode  und  über  das  grafische  User-Interface  (GUI)
spezifische  Modelle  musikalischer  Praxis.  Die  Nutzung  einer  Musiktechnologie
bedeutet demnach, mehr oder minder impliziten Regeln, Wahrnehmungs-, Handlungs-
und Denkweisen zu folgen. 

Ein Beispiel für Modelle musikalischer Praxis ist die vom Musiksoziologen Andreas
Möllenkamp (2017) vorgestellte Einteilung von Musiksoftware in fünf Paradigmen, die
er im Anschluss an Kuhn je als normative Praktiken des Denkens und Handelns fasst.

    Paradigma Software  /  Apps
(Ausgewählte  und
erweiterte
Beispiele) 

Implizite:r Nutzer:in

    Partitur-
    Paradigma

MuseScore, Finale,
Sibelius; Symphony
Pro 

Komponist:in

    Tonstudio-
    Paradigma

Cubase, ProTools, 
Logic / 
GarageBand, FL 
Studio

Tontechniker:in,
Produzent:in

    Patching-
    Paradimga

Max,  Pure  Data,
Reaktor 

Techniker:in, Bastler:in

    Coding-
    Paradigma

SuperCollider,
ChucK, Sonic Pi

Programmierer:in

    Live-
    Paradigma 

Ableton Live, 
Bitwig Studio 

Performer:in

Tabelle 1: Paradigmen und implizite Nutzer:innen von Musiksoftwareanwendungen (mit leichten Änderungen nach
Möllenkamp, 2017)

In  einer  solchen  Betrachtung  stellen  sämtliche  technische  Artefakte  keine  neutralen
Dinge  dar,  die,  von  Menschenhand  gebraucht,  überhaupt  erst  eine  Qualität  für
musikalische  Praxen  erlangen.  Stattdessen  ermöglichen  und  verhindern  sie
Umgangsweisen  und  adressieren  musikalische  Denklogiken.  Erinnert  sei  an  dieser
Stelle etwa, wie dominant elementare Harmonielehre in westlichen Musikkulturen von
Klaviaturen geprägt sind (vgl. Godau, 2017). Neben einer generellen Bevorzugung von
Klaviaturen lässt sich für die musikpädagogische Beschäftigung mit Populärer Musik
die Dominanz eines Modells  musikalischen Lernens feststellen, das sich in Rockbands
mit  Gitarre,  Bass,  Keyboard,  Drums  und  Gesang  orientiert,  wobei  oft  Instrumente
substituiert (= A-Gitarren anstatt E-Gitarren) werden und andere Musiktechnologien –
etwa alternative Interfaces  wie LinnStrument oder Skoog – unberücksichtigt  bleiben
(vgl. Godau, im Druck., 2018d & 2017, S.163-168).

Menschen und Algorithmen

Mit dem Kultur- und Medienwissenschaftler Felix Stalder (2016) kann unter Kultur der
Digitalität das Zusammenwirken dreier Bereiche verstanden werden. Mit dem Aspekt
der Communities (1) beschreibt er die gestiegene Rolle (temporärer) Gemeinschaften
(z.B. Wikipedia, Foren, Facebook-Gruppen, YouTube-Kommentare usw.) im Gegensatz
zu den vormals primären Kollektiven wie Familie und Arbeitsplatz. Referentialität (2)
bezieht sich auf Praktiken, in denen bereits gedeutetes Material wiederverwendet und
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mit  neuer  Bedeutung  belegt  wird.  Beispiele  dafür  sind  etwa  Remixe,  Sampling,
Mashups, Memes usw. Und Algorithmizität (3) antwortet auf das Komplexitätsproblem,
sodass  Filter  ein  Zurechtfinden  in  der  Informationsflut  ermöglichen  und  damit
wiederum Handeln einschränken.

Algorithmen lassen sich insgesamt als  handlungsmächtige,  zunehmend eigenständige
technische Akteur:innen begreifen.  Ihr Einfluss zeigt sich nicht nur bei Bubbles von
YouTube auf die Geschmacksbildung (Airoldi, 2021), bei gegenderten und rassistischen
Tendenzen von Spotify (Werner, 2020) oder bei Auswirkungen von Playlisten auf die
Architektur von Songs beim Songwriting (z.B. kürzere Dauer ohne lange Intros; vgl.
Hodgson,  2021,  S.11),  sondern ebenso  in  der  zunehmenden Verbreitung Künstlicher
Intelligenzen,  die  sich  an  musikalische  Praktiken  mitbeteiligen  (Thibeault  &
Matsunobu, 2020). Beispiele dafür sind zunächst  hybride Bands wie die japanischen
Star-Ikone  Hatsune  Miku,  deren  Gesangsstimme  von  einer  Software  (Vocaloid2)
stammt und die seit 2008 Stadien füllt, in denen sie als Hologramm auftritt und dabei
von einer Band begleitet wird (ebd.). KIs wie Flow-Machines15 oder Boomy16 erfinden
eigenständige Musik und Stilkopien etwa im Stil von The Beatles17 und von Johann
Sebastian Bach (vgl. Beaumont, 2020) oder geben wie Solfy18 pädagogisches Feedback
zu Gesangsübungen (Spieker & Koren, 2021). Schließlich veröffentlichte das Musik-
Tech-Startup Auxuman19 2019 ein Album, das vollständig in der Zusammenarbeit von
fünf Künstler:innen mit künstlicher Intelligenz entstand (Fry, 2021).

Der Siegeszug der DAW

Das  Album  „Sgt.  Pepper's  Lonely  Hearts  Club  Band“  der  Beatles  markiert  einen
wichtigen  Meilenstein  des  Einflusses  technologischer  Fortschritte  auf  ästhetische
Praxen.  Das  Konzeptalbum  aus  dem  Jahr  1967  zählt  zu  einer  der  ersten
Studioproduktionen, die nicht live aufgeführt werden sollten und konnten. Hintergrund
dafür war nicht nur die Entscheidung der Fab Four, sich vorerst nicht mehr in den Lärm
von Stadien oder in die gefährliche Hysterie von Fans zu begeben, sondern ebenso ihr
zunehmend virtuoser Umgang mit dem Tonstudio.

Insgesamt haben Tonstudios und die Weiterentwicklung von Produktionstechniken eine
nicht  zu  unterschätzende  Rolle  in  der  Popularmusik.  Die  Produktion  von
Mehrspuraufnahmen  erlaubte  sowohl  Künstler:innen  etwa  das  Vervielfältigen  der
eigenen  Instrumental-  oder  Gesangsstimme (z.B.  Overdubbing),  das  Schneiden  von
Passagen, das Hinzufügen von Effekten oder wie etwa Prince, Lenny Kravitz oder Dave
Grohl ganze Alben allein aufzunehmen bzw. mit dem iPad ein Album wie The Fall von
The  Gorillaz  (2011)  mobil20 aufzunehmen.  In  der  fast  100jährigen  Geschichte  des
Aufnahmestudios  ist  das  Homerecording  für  die  hier  vorgetragene  Argumentation
besonders  wichtig.  Zu  verzeichnen  ist,  dass  für  diese  sich  zunehmend  ausbreitende
Praxis bereits in den 1970ern technische Möglichkeiten (z.B. TASCAM) zur Verfügung
standen,  die  in  den  darauffolgenden  Jahren  zunehmend  um  Digitaltechnologien
erweitert wurden und einen Siegeszug der DAW einläuteten (Bell, 2018).

15  www.flow-machines.com
16  https://boomy.com
17  https://www.youtube.com/watch?v=LSHZ_b05W7o
18    https://www.4solfy.com/
19    Siehe z.B. Yona “One” https://www.youtube.com/watch?v=gT2D5_CTzb4
20  Mobiles Aufnehmen war auch vor Einführung des iPads möglich. Beispiel dafür ist etwa ein Van der 
Rolling Stones mit eingebautem Tonstudio, den sich Led Zepplin ausliehen (vgl. Lewis & Tepper, 2010).
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In  den  1990ern  löste  die  Internetpiraterie  von  WAREZ-Gruppen  eine
Demokratisierungswelle aus, indem Musikproduktionssoftware wie Reason, Logic oder
Cubase  etc.  als  Kopien  mit  aufgehobenen  Kopierschutz  frei  im  Internet  verfügbar
gemacht  wurden  (Strachan,  2017,  S.22ff).  Das  begünstigte  eine  Situation  für
Amateur:innen, zuhause am eigenen Computer Musik Mehrspuraufnahmen oder ganze
Alben  zu  produzieren.  Zugenommen  hat  diese  digitaltechnologische  Entwicklung
dahingehend, dass heutzutage mobiles Musikmachen auf dem mobilen Laptop oder mit
dem Smartphone in  der  Hosentasche immer und überall,  also ubiquitär  möglich  ist.
Insgesamt  haben  sich  Studioproduktionstechniken  vor  allem  durch
Digitalisierungsprozesse  nicht  nur  maßgeblich  erweitert,  sondern  entscheidende
Konsequenzen nach sich gezogen. Beispielsweise konnten damit Musikgenres wie etwa
Techno überhaupt erst entstehen.

Marrington (2017) verdeutlicht für die Entwicklung des Metal Sub-Genres Djent, wie
einerseits die Vermehrung von Gitarrensaiten von sechs auf sieben-plus im Progressive
Metal  wurzle,  andererseits  die  Sound-  und  Spielästhetiken  maßgeblich  von  DAWs
mitbestimmt  werden.  So  würden  nicht  nur  Drum-Machines  und  Sampler  genutzt,
sondern das Djent-typische maschinell präzise Gitarrenspiel sei Effekt einer genuinen
Ausrichtung auf das Spielen nach einem Click-Track (vgl. ebd.).

Während Digitalisierung nicht nur die ubiquitäre Nutzung von Musiksoftware erlaubte,
erhöhten sich vor allem durch Möglichkeiten von Produktionstools und Plugins auch in
semiprofessionellen  Kontexten  wie  Freizeitbands  musikalische  Freiheitsgrade  sowie
Beschränkungen.  Dadurch,  dass  Tonstudios  zunehmend  erschwinglich  wurden  und
bisweilen  auf  ein  Hosentaschenformat  zusammenschrumpften,  können  heutzutage
Bands in ihrer informellen Amateurpraxis Musik produzieren, die mitunter kaum von
professionellen  Großproduktionen  zu  unterscheiden  sind.  Damit  einhergehend  sind
heutzutage  auch  junge  Band  ‚verpflichtet‘,  Aufnahmen  vorzuweisen,  die  optimal
produziert sind und die sich in Playlists behaupten können (Godau & Haenisch, 2019).
Vor  25  Jahren  reichte  es  noch  aus,  wenn  Bands  zu  Wettbewerben  und  Labels
Aufnahmen  einreichten,  die  im  Proberaum  oder  beim  Konzert  auf  Kassette  oder
Minidisk mitgeschnitten wurden.

Als  Reaktion  auf  solche  ästhetischen  Optimierungstendenzen  digitaler
Musikproduktionen haben sich wiederum Bewegungen mit eigener Ästhetik etabliert.
Dazu zählt  etwa die postdigitale  Ästhetik  des  Glitch,  in  der  Störgeräusche  digitaler
Technologien als musikalische Material genutzt werden (Casconce, 2002).

In der Musikpädagogik sind digitale Tonstudios seit den 1990ern bekannt und werden
im Rahmen von Recording, Mixing, Producing etc. im Sinne einer „Studio Pedagogy“
(King, 2016; Ojala,  2017) thematisiert.  BereitsFolkestad (1996) setzt sich aus dieser
Perspektive  mit  dem  Songwriting  im  Musikunterricht  schwedischer  Schulen
auseinander;Settelmeyer,  Hojheinz  und  Hilfrich-Krug  (1999) stellen  die
Musikproduktion im Karlsruher Soundtruck vor, in dem Sozialpädagog:innen die Rolle
der  Techniker:innen  übernehmen  und  Mädchen  und  Jungen  ihre  Musik  aufnehmen
können.  Auch  hier  wurde  beobachtet,  wie  die  Integration  digitaler  Devices
vorzugsweise in Sound-Collagen, Songwriting- oder Remix-Projekten Eingang finden,
wohingegen andere  Bereiche wie Ensemblespiel  oder  Performances  althergebrachten
Traditionen folgen (vgl. Aigner, 2017; Burnard, 2007; Godau, 2019; Gonzàles-Moreno,
2016, S. 313). 

Ein umfassender kritischer Diskurs um die zeitgenössische Popularmusik(pädagogik),
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insbesondere auch in Bezug auf DAWs adressiert Probleme stereotyper Konzepte von
Männlichkeit bzw. Weiblichkeit sowie eines fortdauernd wirksamen Eurozentrismus.21

Es kann hier nur auf die lange Debatte um das Verhältnis von Gender, Popularmusik
und  Pädagogik  hingewiesen  werden  (Björk,  2011;  Siedenburg,  2016;  Wernicke  &
Ahlers, 2021). So gelten beispielsweise Metal, Rock, Hip-Hop oder Clubmusik, deren
spezifische  Technologien  (E-Gitarren,  Turn  Tables  oder  DAWs  etc.),  ihre  hohe
Lautstärke  sowie  Konzepte  von  Authentizität  und  Qualität  als  maskulin,  während
Singen,  Singer-Songwriting  und  simple  Technologien  in  moderater  Lautstärke  als
weiblich verstanden werden (vgl. Werner/Johansson 2016, S.180). Schon immer wird
Computertechnologien  ein  maskulines  Regime  zugesprochen  (Armstrong,  2017;
Wajcman,  2010),  wohingegen der  schulische  Musikunterricht  als  ‚Mädchenfach‘ gilt
(vgl.  Heß  2013).  Solche  Argumentationen  wurzeln  im  Festhalten  an  unhinterfragter
Genderbinarität,  die  bis  ins  Detail  musikalischer  Umgangsweisen  etwa  mit
Digitaltechnologien wirksam ist: So meint man eine feminine Zögerlichkeit (mithin also
Passivität)  im  Beibehalten  von  Voreinstellungen  und  Presets  in  Musikprogrammen
durch weibliche User  zu beobachten,  komplementär  ein  auf  Kontrolle  und Aktivität
ausgerichtetes  Verändern  oder  Ablehnen  der  Presets  einer  Software  und  die  damit
einhergehende Kompetenzorientierung als maskuline Praxis identifizieren zu können.
(Armstrong 2017, S.72; Thaler & Zorn 2010, S.450; Werner & Johansson 2016, S.180).
Am Beispiel der Virtual Drummers in der DAW GarageBand lässt sich zusätzlich zum
Gender-Stereotyp  des  männlichen  Schlagzeugers  beobachten,  wie  auch  stereotype
Erscheinungen zwischen Drummer und Musikstil, als white Rock und non-white R&B
in den Vordergrund treten (Bell 2015, S.58; Möllenkamp 2019, S.328). Gegenbeispiele
dazu liefern etwa die beiden explizit transkulturellen (sowie nicht-kommerziellen und
browserbasierten) DAWs Leimma und Apotome22 von Khyam Allami oder die Fe*male
Ableton User Group Leipzig, einer (trans)gender-sensiblen Gruppe zum Musiklernen
mit DAWs (vgl. Godau, im Druck.).

Alle lieben Live-Musik oder das antitechnologische Paradigma

Ein Blick in Google-Trends zum Stichwort  „Bodypercussion“ zeigt  im Vergleich zu
„Musikapp“ oder  „Musiksoftware“,  wie seit  2020 ein deutschlandweiter Anstieg des
Interesses an dieser Praxis zu verzeichnen ist, das sich von früheren Jahren seit 2004
unterscheidet.23 Interessant  ist  diese  weniger  allgemeingültige  als  informative
Beobachtung für die hier aufgespannte Argumentation insofern, als dass während der
Corona-Zeit  und  damit  unter  Bedingungen  eines  Online-Distanzunterrichts  viele
Musikpädagog:innen  und  Verlage  von  Zeitschriften  offenbar  nicht-digitale
Musizierformen  förderten.  So  kreisten  etliche  Praxismaterialien  und  Online-
Veranstaltungen um das Live-Musizieren, das bekanntermaßen gerade im Distanzlernen
bzw.  Homeschooling  nicht  möglich  war.  Bereits  eine  grobe,  nicht  abschließende
Zusammenschau der  Themen und Kursbeschreibungen von Online-Fortbildungen für
Musikpädagog:innen  des  Lugert-Verlags  zeigt  für  die  ersten  anderthalb  Jahre  der
Corona-Pandemie  im  Zeitraum  April  2020  bis  Oktober  2021,  dass  von  den  29

21  Ähnliches ließe sich für Drums und E-Gitarre vortragen. Besonders die verzerrte E-Gitarre 
symbolisiert das klassische Moment einer oft als teuflisch geltenden weißen, maskulinen Virtuosität und 
ist doch zugleich Bestandteil gegenkultureller Emanzipation in den 1960ern durch Populärer Musik 
(Claussen, 2021, S.80-82; Rodriguez & Marone, 2021). Und in Bands sind es oft männliche Gitarristen, 
die eine Führungsposition im Songwriting und Gruppenhierarchie einnehmen (vgl. Bullerjahn, 
Stefanovska & von Georgi, 2015; Godau, 2017, S.311).
22  https://isartum.net
23  Ähnliches lässt sich für die browserbasierte Software Jamulus beobachten, die ein fast latenzfreies 
Live-Musikmachen ermöglichen soll. Laut Google-Trends ist vor allem zwischen September 2020 und 
April 2021 ein konstanter Anstieg zu verzeichnen, der seither wieder nachlässt.  
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Veranstaltungen  acht  Veranstaltungen  explizit  Formate  wie  Body-/Schultaschen-
Percussion,  Cup-Songs  und  kreative  Chorprobe  mit  Konferenztools  thematisierten,
während nur drei Veranstaltungen zum Lernen mit Apps und Software, den Einsatz der
Notationssoftware und Erklärvideos zum Gegenstand machten. 

Musiker:innen, Musikpädagog:innen und Musikvereine haben seit Beginn der Corona-
Pandemie  vor  allem  das  Aussetzen  und  Absagen  von  Konzerten  betrauert.  Die
Tragweite  dieser  Kriseneffekte  ist  im  Hinblick  auf  persönliche  Schicksale  in
existenziellen  Notlagen  oder  auf  negative  Einschnitte  in  der  Vereinskulturen  durch
Probeverbote, Konzertabsagen, Austritte etc. kaum angemessen beschreibbar. Zugleich
ist das in einer Perspektivierung auf Linien in der PMP und in Anbetracht der bis hier
vorgetragenen Aspekte musikalischer Praxen im Digitalzeitalter eine anders gelagerte
fatale Situation. Diese offenbart ein besonders in pädagogischen Institutionen einseitig
gelagerte  Vermittlungspraxis,  die  primär  (also  durchaus  nicht  ausschließlich)  Live-
Performances  zum  Gegenstand  macht.  Und  hier  setzt  unsere  Kritik  an.  Wie  oben
angedeutet ist innerhalb der Musikpädagogik in Form von Materialien und Konzepten
eine  Dominanz  von  Live-Musik  erkennen.  Wird  digitales  Musikmachen
klassischerweise  mit  einem  solitisch  am  Laptop  stehenden  Musizierenden-Typus
assoziiert  (Möllenkamp,  2017),  so  deuten  etwa  Entwicklungen  wie  Ableton  Link24

darauf  hin,  wie  auch  mit  Digitaltechnologien Musik live gemeinsam bzw.  als  Band
gemacht werden soll (Weidner et al., S.2019) und damit auch in elektronischer Musik
das Live-Paradigma fortgeschrieben wird. Als Beispiel musikpädagogischer Praxis lässt
sich  etwa  anführen,  dass  sämtliche  frühen  Musik-AGs des  Berliner  Kulturprojektes
»app2music«25 auf  Gruppenmusizieren mit  abschließenden Live-Konzert  ausgerichtet
waren, bei denen jede*r Teilnehmende mit einem eigenen iPad spielte (Godau, 2018a).
Das  ist  keineswegs  die  Ausnahme,  sondern  dominiert  auch  die  Forschung  zu
musikpädagogischer Praxis mit Apps (vgl. zum Überblick Godau, 2018b). 

Bei  der Liveness-Norm liegt  also der  Fokus des Musiklernens hauptsächlich darauf,
Lernerfolge auf einer Bühne vor Publikum zu präsentieren. Damit sind musikalischen
Umgangsweisen  primär  darauf  ausgerichtet,  konzertante  Aufführungen vorzubereiten
Diese Form musikalischer Inszenierung hält sich in musikpädagogischer Praxis derart
stabil, dass so manch ein*e Musikpädagog:in sogar meint, es ginge gar nicht anders,
kann entsprechend als Liveness-Norm bezeichnet werden.

Demgegenüber  steht  zunächst  die  Feststellung,  dass  eine  Vielzahl  an  Musiken
heutzutage  mitunter  gar  nicht  live  aufgeführt  werden  soll  oder  kann.  Musikalischer
Umgangsweisen  zielen  hier  auf  die  Produktion  und  Distribution  von  Aufnahmen.
Anders  als  noch  vor  150  Jahren  kennzeichnet  sich  Musik  heute  dadurch,  dass
musikalische  Aufführungen  nicht  mehr  an  die  Anwesenheit  von  Musiker:innen  und
Publikum  gebunden  ist.  Nach  dem  Aufkommen  von  Aufnahme-,  Speicher-  und
Reproduktionsapparaten wie dem Phonographen im Jahr 1879 von Thomas Edison oder
dem Grammophon zunehmende technologische Entwicklung sind im Verlauf des 20.
Jahrhunderts  Musikpraxen  mit  eigenen  Produktions-  und  Rezeptionsweisen  und
Ästhetiken  entstanden.  Dazu  zählen  Studioproduktionen  und  neue  Kontexte
musikalischer Performance, insofern Musik nun auch als Platte, Playlist, Musikvideo,

24  Ableton Link ist ein Synchronisationsprotokoll der Firma Ableton, das für den Austausch von 
Tempoinformationen zwischen Musikapps und -software in einem gemeinsamen WLAN sorgt, sodass ein
gemeinsames Musikmachen in real-time möglich ist. Die aktuell 221 link-fähigen Produkte 
(https://www.ableton.com/de/link/products/#) für Android, iOS, Linux, macOS, Windows sowie einige 
Hardware-Technologien beinhalten das Protokoll bereits, das zumeist in den Einstellungen (= Enable 
Ableton Link) aktiviert wird.
25  http://app2music.de
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Stream etc. veröffentlicht und dargeboten wird. Der us-amerikanische Musikpädagoge
Matthew D. Thibeault (2012) bezeichnet deshalb das 21. Jahrhundert als Zeitalter der
Post-Performance mit  ihren Medien wie Plattenspieler,  CD, mp3,  Spotify,  YouTube,
Facebook etc. Der Begriff mag unglücklich gewählt sein, weil er suggeriert, dass es sich
etwa  bei  publikumslosen  Recordings-Sessions  oder  den  sich  rasant  verbreitenden
Online-Praktiken auf Social-Media-Kanälen wie Instagram oder TikTok nicht ebenfalls
im vollen Sinne um Performances handelt. Er dokumentiert aber eine den Performance-
Begriff immer noch dominierende, obwohl seit langem vielfach kritisierte Ideologie der
Authentizität  des  Live-Ereignisses  (Auslander,  1999,  S.73ff.).  Die  Vorsilbe  in  Post-
Performance  verdeutlicht  keine  Zeit  nach  dem  Ende  musikalischer  Inszenierung,
sondern  einzig  die  Erweiterung  der  Möglichkeiten  musikalischer  Darbietungen  um
asynchrone Formen und online-Orte.

Erst durch diese Entwicklungen ist eine Unterscheidung in live vs. recorded überhaupt
möglich,  die  in  musikalischen  wie  pädagogischen  Kontroversen  aber  weniger  in
Hinblick auf medientechnologische als auf ästhetische Qualitäten hin betrachtet wird.
Das zeigt  sich zum Beispiel  sowohl  am Konzept  des  Live-Albums als  auch an der
Erwartung, Konzerte als exakte Live-Reproduktionen der auf Alben präsentierten Musik
zu inszenieren  (vgl.  Holt,  2021).  Philipp Auslander  (2012) führt  die  Notwendigkeit,
zwischen  Live-Darbietungen  und  aufgezeichneten  Darbietungen  diskursiv  zu
unterscheiden,  auf  die  ethische  wie  rechtliche  Verpflichtung  von  Radiosendern  zu
Anfang  des  20.  Jahrhunderts  zurück,  da  Radio  erstmals  in  der  Geschichte  von
Aufzeichnungsmedien eine klare Opposition zwischen live und aufgezeichnet bis zur
Unkenntlichkeit verwische (ebd., 2012, S.5). Fabian Holt (2021, S.12) zeigt in seiner
aktuellen Studie über die Entwicklung der Festivalkultur, wie ästhetische Kriterien des
Live-Paradigmas  und  der  damit  einhergehende  »live-ist-besser«-Diskurs  durch  die
ökonomischen  Interessenlagen  einer  live-music-Industrie  reguliert  werden.  Ähnlich
hatte Rogers (2013, S.111-117) diesen Industriezweig als Effekt des Rückgangs von
Einnahmen  aus  Alben  eingeordnet,  da  durch  kostenfreie  Streamingportale  nunmehr
Konzerte zu Haupteinnahmequelle wurden. Sarah Thornton (1995) zufolge bildete sich
die Live-Ideologie einschließlich der Dichotomien live vs. death, human vs. mechanical
und creative vs. imitative vor allem in der Rockkultur der späten 1970er als Antwort auf
die  Diskomusik  heraus,  wobei  Live  zum  Symbol  der  Zugehörigkeit  wurde  (vgl.
Thornton, 1995, S.75-76).

Technisch handelt es sich um Fragen der A-/Synchronizität, die auch in der Entwicklung
von  Bedeutung  sind,  wenn  Real-Time-Schnittstellen  wie  das  Online-Tool  Jamulus
(Fischer,  2015) das Erlebnis  eines gleichzeitigen Ensemble-/Bandmusizierens.  Damit
ersetzen solche digitalen Echtzeitformate keine Proberaumsession o.ä., sondern schaffen
völlig  neue  Möglichkeiten,  die  sich  von  traditionellen  Live-Musikformen  abheben.
Denn zu bedenken ist hier, dass die beteiligten Musiker:innen sich an unterschiedlichen
physischen Orten, in anderen Räumen, Städten, Ländern oder auf anderen Kontinenten
befinden. Eine Jamsession in einem Club kann diese Erfahrung nicht ersetzen und vice
versa.

Wiederum  ist  die  Limitierung  musikpädagogischer  Arbeit  auf  eine  anvisierte  Live-
Performance  weniger  eine  ästhetische,  denn  eine  ethische  Problemstellung.  Es  ist
nämlich  aus  musikästhetischer  Perspektive  völlig  unstrittig,  dass  die  ästhetische
Erfahrung in einer Konzertsituation etwa mit laut dröhnenden Verstärkern, tanzendem
Publikum vor einer Bühne mit buntem Farbspiel usw. von eigener Qualität ist, während
das Aufnehmen in einem Tonstudio – vielleicht sogar unterwegs in der Bahn mit dem
eigenen Smartphone – oder die Erstellung eines »Soundtracks of my live« mittels einer
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Playlist, die dann den Gang durch die Stadt färbt, von ganz und gar anderer Qualität ist.
Alle  drei  Situationen  ersetzen  einander  nicht,  sondern  sind  Teil  spezifischer,
eigenständiger  ästhetischer  Praxen.  Aber  die  Entscheidung,  eine  dieser  drei  Praxen
nunmehr  als  pädagogisch  sinnvoller  oder  ästhetisch  wert-  bzw.  anspruchsvoller
hervorzuheben und entsprechende Bildungsziele daran anzubinden, ist eine mindestens
implizite  Abwertung anderer  Praxen.26 Wie das  zuvor erwähnte Beispiel  der  Beatles
oder die neuartigen, durch DAWs ermöglichten Musikpraxen gezeigt haben, produziert
eine  pädagogische  Fixierung  auf  Live-Musik  nicht  nur  eine  dekontextualisierte,  die
Lebenswelt  von  Kindern  und  Jugendlichen  ignorierende  oder  gar  verdrängende
Musikpädagogik, sondern exkludiert damit sämtliche Musikkulturen, in denen andere,
mithin auch aktuellere Performance-Formate eine Rolle spielen.27

Im  bereits  oben  genannten  Essener  Jamtruck-Projekt  (www.jamtruck.de)  wurde  für
Mitarbeiter:innen  vorausgesetzt,  dass  diese  „vermittlungsfähige  Kenntnisse  auf  den
vorhandenen Band-Instrumenten (Schlagzeug, Bass, Gitarre und Keyboard) vorweisen
können,  sowie  in  der  Lage  [seien],  eine  Digital  Audio  Workstation  (DAW)  im
Studiokontext bedienen zu können.“ (Zanke & Pittelkau, 2017, S.171). Steht bei diesem
Projekt Songwriting mit Bandinstrumenten in einem zum Tonstudio umgebauten Truck
im  Fokus,  so  liegt  der  Schwerpunkt  des  Musikmachens  vor  allem  im  synchronen
Gruppenmusizieren, das zu Dokumentationszwecken aufgenommen wird und mit einer
gebrannten CD inklusive eines durch die Jugendlich selbst gestalteten Coverbilds als
Erinnerung  für  die  Erfahrungen  dienen  kann.  Dieses  Beispiel  illustriert  zweierlei:
Erstens  unterliegen  auch  solchen  pädagogisch-motivierten  Musikprojekte,  in  denen
Tonstudiotechnik  einbezogen  wird,  oft  dem  Live-Paradigma.  Die  Kinder  und
Jugendlichen sind primär in der Rolle, Musik als Gruppe synchron zu erfinden und auf
den Instrumenten zu üben, und die Musikpädagog:innen agieren dann in der Rolle von
Toningenieur:innen, indem sie die fertige Musik aufnehmen, abmixen und als fertiges
Produkt aushändigen. Zweitens unterliegt ebensolchen Vorgehensweisen ein kumulativ-
aufbauendes Konzept musikalischen Lernens, das entsprechend transmissiven Ansätzen
davon ausgeht, dass in einem aufbauenden Prozess des Übens instrumentale Fähigkeiten
anfänglich aufgebaut werden, um schließlich in einer Präsentation zu münden. Einem
möglichen Einwand, solche Projekte würden primär Sozialkompetenzen adressieren und
deshalb  die  Interaktion  der  Gruppen  betonen,  ist  zu  begegnen,  dass  derartige
Zielbereiche  selbstverständlich  genauso  bei  Aushandlungsprozessen  während  des
Recording  wie  auch  beim  Zelten  anvisiert  werden  können.  Da  es  in  diesem  Text
hauptsächlich und  entschieden  um musikpädagogische  und  weniger  allgemein-  oder
sozialpädagogische  Qualitäten  musikalischer  Angebote  geht,  muss  strikt  zwischen
spezifischen musikalisch-ästhetischen  Praktiken und allgemeinen  Vorstellungen  eines
sozialen Miteinanders unterschieden werden.

Es wurde auch in der PME wiederholt auf das Problem einer künstlichen Aufspaltung
musikalischer Praxen in gesondert behandelte Unterkomplexe hingewiesen. So zeigte
Green (2008, S.9f), dass pädagogische Institutionen Hören, Performance, Improvisation
und Komposition / Songwriting nicht nur in unterschiedliche Themenbereiche, sondern
auch verschiedene Vermittlungsformate wie gesonderte Workshops oder Kursangebote
aufteilen. Demgegenüber lässt sich in informellen Kontexten von Bands eine konstante

26  Das gilt ebenso für das in der Musikpädagogik gelegentlich als nur passiv herabgestufte, aber letztlich 
immer handelnde Musikhören (Rinsema, 2017), für Lippensynchronisation (Lange, 2020) oder eben für 
das Musikstudio als Instrument (Bell, 2018).
27  In der Analyse finnischer Kerncurricula stellen Koskela und Kolleg:innen ein Paradoxon schulischen 
PME fest. Diese ziele einerseits auf eine demokratische Unterrichtspraxis ab, vernachlässige andererseits 
die Vielfalt jugendlicher Musikkulturen, indem sie Jugend als homogene Gruppe mit ähnlichen 
musikalischen Interessen konstruiert.
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Durchmischung  wiederfinden,  indem  beispielsweise  beim  Covern  eines  Songs
zusätzliche Abschnitte improvisiert oder hinzukomponiert werden können. Gleiches gilt
auch für Technologien. Wie wir in einer Pilotstudie zum Songwriting in informellen
Bands nachgezeichnet haben, entspricht musikalisches Lernen im Pop heutzutage einem
hybriden Prozess der Verbindung diverser performativer Praktiken, zu denen zu allen
Zeitpunkten  musikalischer  Kreativität  DAWs  ebenso  einbezogen  werden  wie  das
gemeinsame Proben oder  Auftritte  bei  Konzerten,  auf YouTube oder Instagram usw.
(vgl. Godau & Haenisch, 2019).

Virtual Ensembles / Choirs

Im  Hinblick  auf  das  schwierige  Verhältnis  zwischen  musikalischen  Praxen  und
Technologien  sowie  von  live  vs.  recorded/mediated  zeigen  sich  insbesondere  im
Hinblick auf Gesangspraktiken (Singen) komplexe und kontroverse Diskussionen. Zu
den  Auswirkung  von  DAWs  auf  Gesang  zählt  zunächst,  dass  sich  Techniken  wie
Autotune28 mit Software wie Melodyne in der Popularmusik zum Standard vieler Praxen
entwickelt  haben, zu denken ist etwa an den normativen Standard exakt gestimmter,
glatter Vocals oder an den deutlich hörbaren Effekt auf dem Gesang in einige Hip-Hop-
Formen, aber auch an Autotune in Fernsehshows sowie als avantgardistisch anmutende
Beispiele  wie  das  ausschließlich  auf  die  Töne  e  und  f  gestimmte  Eleanor  Rigby
(Beatles).29 Demgegenüber kann Singen in  der  Musikpädagogik als  stark dem Live-
Paradigma verhaftet beobachtet werden, sodass es besonders auch in Zeiten von Corona
hervorgehoben  wurde  (vgl.  Camlin  &  Lisboa,  2021,  S.129)  und  der  musikpädagogische
Diskurs fast ausschließlich Live-Gesang betrachtet (Henning, 2021).

Zwischen  2020  und  2021  mehren  sich  musikalische  Videokollagen,  in  denen
Musiker:innen  in  kachelförmig  angeordneten  Clips  als  One-Person-Band  oder  als
Distanz-Ensemble  mit  nicht  selten  mit  enorm  vielen  Mitgliedern  singen  und/oder
Instrumente  spielen,  was  oft  begleitet  wird  von  aufwändigen  Choreografien.  Diese
sogenannten Virtual Ensembles (VE) oder Virtual Choirs (VC) sind kein Corona-Effekt,
sondern eine genuine musikalische Internet-Praxis, die fast so alt ist wie die Portale
(z.B.  YouTube),  auf  denen  die  Multiframe-Videos  erscheinen.  Es  handelt  sich
entsprechend  der  hier  vorgestellten  Lesart  musikalischer  Praxen  im 21.  Jahrhundert
nicht um einen Chorersatz, vielmehr verbinden sich hier insbesondere das Produzieren
von Mehrspuraufnahmen und die Erstellung von Musikvideos mit partizipative Online-
Praktiken. Insofern finden sich dabei sämtliche ästhetische Praktiken des Bearbeitens
von  Ton-  und  Bildmaterial  wieder  einschließlich  einer  explizit  nicht  auf  synchrone
Musizier- und Präsentationsformen ausgerichteten Performance. Die Eigenständigkeit
dieser  musikalischen  Praxis  verdeutlicht  nicht  zuletzt  das  mittlerweile  vierte  World
Virtual  Choir  Festival  vom  3.  bis  8.  September  2021  in  Bandun  (Indonesien)  die
gestiegene Bedeutung dieser Kunstform.30

Ursprünglich handelt es sich bei VE/VC um eine autodidaktische Do-It-Yourself- sowie
der  Do-It-With-Others-Kultur  in  mehreren  Ausprägungen  vom  Ein-Personen-
Ensembles, bei denen ein*e Musiker:in alle (Instrumental-)Stimmen übernimmt31, über
zeitlich begrenzte Projekte bis hin zu konstant bestehenden Kollektiven, die regelmäßig
veröffentlichen (vgl. Cayari, 2021). In der Do-It-Yourself-Variante (DIY) produzieren

28  Als der erste international erfolgreiche Song, der explizit Autotune nutzt, kann Believe (1998) von 
Cher genannt sein.
29   https://www.youtube.com/watch?v=wMXdJhac6LQ
30  https://bandungchoral.com/
31  z.B. die Interpretation des Songs „Don't You Worry 'Bout A Thing“ (Stevie Wonder) von Jacob Collier 
aus dem Jahr 2013 https://www.youtube.com/watch?v=pvKUttYs5ow

42



und  teilen  einzelne  Musiker:innen,  Ensembles,  Chöre,  Bands  etc.  ihre  Videos  im
Internet zumeist als Coverversion bekannter Songs und Stücke. In der projektförmigen
Variante  sind  hauptsächlich  Freiwillige  aufgerufen,  ein  Musikstück  allein  zuhause
mithilfe  der  zur  Verfügung  gestellten  Materialien  (z.B.  Partituren,  Tutorials  &
Hörbeispiele) einzustudieren und die eigenen audiovisuellen Clips einzusenden. Diese
werden  zu  einem  finalen  Virtual-Ensemble-Video  zusammengefügt  und  z.B.  auf
YouTube veröffentlicht, von wo aus sie auf weiteren Online-Plattformen (Internetseiten,
Facebook, WhatsApp etc.) geteilt werden können (vgl. Godau, 2020).

Lern-  und  Bildungspraktiken  sowie  Effekte  von  Virtual  Ensembles  können  in  einer
übersichtlichen  Zahl  empirischer  Forschungsarbeiten  nachvollzogen  werden  (z.B.
Cayari, 2016/2021; Eren & Öztuğ, 2020; Fancourt D. & Steptoe A., 2019; Martinec,
2020).  Zum  Beispiel  thematisierte  Cayari  (2016)  Professionalisierungsprozesse  in
Virtual Ensemble von der Teilnahme an Projekten bis hin zur Produktion eigener Virtual
Ensembles.  Und  eine  im  Jahr  vor  Corona  veröffentlichte  Studie  der  britischen
Psycholog:innen Fancourt und Steptoe (2019) offenbarte positive Effekte vor allem im
Hinblick auf die soziale Präsenz, die bei 1.158 Sänger:innen eines Virtuellen Chors im
Vergleich  zu jenen  aus  einem Live-Chor  sogar  etwas höher  ausfiel.  Darüber  hinaus
betonten die Autor:innen die Bedeutung derartiger Chöre für Menschen in sozialer oder
regionaler  Isolation.  Die kosmopolitische Relevanz solcher  Ensembles für Kulturelle
Bildung  und  Musikpädagogik  deutet  sich  in  der  mitunter  enorm  hohen  Anzahl  an
Teilnehmenden  an.  Beispielsweise  stellt  der  Musikpädagoge  Jens  Illemann  aus
Schleswig-Holstein  im  Mai  2020  mit  einem  Virtual  Ensemble  unter  dem  Namen
#Corona-Spezial  einen  deutschen  Weltrekord  für  das  größte  virtuell  spielende
Musikensemble auf, bei dem 1.320 Musiker:inne*n aus insgesamt 44 Ländern in einer
Bigband-Adaption  den  Song  „Rock  You  Like  A  Hurricane“  von  den  Scorpions
musizierten. Prominent sind auch die regelmäßigen gigantischen Chor-Projekte des us-
amerikanischen Komponisten Eric Whitacre, der seit 2009 Virtual Choirs umsetzt. Im
Dezember  2020  erschien  sein  jüngstes  Stück  „Sing  Gently”,  bei  dem  17.572
Sänger:innen im Alter von 5 bis 89 Jahren aus 129 Ländern mitsingen (vgl. Godau,
2021).

In  Anbetracht  der  im vorigen  Abschnitt  angesprochenen  Liveness-Norm ist  auf  die
Studie  von   Hash  (2021)  hinzuweisen.  Er  fand  in  einer  Umfrage  mit  Anleitenden
(n=461)  von  us-amerikanischen  School-Bands,  was  diverse  Formationen  auch
außerhalb von Populamusik einschließt, heraus, dass nur ein geringer Anteil (14,4%)
Programme und Apps (z.B. die App Acapella) zur Durchführung von Virtual Ensembles
nutzten und diese Ensemble-Form eher eine Ausnahme darstellte (ebd., S. 391). Nahm
zwar das pädagogisch genutzte Spektrum an Technologien zu, so konzentrierten sich die
Remote-Angebote  stärker  auf  individuelle  Förderungen,  auf  das  Unterrichten  in
Musiktheorie, -geschichte und -kultur sowie in geringerem Maße auf das Komponieren,
Songwriting  und  Arrangieren  (ebd.).  Auch  diese  Studie  veranschaulicht,  wie  Lehr-
Lernformate auf Live-Musizieren ausgerichtet sind und bleiben, was nicht zuletzt daran
zu  erkennen  ist,  dass  eine  vormalige  Konzentration  auf  musikalische
Ensembleaktivitäten  in  solitäres  Musikmachen/-lernen  überführt  wurde.  Mit  anderen
Worten  wurde  Live-Band  in  Live-Solist:in  überführt,  da  eben  fortan  Real-Time-
Musizieren und nicht die Produktion von Aufnahmen im Fokus stand.
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4 21st-Century-Musicianship – Welche Form von Musikalität? – 
New Amateurs, Technikdeterminismus und das 
Kreativitätsdispositiv

Es sollte bis hierin deutlich geworden sein, dass technologische Entwicklungen seit dem
späten 20. Jahrhundert  sowohl die Veränderungen etablierter  als  auch die Formation
neuer musikalischer Praxen angestoßen haben. Aus dieser Situation heraus sind enorme
Herausforderungen  für  die  Musikpädagogik  entstanden,  die  nicht  nur  einen  breiten
Blickwinkel auf diverse musikalische Praxen, sondern einen reflexiven Umgang nicht
nur seitens der Lernenden, sondern ebenso im Fach selbst mit dem Phänomen digitaler
Musikkulturen  erfordert.  Die  in  den  vorangegangenen  Abschnitten  bereits
vorgetragenen Beispiele musikkultureller Veränderungen im 21. Jahrhundert sollen im
Folgenden ergänzt werden um neue Orte musikalischer Lern- und Bildungspraxis sowie
um  ein  durch  ultrasimple  Technologien  beförderten  neuen  Typus  musikalischen
Laientums.

Im Zuge der Mediatisierung sind auch neue Orte und Medien musikalischer Bildung
hinzugekommen.  Im  Kontrast  dazu,  dass  Menschen  in  westlichen  Kulturen
herkömmlich in (non-)formalen Bildungseinrichtungen Musik lernen, hatten wir bereits
eingangs  gezeigt,  wie  informelle  Kontexte  eigene  Lernpraktiken  in
popularmusikalischen  Praxen  hervorgebracht  haben.  Angeleitetes  wie  selbstständiges
Lernen konnte seit dem späten 20. Jahrhundert ebenso um Lehrbücher, Notenmaterial
zu Rock-Pop-Alben oder  VHS-Lehrvideos ergänzt werden. Das muss heutzutage um
Online-  und  Hybridkontexte  ergänzt  werden.  So  konkurrieren  die  klassischen
Institutionen  nunmehr  mit  Online-Musikschulen,  Tutorials  oder  Musikapps  (z.B.
Yousician oder Flow Key), in denen sich Lernformen anders gestalten (Wang, 2022).
Dabei spielen mehr oder minder didaktisierte, lehrgangsförmige Tutorials ebenso eine
Rolle wie Games, in denen musikalisches/instrumentales Lernen spielerisch vonstatten
geht.  Diese  beiden  Facetten  Popularmusikalischer  (Selbst-)Lernpraxis  sollen  im
Folgenden näher beleuchtet werden.

Neue Orte musikalischen Lernens

Als Medium Nr. 1 zum Kennenlernen neue Musik gelten heutzutage kaum noch die
Eltern,  Peers,  Radio  oder  Fernsehen  als  vielmehr  YouTube  und  andere
Internetplattformen (Rat für Kulturelle Bildung, 2019). Insgesamt haben sich Online-
Plattformen zu entscheidenden Kontexten musikalischer  Lern-  und Bildungsprozesse
etabliert. Zu denken wäre etwa an Tutorials auf YouTube zum Lernen diverser Gesangs-
und  Instrumentalspieltechniken  oder  -Stücke,  zur  Auseinandersetzung  mit
musiktheoretischen oder -historischen Sachverhalten oder zur Aufführung der eigenen
Musik  als  Video,  Konzert-Stream  und  Proberaummitschnitt  bzw.  als  Vlog.  Es  ist
wichtig  darauf  hinzuweisen,  dass  aus  musikpädagogischer  Perspektive  hierbei  nicht
bloß  diejenigen  Musiklernenden  eine  Rolle  spielen,  die  YouTube-Videos  zum
Musiklernen  nutzen.  Eher  muss  mitbedacht  werden,  dass  YouTuber:innen  Teil
gesellschaftlicher Berufsgruppen mit eigenen Starkarrieren sind. Ein Beispiel hierfür ist
etwa Rick Beato,  der  seit  2011 einen Kanal  betreibt,  auf  dem er  Videos  etwa über
musiktheoretische  Phänomene,  Analysen berühmter  Songproduktionen  (Reihe  „What
makes this  Song great?“)  oder  Interviews mit  Künstler:innen veröffentlicht,  und der
wohl der erste YouTuber sein dürfte, der eine eigene Signaturgitarre von Gibson besitzt,
was in der Musikgeschichte bislang nur Bandmusiker:innen wie Slash (Guns N´ Roses)
oder Joe Perry (Aerosmith) vorbehalten war.32

32  https://guitar.com/news/gear-news/rick-beato-first-look-signature-gibson-les-paul-special-model/
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Neben Facebook und Instagram zählt vor allem TikTok zu einer wichtigen Plattform
musikalischer Lern- und Bildungspraxis. Die Online-App chinesischer Herkunft hat seit
2015 vor der Übernahme von Musica.ly durch TikTok wesentlich nicht nur in Kinder-
und  Jugendkulturen,  sondern  gesamtgesellschaftlich  –  insbesondere  während  der
Corona-Krise – an Bedeutung gewonnen. TikTok ist sowohl Ort musikalischen Lernens
als  auch  der  Inszenierung  von  Musik  (vgl.  z.B.  Höfer,  2019;  Kaye,  2022;  Rijal  &
Sukmayadi,  2020).  So  zeigt  etwa  Ioana  Litera  (2021)  anhand  einer  thematischen
Analyse  von  1.930  TikTok-Videos,  die  zwischen  März  und  Juni  2020  produziert
wurden,  wie  Schüler:innen  in  den  Videos  u.a.  die  Anstrengungen  der  heimischen
Erledigung  schulischer  Aufgaben  reflektierten  oder  sich  gegenseitig  unterstützten.
Bereits  2019  rangierten  auf  TikTok  aka  Musical.ly  Videos  mit  musikalischen
Performances  auf  dem  zweiten  Platz  hinter  komödiantischen  Minisequenzen  (vgl.
Shutsko,  2020,  S.116).  Für  musikpädagogische  Settings  lässt  sich  die  performative
Praxis des Lip-Synchs hervorheben (Arrieta, 2021). Lange (2020, S.377) votiert gegen
eine  vorschnelle  Abwertung  dieser  Praxis  in  den  Amateur:innensektor,  weil
Lippensynchronisation  zum  Kompetenzrepertoire  vieler  Musiker:innen  zählt,  wenn
diese etwa Playback auftreten oder in Musikvideos performen. Anhand des Hashtags
#ThisIsMeChallenge, der sich auf den gleichnamigen Song aus dem Film ›The Greatest
Showman‹ bezieht, analysieren Vizcaíno-Verdú und Aguaded (2022) 100 TikTok-Posts
und  8.877  dazugehörige  Kommentare  unter  anderem  mithilfe  einer  künstlichen
Intelligenz (KI). Sie kommen zum Schluss, dass Musik auf TikTok ein Empowerment
diskriminierter  Randgruppen  (z.B.  Gender,  sexuelle  Orientierung,  Rassismus  usw.)
befördern kann. Dagegen beobachten Gabriel Weimann und Natalie Masri (2022) eine
Häufung  antisemitischer  Botschaften  in  Videoclips,  Liedern,  Kommentaren,  Texten,
Bildern und Symbolen auf TikTok.

Erwähnenswert für Popularmusikalische Kontexte ist vor allem die Duettfunktion, die
zu neuartigen Formen musikalischer Kollaboration führt und als eine Ausprägung von
Virtual  Ensembles  betrachtet  werden  kann.  Dabei  nimmt  ein*e  Musiker:in  eine
(Instrumental-)Stimme auf,  die  eine  Seite  eines  geteilten Bildschirms  ist,  wobei  die
andere Seite genutzt wird, um dort dazu zu musizieren. Das führte beispielsweise zur
Duetten  von  TikToker:innen  und  Stars  wie  der  Sängerin  von  Silbermond,  Benny
Anderson von ABBA oder Nathan Evans und Brian May von Queen33.

Homo Ludens – Spielerisch lernen

Ergänzt  werden  können  diese  internetbasierten  Lernkontexte  um  Games  wie
Rocksmith® für Playstations, Guitar Hero, Rock Band, Apps wie BlockPiano (iOS),
Yousician oder Tonestro34 (Android & iOS), die instrumentale Kompetenzentwicklung
als Spiel  unterstützen (z.B.  Claussen, 2021; Miller,  2012) oder wie am Beispiel  des
Games „Good and Bad“ Hörkompetenzen für die Beurteilung von Mehrspuraufnahmen
(Mandanici et al.,  2018). Unter dem Begriff Gamification wird eine Übertragung der
Prinzipien  und  Ästhetiken  von  Computerspielen  auf  einen  problembasierten
Vermittlungszusammenhang  verstanden.  Zu  nennen  sind  hier  z.B.  Ziele,  Regeln,
Wettbewerb (challenges), Kooperation, Zeitlimit, Belohnung etwa durch Freischaltung
nächster Level, unmittelbare Rückmeldung oder Wiederspielbarkeit etc. (Nguyen, 2020,
S.107).

33  https://www.tiktok.com/@nathanevanss/video/6928829943593913605?        
is_copy_url=1&is_from_webapp=v1&q=Brian%20may%20%23duett&t=1644397668785
34  https://www.tonestro.com
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Es ist an dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass gamifizierte Lernformate mitunter von
Musikpädagog:innen  abgelehnt  werden.  In  einer  Studie  mit  Studierenden  und
Lehrenden aus  der Musiklehramtsausbildung zum E-Gitarre-  und E-Bass-Lernen mit
Rocksmith rekonstruieren Havre und Kolleg:innen (2019) u.a. den Spieler:innen-Typus
des*der  Musiker:in.  Dabei  wird  kritisch  festgestellt,  das  Game  mache  das
Instrumentallernen  fast  zu  einfach  und  verschleiere  damit,  dass  das  Aneignen  eines
Instruments eine Belastbarkeit erfordere, die nur über einen längeren Zeitraum hinweg
entwickelt  werden  kann  (ebd.,  S.5).  Das  ist  für  die  in  diesem Beitrag vorgetragene
Argumentation sowohl  im Hinblick auf  habituelle  Orientierungen eines  pädagogisch
motivierten Lernens im Pop als auch im Hinblick auf Technologiedesigns und den sich
daraus ableitbaren Konsequenzen von entscheidender Bedeutung. Wie im Abschnitt 2
bereits  erörtert,  sind  konzeptuelle  Lernvorstellungen  von  Musikpädagog:innen
maßgeblich  an  der  Gestaltung von pädagogischen  Lernsettings  beteiligt.  Diese  –  so
haben wir ausgeleuchtet  – differieren oft  von den eigenen biografischen informellen
Lernerfahrungen  als  Popmusiker:in  zugunsten  klassisch-traditioneller  Methoden.
Ähnliches gilt für Lernpraktiken, die durch Digitaltechnologien hinzugetreten sind. So
lassen  sich  wie  in  der  eben  zitierten  norwegischen  Studie  zu  Rocksmith  im
musikpädagogischen Alltag oft  Haltungen gegenüber Digitaltechnologien ausmachen,
die  diese  als  zu  leicht,  nicht  richtig,  Einfachheit  vorgaukelnd,  zu  kindisch  usw.
verurteilen (vgl. Claussen, 2021, S.172). Das ist aus drei Richtungen interessant. Erstens
machen  Studien  zum  Musiklernen  mit  Games  deutlich,  dass  es  sich  hier  um
eigenständige Praxen von musikalischen Communities handelt, insofern Musiker:innen
im 21. Jahrhundert auch(!) so lernen. Zweitens reagieren in fachdidaktischer Hinsicht
Games  ganz  ähnlich  wie  didaktische  Reduktionen  auf  eine  Tatsache  des
musikpädagogischen  Alltags,  der  wie  etwa  Workshops,  Musikunterricht  oder  auch
Angebote der offenen Kinder- und Jugendarbeit usw. mitunter enge zeitliche Grenzen
hat. Insgesamt kann eine solche Ambivalenz im Hinblick auf Digitaltechnologien in der
Musikpädagogik beobachtet werden, insofern gerade der Erfolg etwa von Musikapps
auf deren Simplizität, die spielend einfache Bedienung zurückzuführen ist,  also eben
nicht Komplikationen mit sich führen (vgl. Godau, 2018a). Und drittens verweist das
sogenannte  Kindische  in  einer  Beschäftigung  mit  digitaler  Kultur  auf  ludische
Qualitäten  der  Designs  von  Digitaltechnologien,  wie  sie  sich  in  strahlend  bunten,
niedlichen,  lustigen  oder  verspielten  Interfaces  zeigen.  Denn  allgemein  zählen
Verspieltheit (playfulness) und Spiel-Aktivitäten (play) zu zentralen Motoren digitaler
(Musik)Kulturen.  Darin ist  Lernen „no longer a matter of mastery […] but rather is
rooted in play: to play with the interface; to play with the affordances and constraints of
the software; to play with the forms, formats, and platforms; to play with, against, and
across the aesthetics  of a technological  collaborator;  to learn by playing in/with the
unfamiliar, and so on."  (Hodgson 2019, 131-132). User:innen explorieren die Regeln
einer  jeweiligen Technologien autotelisch,  fern ab von Produktivität,  eignen sich die
über  das  Design  vermittelten  Praktiken  im  Modus  (ästhetischer)  Vergnügung  und
Unterhaltung  selbstständig  en  passant an  oder  untergraben  diese  (vgl.  Godau,  im
Druck). 

Die Forschung zum Musikmachen von Popmusiker:innen zeichnet hier ein deutliches
Bild dahingehend,  dass  etwa Gitarrist:innen unaufhörlich Equipment  anschaffen und
Digitale  Musikpraxen  sich  durch  eine  Fülle  unterschiedlicher  Technologien  mit
divergierenden Nutzungsweise kennzeichnen (vgl. z.B. Herbst & Menze, 2021; de Llera
Blanes,  2018;  Koszolko,  M.  K.,  2019).  Die  fortschreitende  Entwicklung  und
Verfügbarkeit von Computertechnologien führte zur Kompensation vormals auf diverse
Berufsgruppen verteilter  Kompetenzbereiche.  Mit  Deskilling (Strachan,  2017,  S.  27)
wird  ein  Abhandenkommen  spezifischer  Kompetenzen  beschrieben,  die  aufgrund
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technischer  Entwicklungen  nicht  mehr  benötigt  werden.  So  braucht  es  heutzutage
beispielsweise  keine umfangreichen  Kompetenzen als  Toningenieur:in,  um Musik in
einer DAW aufzunehmen, zu mixen und zu veröffentlichen. In der Folge besteht die
heutige Praxis  von Bands nicht  mehr  darin,  im Proberaum Songs zu schreiben,  auf
Bühnen  zu  präsentieren  und  zu  warten,  bis  sie  entdeckt  werden.  Songs  werden
vorproduziert,  benötigen Musikvideos und müssen selbst  über das Internet  verbreitet
werden.  Musikmachen  im  21.  Jahrhundert  ist  damit  nicht  einfacher,  sondern
grundlegend anders.  Popmusiker:innen sind daher heutzutage vor  allem Hybride aus
Songwriter:in,  Producer:in,  Performer:in,  Medienexpert:in  (Magnusson,  2020,  S.240)
bzw. Bindestrich-Musiker:innen, “hyphenated musicians” (Tobias, 2012). Also ganz im
Gegenteil zum abendländischen Ideal, nach dem Musiker:innen auf einem Instrument
zur  Meister:innenschaft  gelangen,  ist  digital  musicianship geprägt  von  einem steten
Wechsel  von  Technologien  einschließlich  dazugehöriger  Updates  und  Plugins,  die
massive  Änderungen  in  der  Bedienung  und  im  Spektrum  musikalischer
Ausdrucksweisen mit sich bringen oder aber etablierte Devices und Programme veralten
und unbrauchbar werden lassen. Insofern lässt sich Lernen des Homo Ludens als eine
Antwort  auf  die  Komplexität  der  (digital)technologischen  Bedingungen  heutiger
Musikkulturen begreifen.

Entgegen  der  erwähnten  tendentiellen  Einengung  Populärer  Musik  auf  spezifische
Instrumentengruppen wie Gitarre, Bass, Keyboard, Schlagzeug und Gesang innerhalb
der Musikpädagogik, finden sich in informellen Kontexten etliche Musiktechnologien
(neue Instrumente, Soft- und Hardware, Plugins, Musikapps, Controller etc.) (z.B. de
Llera  Blanes,  2017).  Das  ist  sowohl  für  die  Herausbildung  musikalischer  Stile
verantwortlich als auch Teil musikalischer Expertisierung bzw. musikalischer Lern- und
Bildungsprozesse.  Insgesamt  gilt  für  die  Musikpädagogik,  dass  Musiklernen  mit
Digitaltechnologien primär durch Attribute explorativer, spielerischer, kreativer, simpler
und informeller Umgangsweisen geprägt ist (Eusterbrock et al., 2021; Godau, 2019a;
Howell, 2017).

Heutzutage  wird  in  pädagogischen  Musikprojekten  mit  Digitaltechnologien  fast
ausschließlich  Musik-Erfinden  praktiziert  (vgl.  Aigner,  2017;  Godau,  2019a).  In
größtenteils  kollaborativen  Projekten  mit  offenen  Aufgabenstellungen  zum  Musik-
Erfinden mit Musikapps oder -software kommt es nicht selten zu Konflikten zwischen
ästhetisch-normativen  Erwartungen  der  Lehrkraft  sowie  Handlungsangeboten  der
Technologie, in denen die Schüler:innen ästhetische Produkte hervorbringen, die von
Lehrkräfte abgelehnt werden (Jennings, 2009; Reynolds, 2010; Schäffler, 2014; Stowel
& Nixon, 2013). Exemplarisch dafür steht das zeichnerisch-visuelle Erfinden von Musik
in Piano-Rolls oder Stepsequencern, in denen Lernende Symbole wie Herzen, Smileys
(z.B.  Herzen,  Smileys  usw.)  einzeichnen,  was  dann  von  Anleitenden  trotz  offener
Aufgabenstellung und Ästhetik aufgrund des vermeintlich schlechten Klangergebnisses
kritisiert wird.

Für die Musikpädagogik liegt in der Ludizität eine Chance, musikalische Identitäten und
Selbstständigkeit  durch  hohe  Motivation  der  Lernenden  bei  geringer  Anleitung  der
Lehrenden zu fördern, neue musikalische Ausdrucksmöglichkeiten zu ermöglichen und
Inklusion anzubahnen. Zugleich besteht  das Risiko, durch ein ewiges  Herumdaddeln
und  unreflektiertes  Hands-On  intensives  und  (selbst)kritisches  Engagement  zu
verhindern (vgl. Claussen 2021, 193; Havre et al. 2019, 29; Kardos 2018, 83). Dieses
explorativ-spielerische Musiklernen kann in einen allgemeinen »Compositional Turn«
(Abramo,  2013)  in  der  Musikpädagogik  eingeordnet  werden,  der  auf  eine  seit  der
Jahrtausendwende  zunehmende  Ausrichtung auf  generative  performative  Prozesse  in
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Form von Songwriting, Beatmaking, Sampling und Improvisieren hinweist. Indes sind
derartige  monokulturelle  Ansätze,  die  digitales  Musikmachen  fast  ausschließlich  auf
Musik-Erfinden  reduzieren,  in  Anbetracht  der  Vielzahl  verfügbarer,  mitunter
kostenloser/-günstiger  und  rapide  wachsender  Musiktechnologien  problematisch.  Für
Kulturprojekte mit Apps zeigte etwa Godau (2019), wie diese primär der Erstellung von
Soundcollagen  nach  Vorbild  des  Fieldrecording  folgen,  indem  etwa  Kinder  und
Jugendliche  Klänge  (die  eigene  Stimme,  Geräusche  von  Häusern,  die  unbelebte
Umwelt,  traditionelle  Musikinstrumente  etc.)  sammeln  und  Sample-Kompositionen
erstellen.  Damit scheint  sich wie für  die oben benannten Bandinstrumtente auch für
Digitaltechnologien eine stereotype musikpädagogische Praxis abzuzeichnen.

Eben  diese  Entwicklungen  lassen  sich  in  ein  gesamtgesellschaftliches
Kreativitätsdispositiv einordnen (Sachse,  2021). Das rekurriert  auf eine Entwicklung,
die seit den 1980er Jahren in der westlichen Kultur zu beobachten ist. Dabei geht es um
eine »Schnittmenge zwischen Ästhetisierungen und den sozialen Regimen des Neuen«,
das  auf  den Affekt-  und Motivationsmangel  der  organisierten Moderne und ihrer  an
bürokratischen Gesichtspunkten ausgerichteten Angestelltenkultur antwortet, wobei mit
der  Ausweitung  der  Ästhetisierung  auch  Kategorien  wie  Arbeit  und  Freizeit
transformiert  sind  (Reckwitz,  2012,  S.  317ff).  Dem  Medienwissenschaftler  Timo
Kaerlein zufolge ist diese Transformation: „am ehesten mit dem schillernden Begriff
des  Spiels  einzufangen,  der  bereits  im  Rahmen  der  ästhetischen  Theorie  als
Kampfbegriff  gegen  eine  rein  instrumentelle  Vernunft  ins  Feld  geführt  wurde,  in
gegenwärtigen  Entwicklungen  wie  dem  Management-  und  Vermarktungsprinzip  der
gamification allerdings eine leistungsorientierte Neubewertung erfährt.“ (Kaerlein 2018,
S.192f).  Und die  Kulturwissenschaftlerin  Mercedes  Bunz  (2015)  betont  kritisch  die
Kehrseite  kinderleichter  Produkte,  die  zwar  Partizipationschancen  für  eine  breite
Bevölkerungsgruppe  eröffnen,  zugleich  aber  Nutzer:innen  über  spielerisches
Kreativsein sowohl verdummen als auch manipulieren und als Kund:innen binden.

„It is not in games, but in the world of digital technology, where we find ourselves
addressed as children.  […] childlike interfaces  suggest  that  there  is  no need to
understand  the  forces  and  interests  that  have  created  those  bright  colourful
surfaces.  Cheerful  design  sets  users  free  from  second  thoughts  about  the
complexity of the technological apparatus, or about the complexity of the world we
live in. The user does not need to understand, but just needs to try it: go create! No
need to think twice. Simply do as you are invited, and play along happily, dear
child. From the perspective of the technology company developing tech services,
apps, tools or devices, stupidity, not understanding, is the desirable state the user
should be in. As it is, stupidity has turned from a deficiency to an advantage: in
view  of  the  fact  that  digital  technology  in  general,  and  code  in  particular,  is
something highly complex […] It  masks  the fact  that  stupidity has  taken on a
central role within modern capitalism. […] challenging people and handing them
responsibility  would  only  scare  them  away.  […]  For  sure,  simplification  and
deskilling can turn out to be manipulatively patronizing, but they can also empower
people to use an unfamiliar tool, and sometimes they do both at the same time.“
(Bunz, 2015, S.97-98)

Die  Ambivalenz  macht  den  Bezug  zu  Technologieunternehmen  deutlich.  Diese
Entwicklung ist weniger neu oder einzig auf das Digitalzeitalter anwendbar, sondern
führt  eine bereits  im 20.  Jahrhundert  beginnende Mitbestimmung musikalischer  und
musikpädagogischer Praxen fort. Zu denken sei hier an die Prägung von Musikstilen
durch Gibson oder Fender und Marshal oder Mesa Boogie sowie die weltumspannende
Einrichtung von Yamaha-Musikschulen35. Seit Jahren wird im Besonderen der Einfluss

35  Wie auf der Internetpräsenz angegeben, handelt es sich aktuell um über 6.000 Standorte. Zudem wird 
das Konzept unterstützt von LINE 6, Steinberg und Bösendorfer.
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von  führenden  Wirtschaftsunternehmen  dadurch  stark,  dass  deren  Education-
Programme einerseits musikpädagogische Konzepte, wenn nicht sogar Musikdidaktiken
sind  und  andererseits  mit  konkreten  Produkten  den  Vertrieb  eigener  Produkte
vorantreiben. Auch wenn dieses Feld in der Musikpädagogik bislang kaum erforscht
wurde  (Bell,  2017;  Mönig,  2005),  kann  davon  ausgegangen  werden,  dass  hier  eine
ernstzunehmende  Konkurrenz  zu  herkömmlichen  Bildungsinstitutionen  und
-programmen  entsteht,  deren  Auswirkungen  bislang  kaum  abzusehen  sind.  Apple
(GarageBand),  Ableton  (Push  und  Ableton  Live),  Steinberg  (Cubase),  Soundtrap,
Yamaha  (Vocaloid2)  und  Sonic  Pi36 oder  Künstler:innen  wie  Björck  (Biophilia37)
offerieren  firmeneigene  Technologien  zusammen  mit  eigenen  didaktischen
Handreichungen  (z.B.  Jede:r  kann  kreativ  sein  –  Musik38)  und  pädagogischen
Distributor:innen  etwa  als  Apple  Distinguished  Educator,  zertifizierte  Ableton  und
Steinberg Trainer:in oder Certified Soundtrap Educator (vgl. auch Bell et al. 2020, 13).
Dabei  ist  auf  einer  übergeordneten  Ebene  die  gesamte  Geschichte  der  Entwicklung
digitaler Musiktechnologien geprägt von pädagogischen Ambitionen, die sich etwa in
der Bewerbung von Synthesizern,  Software oder dem MIDI-Standard (Diduck 2017,
S.174) bereits seit den 1980ern an Amateur:innen und Menschen mit Beeinträchtigung
als Zielgruppe orientieren (Godau, i.Dr.; Strachan 2017, S.64).

Darüber hinaus ist im Zuge einer Ökonomisierung der Bildung zunehmend Wirtschaft
an  institutioneller  Bildung  beteiligt;  pädagogische  Einrichtungen  sind  gezwungen,
wettbewerbsförmig eigene Profilierung (z.B. Tablet-Klassen) hervorzubringen. Schulen
werden  zu  Anbieter:innen  und  Eltern  zu  Abnehmer:innen  von  Bildungsleistungen;
Pädagog:innen  übernehmen  professionsferne  Aufgaben  (z.B.  Internetauftritte,  PR)
(Krautz,  2020,  S.3)  oder  die  Kulturelle  Bildung  durch  Förderrichtlinien  zu  einem
Großteil  zu  einer  Praxis  (relativ)  kurzfristig  finanzierter  und  Output-orientierter
Antragsprojekte geraten ist.39

Hyphenated Musicians & New Amateurs 

Das Aufkommen von DAW-Software und zunehmend mobilerer Devices vom PC übers
Laptop hin zu Tablets und Smartphones hat Folgen für die Definition dessen gehabt,
was im 21. Jahrhundert unter Musikalität, Musikalischer Kompetenz, Musicianship u.ä.
verstanden  werden  kann  und  muss  (vgl.  Hugill,  2019;  Weidner  &  Stange,  2022).
Darunter fallen (1) ein kompetentes Verständnis für Soundqualitäten, (2) Kompetenzen
mit  neuen  Technologien  (z.B.  Soft-  und  Hardware,  Apps,  Controller  etc.)  auf
unterschiedliche Art und Weise diverse Musik zu machen, (3) technische Kompetenzen,
um Musik aufnehmen, produzieren, bearbeiten, manipulieren und verbreiten zu können
sowie (4) kulturbezogene Kompetenzen, mit denen musikalische Praxen verortet und
beurteilt werden können (Weidner & Stange, 2022, S.270f). 

Wie Théberge bereits  1997 feststellte, hat die Verbreitung dieser neuer Technologien
und Wissenspraktiken mit der Begründung privater Homerecording-Studios einen neuen
Typus  von  Musiker:innen  hervorgebracht,  den  »›hyphenated  musician‹:  the  singer-

36  https://sonic-pi.net
37  https://biophiliaeducational.org
38    https://books.apple.com/de/book/jede-r-kann-kreativ-sein-musik/id1440202964
39  Es fehlen für die Musikpädagogik Studien zum Verhältnis zwischen Wirtschaft und Pädagogik, wobei 
die Kritik oftmals einseitig auf Digitaltechnologien, also unter Ausschluss sämtlicher erworbener Güter 
gelenkt wird. Übersehen werden darf dabei nicht, dass sich Pädagogik und Wirtschaft mindestens ein 
gemeinsames Interesse teilen, nämlich ein Anliegen (oftmals schnell und ohne viel Widerstände) an eine 
Zielgruppe heranzutragen.
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songwriter-producer-engineer-musician-sound designer« (Théberge,  1997, S.221-222).
Zwar  hat  es  solche  Musiker:innen  auch  vorher  schon  gegeben,  wie  Théberge  mit
Hinweis auf ›Ausnahme-Künstler:innen‹ wie Stevie Wonder einräumt. Indessen hat sich
im Zuge des Umbaus der kreativen Ökonomie vom großen arbeitsteiligen Kollektiv der
Tonstudioproduktion in die Technologie- und Kompetenzkonzentration eines »bedroom
musician« eine Normalität popularmusikalischer Praxis etabliert, in der Bandkonzepte
und  -praktiken  keine  Rolle  mehr  spielen:  »bedroom  producers  have  veered  from
traditional  music  creation,  in  that  most  of  the  work  is  done  in  solitary«
(Groenningsaeter, 2017, S.73). Vor diesem Hintergrund kamen schon Anfang der 2000er
Jahre Forderungen an Musikpädagog:innen auf, »to align ourselves with the realities of
what music actually has become in our world and the realities of how it  is actually
partaken in our culture« (Reimer 2003, S.272).  Dass dieser Forderung nachzukommen
sich lohnt, ist längst auch Gegenstand  musikpädagogische Forschung: So zeigt Tobias’
Studie mit Schüler:innen einer amerikanischen Mittelschule, wie Musikpädagog:innen
im Anschluss an Allsups Vorschlag, den Klassenraum als »hybrid or ‘strange mix of
garage band and band room, teacher and student, popular music and classical traditions«
(Allsup  2003,  34)  zu  konzeptualisieren,  den  Übergang  vom  Bandmitglied  zum
›hyphenated musician‹ einleiten und Lernen von Spezialisierung auf Multiplizierung der
Rolleneinnahme umstellen können (Tobias 2012, 341f.).

Für  einige  popularmusikalische  Praxen  lässt  sich  eine  prinzipielle  Orientierung  an
ästhetischen  Idealen  klassisch-europäischer  Musik  wiedererkennen.  Darunter  fällt
beispielsweise  instrumentale  Virtuosität,  die  sich  speziell  etwa  in  der  männlich-
dominierten Domänen gitarrenlastiger Musik, Praktiken des Shreddings und in Slash,
Eddi Van Halen, Yngwie Malmsteen und Co. besonders in den beiden letzten Dekaden
des 20.Jahrhunderts personell aufrechterhält (vgl. Herbst, 2017). Auch daher nimmt es
nicht  wunder,  dass  wie  erwähnt  viele  Musikpädagog:innen  Digitaltechnologien  im
Sinne von Musiksoftware und Musikapps oftmals als unauthentisch, zu leicht und vor
allem sehr kindisch erscheinen. Die ersten beiden Attribute lassen sich vor allem im
Kontext eines ablehnenden Diskurses von Digitaltechnologien lesen, der sich bereits
seit  Einführung von  Synthesizern  an  Argumentationslinien  kaum verändert  hat  (vgl.
Cavallaro & Lepa, 2017).

Während DAW-Software wie Pro Tools,  Logic,  Cubase oder  Ableton Live oder  das
ROLI Seabord explizit Profis adressieren (vgl. D’Errico, 2016, S.215; vgl. auch Harper,
2020, S.253), richten sich etliche Musikapps und Musiksoftware wie GarageBand an
musikalische Laien. Diese Orientierung an Nicht-Profis, die oben angeführte Ludizität
von Designs  und die Etablierung einer  neuen kreativen  Ökonomie in  der  Figur des
›hyphenated musician‹ beförderte einen Typus des „New Amateur“ (Prior, 2018, S. 89;
Hughes  &  Keith,  2019,  S.91;  D’Errico,  2016,  S.196-207).  Dieser  konterkariert
klassische Vorstellungen von Musikalität, die sich durch Disziplin, Zielgerichtetheit des
Handelns und virtuoses Handwerk kennzeichnen und einem an Ernsthaftigkeit, Mühsal
und  Bildungsinstitutionen  gebundenen  Musikalitätskonzept  folgen.  Die  neu
hinzugetretenen musikalischen Lernpraktiken haben einen Gegenentwurf zum kognitiv-
mathematischen  Modus  eines  solitär  arbeitenden  sowohl  talentierten  als  auch  mit
kanonischem Wissen ausgestatteten abendländischen Genius eröffnet (vgl. Thumlert &
Nolan 2019, S.19). Wesentliche Bedingungen stellen (1) die Partizipation in pluralen
Offline- und Online-Communities, (2) die vielen kostengünstigen Digitaltechnologien
mit  (3)  spielerischen  alternativen  Oberflächen,  Musizierweisen  sowie  Ästhetiken  an
alternativen  Orten  und  Zeiten  auf  Alltagsgeräten  dar  (Prior,  2018,  S.166;  Tuuri  &
Koskela, 2020, S. 11).
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Prior  (2010)  grenzt  New Amateurs  von  den  sogenannten  ‘alten’ Amateur:innen  der
Moderne durch einen Wandel des Verständnisses ab. Wurde vormals Amateur:innen ein
Mangel an Kompetenzen zugesprochen, so hat sich das durch den Wandel in digitalen
Do-it-Yourself-(Musik-)Kulturen40 in  ein alltägliches  kreatives Handeln in vernetzten
Gemeinschaften  verschoben.  Sie  stellen  die  in  der  Moderne  geltenden  Grenzen
zwischen Profi und Amateur:in und Expert:in und Nichtexpert:in in Frage.41

Auch dies beruht auf einer fortschreitenden Entwicklung durch Internetpiraterie, günstig
erworbene  oder  wie  bei  GarageBand  schlicht  mit  einzelnen  Devices  mitgelieferte
Offline-  wie auch Online-DAWs und die ultrasimplen Bedinungsdesigns (Kaitajärvi-
Tiekso, 2020). Die kulturelle Bedeutung dieses Laientypus ist nicht gänzlich klar. So
lässt sich hieran sowohl ein Argument festmachen, dass im New Amateur neoliberale
Tendenzen  sichtbar  werden,  die  Nichtkünstler:innen  durch  intuitive  Produkte  mit
Kreativität auszustatten. Daneben wird ebenso darauf hingewiesen, dass sie als ‚Anti-
Profis‘ (Kaitajärvi-Tiekso, 2020, S.429) keine ökonomischen Interessen verfolgen, sie
also nicht per se besser oder im Musikbusiness erfolgreich werden wollen (ebd., S.89).

Diese knappen Ausführungen zum New Amateur zielen auf einen Brückenschlag zum
Anfang  unseres  Artikels,  in  dem  ebenfalls  informelle  Praktiken  des  Do-it-Yourself
angesprochen wurden. Es sind eben solche außerinstitutionellen Musikpraxen, die der
PME Einblicke  in  den  Mehrwert  von  Musiktechnologien  und  in  der  Herausbildung
musikalisch-ästhetischer  Ausdrucksweisen  sowie  Aussichten  auf  die  künftige
Weiterentwicklung  von  Vermittlungsformen  und  inklusiver  Lernszenarien  geben
können.

Fazit: Bandmusicking oder: Proberaum war gestern – 
    Popmusik in einer postdigitalen Welt

Mit den vorangegangenen Ausführungen wurde anhand von vier Foki erörtert, welche
Entwicklungen  eine  Pädagogik  /  Didaktik  der  Populären  Musik  im 21.  Jahrhundert
berücksichtigen  müsse.  Dafür  galt  die  Prämisse,  musikalische  Lern-  und
Bildungspraxen  zum Gegenstand  musikpädagogischer  Settings  zu machen.  Vor  dem
Hintergrund dieser grundlegenden Position der PME im Fach haben wir Kritikpunkte
vorgetragen,  die  sich  mit  ästhetischen  Wertmaßstäben,  Vermittlungsformen,
Technologien  sowie  Musikalitätskonzepte  auseinandersetzen.  Damit  haben  wir
insgesamt das Risiko eines bisweilen starren wie überholten Bildes Populärer Musik in
musikdidaktischer/-pädagogisch  Praxen  in  den  Mittelpunkt  gehoben,  das  einer
prinzipiellen  Öffnung  für  lebensweltliche  Bezüge  der  Adressat:innen  sowie  für
Entwicklungen aktueller musikalischer Praxen zuwiderläuft.

40  Hiermit unterscheidet sich bereits der anglophone Diskurs von Verwendung des Begriffs 
Amateur:innen in deutschsprachiger Literatur, in der – so überschauen wir es aktuell – Akteur:innen in 
non-formalen Kontexten wie Musikvereinen meint, in denen autodidaktisches Lernen sowie explizite 
Bezüge zur PME keine wesentliche Rolle zu spielen scheint (vgl. z.B. Nowak & Bullerjahn, 2020).
41   Andrew Green (2020) beobachtet für Hip-Hop-Szenen in Mexico City Transformationen, die mit 
mehreren in diesem Artikel vorgestellten Phänomenen konform gehen kann. Entgegen Nick Priors 
Konzept der New Amateurs als Effekt Digitaler Kultur kehrt Green (ebd., S.9) nämlich einen Anstieg 
normativer Professionalisierung hervor, die sich um kreative Praktiken im Aufnahmestudio drehen und 
durch den rapiden Anstieg von Musikstreaming sowie YouTube befördert werden. Dadurch sind in den 
letzten Jahren vermehrt gut ausgestattete Studios entstanden, die die früher florierenden Heimstudios für 
informelle Hip-Hop-Produktionen ergänzen bis ersetzen. Neu hinzugekommen sind kollaborative 
Distanzprojekte, in denen Musiker:innen aus verschiedenen Städten und Regionen des Landes sich 
gegenseitig Beats schicken.
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Zusammengenommen  lassen  sich  damit  in  der  PME  zwei  Extreme  skizzieren,  die
verschiedene  kulturelle  wie  technologische  Entwicklungslinien  widerspiegeln,  die
weder sauber getrennt, noch als linear, übergreifend oder abgeschlossen gelten dürfen.42

Allerdings verdeutlichen sie einige stereotype Formen musikpädagogischer Praxis und
Musikalität,  die  sich  mitunter  stark  von  künstlerischen  Praxen  unterscheiden  und
stattdessen eine eigene Popmusikpädagogische Ästhetik präformieren.

Die Aufnahme von ‘typischen’ Band-Instrumente wie E-Gitarre, E-Bass, Keyboard und
Schlagzeug verweist auf emanzipatorische Entwicklungen, einen Generationswechsel in
der  Musikpädagogik  und  wurde  durch  eine  normative  Wende  vom  hochkulturellen
Kanon hin zu einer Öffnung für ästhetische Breite in akademischen Kontexten ab Mitte
des  20.  Jahrhundert  eingeleitet.  Damit  wurden  musikalische  Praxen  pädagogisch
relevant,  die  vormals  weitestgehend  ignoriert,  ausgegrenzt  oder  allein  Gegenstand
aufklärerisch ambitionierter  Kritik  waren.  Wie  wir  aufzeigten,  verbanden sich  damit
zuallererst  musikpädagogische  Praktiken  des  Coverns  von  Songs  nach  dem Vorbild
westlicher, weißer und männlicher Popmusik.

Wie  die  Darlegungen  zu  digitaltechnologischen  und  ökonomischen  Entwicklungen
zeigten,  rückten  seit  den  1980ern  ästhetisch-musikalische  Praxen  und
Musikalitätskonzepte in der Popularmusik in den Vordergrund, die in einigen Aspekten
den althergebrachten Ausrichtungen der PME entgegenstehen. Dargelegt wurde das an
technologischen Paradigmen und neuartigen musikalischen Lern- und Bidlungspraxen,
ihren Akteur:innen, Kontexten und Technologien. Ausschlaggebend dafür sind vor allem
musikalisch-ästhetische Veränderungen durch Praktiken mit DAWs, algorithmusbasierte
Kulturtechniken  und  Akteur:innen,  neue  Interfaces  mit  alternativen  Spielweisen
gegenüber  althergebrachten  Instrumenten  sowie  neue  Schauplätze  musikalischer
Performances  als  Ergänzung  oder  Konkurrenz  zu  tradierten  (non-)formalen  wie
informellen  Kontexten.  Und  schließlich  haben  wir  verdeutlicht,  wie  digitale
(Musik)Praxen  allgemein  geprägt  sind  von  ludischen  Lernkulturen  und  den  New
Amateurs, die auf die Komplexität des 21. Jahrhunderts zu reagieren vermögen. 

Bildeten  in  der  PME  historisch  vor  allem  reproduktive  Verfahren  den  Kern  ihrer
inhaltlichen  Ausrichtung,  so  verstärkte  sich  dem  Aufkommen  digitaler
Musiktechnologien  in  der  Musikpädagogik  seit  den  1990ern  nahm  zugleich  die
Hinwendung  zum  kreativ-schöpferischen  Musikmachen  zu.  Das  hat  eine
musikpädagogische  Wende  hin  zum  Musik-Erfinden  angeregt  (Abramo,  2013;
Kranefeld & Voit, 2020).

Drohen beide Extreme sowohl monokulturelle Verengungen zu befördern, so hatten wir
als  Gegenentwurf  eine  radikale  Orientierung  an  (Selbst)Lernpraktiken  in
Popmusikalischen Praxen vorgeschlagen, um den Herausforderungen einer PME im 21.
Jahrhundert gerecht zu werden. In ähnlicher Weise fordert Juliett Hess (2019, S.37-39)
Popmusikpädagog:innen auf,  sich immer wieder zu versichern,  ob und inwiefern die
gewählte Musik kulturell relevant für die Lernenden ist. Zudem sollte eine allzu stark
auf Cover-Songs und deren Kanonisierung ausgerichtete Musikpädagogik überwunden
werden zugunsten von Praktiken des Songwritings und anderer Formen musikalischer
Kreativität. Damit würde es möglich, den individuellen Erfahrungen von Kindern und

42  Zusätzlich müssen u.a. noch reformpädagogisch geprägte sowie handlungstheoretisch motivierte 
Wandlungen im Fach sowie die stärkere Einbeziehung von Musikschulen mitbeachtet werden, der 
mitverantwortlich ist für den Anstieg musizierpraktischer Ausrichtungen wie dem Klassenmuzier-Boom 
(vgl. Bradler, 2014; Godau, 2017; Heß, 2013; Schäfer-Lembeck, 2005). Darauf kann in diesem Text nicht 
eingegangen werden.
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Jugendlichen  Ausdruck  zu  verleihen.  Und  schließlich  sind  Musikpädagog:innen
aufgefordert, innerhalb eines Lebenslangen Lernens Ihr Wissen um Musik beständig so
zu  erweitern,  dass  möglichst  unterschiedliche  Musikpraxen  Eingang  in  Ihre
musikpädagogischen Angebote finden können. 
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Kurzprotokolle aus den Arbeitsgruppen 

AG 1: Bandarbeit - noch zeitgemäß?
Moderation: Judith Müller, Christian Pietzsch, Francis Cinna
Musik/Kulturarbeit im Spannungsverhältnis von veränderten musikalischen 
Präferenzen, Diversität, Gender, Inklusion und szeneorientierten Aktivitäten und 
'digitalen Räumen'

Die AG setzte sich zusammen aus Mitarbeiter:innen von/aus Jugendeinrichtungen freier 
wie öffentlicher Träger, bezirklichen Musikschulen, mobilen Musikprojekten und 
Hochschulen.

Die 'Wunschthemen' der Teilnehmer:innen für die Zeit in der Arbeitsgruppe waren:

• Haptisches Erleben vs. digitale Produktion
• Bühne als Ort – digital real?
• Diversität - welche Musik?
• Rollenmodelle (female coaches)
• Veränderung in der Bandarbeit - Motivation
• Mediale Sozialisation

Kommentare, Fragen und Beiträge zum Thema „Haptisches Erleben vs. Digitale 
Produktion“: 
Spielen junge Menschen heute noch „klassische“ Musikinstrumente?
Das hängt stark mit dem familiären und sozialen Hintergrund zusammen: Haben die 
Eltern die finanziellen Möglichkeiten ihr Kind zu fördern, ein Instrument zu kaufen? 
Welchen Bildungshintergrund haben die Eltern - wie haben sie (oder 
Familienangehörige) die Kinder beeinflusst? Wie wurden die Kinder sozialisiert? In 
welcher Umgebung wachsen die Kinder auf (Wohnsituation, Kiez, Bezirk, Stadt, 
Land...)? Wohnen die Kinder länger an einem Ort, mussten sie mehrmals umziehen oder
mit ihrer Familie aus dem Geburtsland fliehen? Welche Schulen besuchen die 
Kinder/Jugendliche? Zu welcher Peergroup gehören sie? Haben die jungen Leute 
Zugang zu niedrigschwelligen Angeboten, wie offene Musik-/ Bandräume für 
Kinder/Jugendliche, Instrumentenverleihe, kostenfreie oder günstige 
Unterrichtsangebote, Einzel- oder Bandcoachings? Können sie dort ihre Interessen 
„ausleben“, sich ausprobieren? Werden die jungen Leute pädagogisch unterstützt und 
motiviert? Jugendliche sagen, so die Erfahrungen, was sie wollen. Es ist wichtig mit 
ihnen in Kommunikation zu bleiben, um z.B. zu fragen: wo wollt ihr hin - mehr Einzel- 
oder Bandcoaching? Was braucht ihr?
Bandbildungen und Bandproben unter jungen Menschen sind gemeinschaftliche 
Prozesse. Sie erfordern ein gemeinsames Ausprobieren, Aushandeln, Streiten, 
Vertragen, Erfahrungen sammeln und Weiterentwickeln, sowie ein kollektives, 
musikalisch-kreatives Schaffen. Daraus kann ein gemeinschaftliches Hörerlebnis und 
gemeinsame Spielfreude entstehen. Dies verbindet die Jugendlichen miteinander und es 
können sich Beziehungen wie z.B. Freundschaften entwickeln oder festigen. Denn oft 
gründen miteinander befreundete Jugendliche eine Band und suchen dann weitere 
musikerfahrene oder interessierte Leute für ihr Projekt. Häufig tauschen die 
Bandmitglieder:innen die Instrumente untereinander, um sich auszuprobieren, um 'faire' 
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Verhältnisse zu schaffen, Abwechslung zu bekommen und sich als Musiker:in, sowie 
Band zu finden.
Bandmusik, so der an der AG beteiligte Jugendliche, ist immer noch aktuell - sie ist nur 
Nischenmusik geworden. „In den Kreisen wo ich mich aufhalte, ist sie sehr verbreitet.“
In der heutigen Internet-Zeit ist digitales Musikmachen und Veröffentlichen im Netz bei
Jugendlichen sehr beliebt. Der Zugang zu dieser Art des Musikschaffens ist sehr 
niedrigschwellig.
Jeder junge Mensch besitzt ein Smartphone, oft auch einen Computer oder ähnliches
und ist damit täglich mehrere Stunden im Internet. Dort können die Jugendlichen leicht 
Programme finden, um einen Beat zu erstellen, eine passende Basslinie zu unterlegen, 
eine einfache Melodie einzuspielen, z.B. mit einem virtuellen Keyboard. Jugendliche, 
die zu Hause kein Instrument zur Verfügung haben oder nicht die Chance haben, ein 
Musikinstrument zu erlernen, können sich am Computer und im Internet 'digital-
musikalisch' ausprobieren.
Viele junge Menschen hören gerne Rapmusik und versuchen selbst zu rappen oder zu 
einem Groove zu singen mit anschließender Aufnahme per Mikrofon. Diese Ergebnisse 
veröffentlichen sie im Internet, z.B. auf ‚SoundCloud‘ oder ‚You Tube‘. Dort können sie
Likes, Kommentare, Abwertung und Anerkennung für ihre Musik bekommen. Diese 
Veröffentlichungen sind eine Art persönliches Ausprobieren und eine Selbstdarstellung 
der Jugendlichen mit Feedbacks seitens der Zuschauer:innen/Zuhörer:innen 
(Kommentare, Smileys oder Likes).
Diese Erfahrungen können die jungen Leute ansonsten nur auf einer realen Bühne 
sammeln, z.B. mit einer Tanzgruppe, in einem Jugendtheater, mit der Band, im 
Jugendclub. Die jungen Menschen nutzen also das Internet - unter anderem - als leicht 
zugängige virtuelle Bühne, auf der sie weltweit gesehen und gehört werden können.

Das Thema „Bühne als Ort – digital real?“ wurde nur kurz angerissen und aus 
zeitlichen Gründen nicht weiter besprochen werden.

Kommentare, Fragen und Beiträge zum Thema „ Diversität - welche Musik, welche 
Rollenmodelle (female Coaches)“:
Wir haben viele weibliche Teilnehmer:innen in unserem Projekt, aber immer weniger 
weibliche Dozent:innen. Wenn weibliche Coaches Kurse oder Projekte anleiten, ziehen 
sie automatisch mehr Mädchen an. Wenn Dozent:innen wegfallen, fallen auch die 
Mädchen weg.
Das heißt, in der musikpädagogischen Anleitung von Jugendlichen, einer Band oder 
eines Projektes braucht es diverse Rollenbilder / Vorbilder, in deren Gegenwart sich die 
unterschiedlichen jungen Menschen wohl, verstanden und inspiriert fühlen.
Geschlechtliche Vielfalt sollte auch unter Musikpädagog:innen und Sozialarbeiter:innen
die Regel sein. An dieser AG 1 nahmen 11 Männer und 5 Frauen teil. Männer 
dominieren noch immer die Musikszene - sogar in der Pädagogik/Sozialen Arbeit.
Diverse Pädagog:innen und Sozialarbeiter:innen in der Musik/Kultur-Jugendarbeit 
ziehen auch verschiedene junge Menschen an.
Eine weitere wichtige Frage zum Thema Diversität in der Musik/Kultur-Jugendarbeit ist
diese: Wem geben wir die Chance an kultureller Teilhabe - nur privilegierten Kindern 
z.B. aus der weißen ,gebildeten Mittelschicht - oder allen Kindern, also 
selbstverständlich auch aus benachteiligten und diskriminierten Familien?
So divers wie die Jugendlichen, sind auch auch ihre Musikvorlieben. Wir sollten daher 
den Musikgeschmack der Jugendlichen ernst nehmen und uns an ihren Wünschen 
orientieren. Ein weiterer Kommentar zum Thema Diversität: „In der Musikpädagogik 
sehe ich eine Herrschaft von bestimmten Ästhetiken.“
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Kommentare, Fragen und Beiträge zum Thema „Veränderung in der Bandarbeit - 
Motivation, mediale Sozialisation“:
Was ist unsere Rolle in der Bandarbeit? Wie leiten wir Bands an? Möchte ich mich als 
Anleiter:in einer Band selbstverwirklichen oder unterstütze ich die Ideen und Wünsche 
der Jugendlichen. Wir müssen den Jugendlichen zuhören und sie ernst nehmen - sie 
sagen was sie brauchen.
Kinder und Jugendliche brauchen Raum und Zeit, um Erfahrungen zu sammeln. Zu 
diesem Zweck sollten ihnen niedrigschwellige Musikproberäume angeboten werden, 
denn viele junge Menschen können/wollen nicht zu Hause proben, sondern nur im 
Bandraum.
Es sollten auch neben dem Internet reale Begegnungsräume vorhanden sein, wo 
Jugendliche sich treffen, austauschen und vernetzen können.
Weitere wichtige Fragen aus der Gesprächsrunde, die sich im Laufe des Austauschs 
ergaben: Wie lernen Jugendliche heute Musik kennen (z.B. You Tube, Spotify u.s.w.)?
Wie können wir Bandarbeit fördern und digitale Musik mit einbeziehen, also ein
„Crossover“ schaffen? Worauf richten wir den Focus in unserer Arbeit, auf den 
Mainstream, auf Nischenmusik (wie z.B. Bands und Chöre), auf die Vorstellungen der 
Jugendlichen? Wie schaffe ich Zugang zur Bandmusik?
Wie kann ich das Interesse der unterschiedlich sozialisierten Jugendlichen wecken und 
auf ihre diversen Musikvorlieben und Vorstellungen eingehen?
Was ist ein gemeinsames Hörerlebnis unter Jugendlichen? Wünschen Jugendliche sich 
das? Wie kann ich das gemeinsame Hörerlebnis unterstützen/fördern?
Wie motiviere ich junge Menschen zum kreativen Musikmachen?

AG 2: Kooperationsmodelle Jugendarbeit, Schule & Musikschule
Moderation: Friedrich Barniske, Chris Berghäuser
Stand, Bedingungen, Modelle und Perspektiven für/von langfristige/n 
Kooperationen: Abgestimmte Konzepte, kooperative Planungen, gemeinsame 
Finanzierungen, wechselseitige Nutzung von Räumen und Technik

In der AG waren fünf bezirkliche Musikschulen, die Landesmusikakademie, die 
Kreuzberger Musikalische Aktion, die ASH sowie mehrere Jugendkulturzentren 
vertreten, leider jedoch nicht der Bereich Schule. 
Im Erfahrungsaustausch wurde von zahlreichen und vielfältigen im vergangenen 
Jahrzehnt entstandenen Kooperationen und erfolgreichen Projekten mit Schule 
berichtet:

• Nutzungs- und Kooperationsprojekte zwischen Musikschulen und Grundschulen und 
Sek I

• Langjährige Kooperationspraxis der Kreuzberger Musikalischen Aktion KMA mit 
diversen Schulen

• Projekte und Projekttage in der Landesmusikakademie mit und für Schulen
• Kooperationsmodelle der Jugendkulturzentren in bezirklichen Bildungsnetzwerken
• Kooperationsmodelle von Jugendkulturzentren in freier bzw. jugendverbandlicher 

Trägerschaft

Das Spektrum realisierter Projekte reicht von „Bläserklassen“, Beauftragung bzw. 
Beteiligung am Musikunterricht, wechselseitiger Raumnutzung über 
Fortbildungsangebote für Lehrkräfte, Band-AGs und Band-Workshops bis hin zu 
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Schulkonzerten und Beteiligung an Musikfahrten und Klassenfahrten.

Als Faktoren bzw. Voraussetzungen für gelingende Kooperationen wurde u. a. benannt:

• Nachgewiesene und attraktive Praxis an attraktivem Ort
• Gute Vernetzung im Stadtteil bzw. der Region
• Institutionalisierte Zugänge und Strukturen
• Informelle und persönliche Zugänge
• Nutzung geeigneter Förderprogramme

Einhellig wurde in der Diskussion darauf hingewiesen, wie wichtig persönliche bzw. 
informelle Zugänge zu Schule und bilaterale Verlässlichkeit für die Chancen einer 
Realisierung von Projekten, aber auch die mögliche Vielfalt, sind. Weitgehend müssen 
so nicht gegebene strukturelle Zugänge ersetzt werden.
Damit einher geht durchgängig die Frage nach einer Begegnung und Zusammenarbeit 
auf „Augenhöhe“. Nicht institutionell verankerte Kooperationsformen sind bei 
personellen Veränderungen häufig gefährdet.

Die Diskussionsrunde konnte sich sehr schnell auf zwei entscheidende Forderungen für 
eine dringend notwendige Verbesserung der Situation verständigen:

• Die Bezirke sollten umgehend die Einrichtung der „Runden Tische kulturelle
         Bildung“ erhalten bzw. wieder beleben und ihre Arbeitsfähigkeit als Netzwerk-
         Plattform durch personell abgesicherte Begleitung gewährleisten!
• Je Bezirk sollte eine Fachkraft aus dem Schulbereich für die Initiierung,
          Koordination und Begleitung von Kooperationsprojekten freigestellt und mit
          einem ausreichenden Etat ausgestattet werden!

AG 3/4: Methodik & Didaktik musikorientierter Arbeit
Moderation: Philipp Elsner, Christoph Happel
Pädagogik & Außerschulische Bildung zwischen sozialpädagogischer Begleitung,
fachlicher Anleitung, Eigenaktivitäten und Peer-Kooperationen

Die AG war heterogen besetzt, mit Mitarbeiter:innen öffentlicher wie freier Träger, aus 
Jugendeinrichtungen und Musikschulen, mit zum Teil langjährigen Erfahrungen in der 
musikpädagogischen Arbeit und mit unterschiedlichen Arbeitsschwerpunkten 
(Tonstudio, Offene Arbeit, soziale Gruppenarbeit, Einzelunterricht etc.). Die knapp 
2stündige Arbeitsgruppenphase diente vornehmlich einem offenen Erfahrungsaustausch
über den Stand der Arbeit, genutzte Methoden und altersbezogene Zugänge. Stichworte 
zum Thema niedrigschwellige Musikarbeit und Zugänge waren:

• Beziehungen herstellen, Wünsche abfragen
• Hören und Wahrnehmen, was und womit sich Kinder und Jugendliche

   beschäftigen bzw. hören
• Angebote auch dort machen, wo die Kids hingehen bzw. sich aufhalten
• Genutztes Material: Coversongs, dabei beliebte Texte und Songs nutzen
• Erster Zugang für und mit Kinder(n): Gesang
• Digitaler Zugang über Musiksoftware und einfache APP's (mit Loopfunktion)
• Rap - Textworkshops als Einstieg
• Interesse am Instrument wecken
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• Einfache Arrangements entwickeln
• Angebote im Haus aufeinander abstimmen: vom Entdecken des Instruments
      zum Unterricht, zum Auftritt etc. …..
• Nicht unbedingt auf Ergebnisse abzielen, auch ohne Produkt entstehen Spaß,

Lern- und Lebenserfahrungen
• Modellhafter Workshopverlauf:
      -  Texte & Songs hören und reflektieren
      -  Interessen / Wünsche abfragen
      -  Musikalische Strukturen heraushören
      -  Rhythmen nachempfinden
      -  APPs nutzen für Rhythmusspuren (bieten guten Sound / professionellen
         Klang)
      -  Bodypercussion & Drum Circle & Instrumentenkarussell als Einstieg nutzen
      -  Offener Zugang zu und Wechsel an Instrumenten, einschließlich Gesang
• Netzwerke zu und mit anderen Einrichtungen nutzen
• Ressourcenverbrauch akzeptieren (Reparaturen, Zerstörungen) und Mittel für 

Ersatz beschaffen

Die 'erzwungene Digitalisierung', die Umstellung auf Onlineformate aufgrund 
coronabedingter Maßnahmen wurde durchweg als schwierige Zeit erlebt. Viele 
Einrichtungen produzierten Online - Tutorials, boten Online - Aktivitäten und Online - 
Unterricht an und versuchten, den Kontakt zu den Besucher:innen über Social-Media-
Kanäle zu halten. Die Erfahrungen waren größtenteils ernüchternd, die Reichweite sehr 
begrenzt und der unmittelbare Austausch nicht umstandslos zu kompensieren. Das 
spricht, so der allgemeine Konsens, nicht gegen die Nutzung der mittlerweile gängigen 
und zur Verfügung stehenden digitalen Techniken, Plattformen und Instrumente. Es 
zeigt aber deutlich, dass jugendkulturelle musikalische Praxis und musikalisches Lernen
auf Kommunikation, Miteinander, unmittelbaren Austausch und reale Räume 
angewiesen sind. Es wird in den nächsten Monaten darauf ankommen, die Erfahrungen 
aus der Zeit der Pandemie auszuwerten, um eine sinnvolle Balance zwischen der 
Nutzung digitaler Arbeitsformate und dem herkömmlichen "Jugendhausbetrieb" zu 
finden.  
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Tagungsprogramm
(Populäre) Musik/Kultur in der Jugendarbeit

Montag, 20.09.2021 / 9:00 – 16:00 Uhr / Jugendkulturzentrum Königstadt / Saarbrücker Straße 24
10405 Berlin (U-Senefelder Platz)

____________________________________________________________________________________

Programm
09.00 - 09.30 Uhr Ankunft und Anmeldung

09.30 - 09.45 Uhr Tagungseröffnung & Grußwort
Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Familie

09.45 - 10.30 Uhr Keystatement & Diskussion
Prof. Dr. Elke Josties / ASH Berlin

10.30 - 11.00 Uhr Pause

11:00 - 13:00 Uhr Arbeitsgruppen
AG 1: Bandarbeit – noch zeitgemäß?

Musik/Kulturarbeit im Spannungsverhältnis von veränderten musikalischen
Präferenzen, Diversität, Gender, Inklusion und szeneorientierten
Aktivitäten und 'digitalen Räumen'

AG 2: Kooperationsmodelle Jugendarbeit, Schule & Musikschule

Stand, Bedingungen, Modelle und Perspektiven für/von langfristige/n Kooperationen:
Abgestimmte Konzepte, kooperative Planungen, gemeinsame Finanzierungen,
wechselseitige Nutzung von Räumen und Technik

AG 3: Musik/Kultur in der Jugendarbeit: Ein Thema in Aus-, Fort- und

Weiterbildung?

Sichern Fach- und Hochschulen qualifizierten kultur/musikpädagogischen Nachwuchs?
Anforderungen an (Weiter)Bildungsangebote und Kooperationsvorhaben zwischen
Arbeitsfeld und Fach-/Hochschulen

AG 4: Methodik & Didaktik musikorientierter Arbeit

Pädagogik & Außerschulische Bildung zwischen sozialpädagogischer Begleitung,
fachlicher Anleitung, Eigenaktivitäten und Peer-Kooperationen

13:00 - 14.00 Uhr Mittagspause

14:00 - 15:00 Uhr Digitale Musik/Kultur – Anfragen an das Arbeitsfeld
Prof. Dr. Marc Godau
Digitale Medialisierung und kulturelle Bildung im Internet:
Wozu Jugendarbeit?

15.00 - 15.15 Uhr Pause

15:15 - 16:00 Uhr Wozu Kooperationen, wie weiter mit der LAG?

Stand und Entwicklungsbedarf von Netzwerken und Fachstrukturen: Berlinweit,
bezirklich oder kleinteiliger? Braucht es Ressourcen für gemeinsame Veranstaltungen,
die fachliche Vertretung des Arbeitsfeldes, Öffentlichkeit und eine landesweite
Koordination?

16:00 Uhr Tagungsende

_____________________________________________________________________________________

Eine Veranstaltung der Landesarbeitsgemeinschaft Populäre Musik / Kultur Berlin e.V. in Kooperation
mit der Alice Salomon Hochschule Berlin, der LKJ Berlin e.V. und dem Jugendkulturzentrum Königstadt

Mit freundlicher Unterstützung der Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Familie &
der Stiftung Berliner Sparkasse „PS – Sparen und Gewinnen“
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Landesarbeitsgemeinschaft
 Populäre Musik / Kultur Berlin e.V.
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